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RESUMO

A discussdo que perpassa esta pesquisa trata de Modelagem nas Ciéncias e Matematica (MCM)
no ambito da formacdo continuada de professores, a qual é compreendida como um
espaco/tempo de desenvolvimento profissional docente (DPD). Esta vinculada a linha de
pesquisa Formacdo Continuada e Préaticas Pedagdgicas do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul Campus Cerro Largo. Tem como
objetivo compreender os movimentos formativos advindos das vivéncias de professores de
Matematica com atividades de MCM. Os sujeitos da pesquisa sdo seis professoras de
Matematica participantes do Programa de Extensdo ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias
e Matematica’ desenvolvido em uma universidade publica localizada no interior do Rio Grande
do Sul. Os dados foram constituidos a partir das narrativas das professoras, textualizadas em
diarios de formacdo referentes aos encontros formativos e dos diarios de planejamento das
atividades de MCM. A abordagem metodoldgica é qualitativa, do tipo bibliogréfica e na forma
de um estudo de caso. Para a revisao bibliografica acerca de MCM e Formacdo Continuada,
reconhecemos as teses e dissertacfes produzidas nos Gltimos dez anos (2010-2019) no Portal
do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, a fim de compreender o DPD
dos professores. A partir da unidade de analise DPD, identificamos duas categorias, as quais
discutem de que modo a formacao continuada favorece o DPD e como a transi¢do da formagéo
para a sala de aula se constitui num movimento de DPD situado no fazer docente. Ja para a
analise dos diarios de formacdo e de planejamento de atividades de MCM, utilizamos 0s
procedimentos da Analise Textual Discursiva. O processo de analise permitiu o reconhecimento
e a compreensdo dos movimentos formativos a partir de trés categorias: 1) os saberes docentes,
na qual discutimos a mobilizacéo e a transformacéo dos saberes docentes a partir das atividades
de MCM; 2) o processo de escrita, na qual discutimos a producdo dos diarios como um
instrumento de reflex&o e investigacdo da préatica e do pensamento do professor e apresentamos
os desafios apresentados pelas professoras durante a producdo das narrativas e 3) o grupo de
formagéo continuada como um espaco/tempo de DPD, na qual discutimos o movimento de
aprendizagem docente, o sentimento de pertencimento ao grupo e 0 grupo cComo um
espaco/tempo de qualificagdo profissional. As trés categorias apresentadas sdo consideradas
como 0s movimentos formativos advindos das vivéncias das professoras com atividades de
MCM e catalisadores de desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente. Saberes Docentes. Escrita Reflexiva.

Formacdo Continuada. Trabalho Colaborativo.



ABSTRACT

The discussion that runs through this research deals with Modeling in Science and Mathematics
(MCM) in the context of continuing teacher education, which is understood as a space / time
for professional teacher development (DPD). It is linked to the line of research Continuing
Education and Pedagogical Practices of the Graduate Program in Science Teaching at the
Federal University of Fronteira Sul Campus Cerro Largo. It aims to understand the training
movements arising from the experiences of mathematics teachers with MCM activities. The
research subjects are six Mathematics teachers participating in the Extension Program 'Training
Cycles in Science and Mathematics Teaching' developed at a public university located in the
interior of Rio Grande do Sul. The data were constituted from the teachers' narratives,
textualized in training diaries referring to training meetings and the planning diaries of MCM
activities. The methodological approach is qualitative, bibliographic and in the form of a case
study. For the bibliographic review on MCM and Continuing Education, we recognize the
theses and dissertations produced in the last ten years (2010-2019) on the Portal of the Brazilian
Institute of Information in Science and Technology, in order to understand for DPD of teachers.
From the DPD unit of analysis, we identified two categories, which discuss how continuing
education favors DPD and how the transition from training to the classroom constitutes a DPD
movement situated in the teaching profession. For the analysis of the training diaries and
planning of MCM activities, we used procedures of Textual Discursive Analysis. The analysis
process allowed the recognition and understanding of training movements based on three
categories: 1) teaching knowledge, in which we discussed the mobilization and transformation
of teaching knowledge based on MCM activities; 2) the writing process, in which we discuss
the production of the diaries as an instrument for reflection and investigation of the teacher's
practice and thinking and present the challenges presented by the teachers during the production
of the narratives and 3) the group of continuing education as a DPD space/time, in which we
discuss the teaching learning movement, the feeling of belonging to the group and the group as
a professional qualification space / time. The three categories presented are considered as the
formative movements arising from the teachers' experiences with MCM activities and catalysts
for professional teacher development.

Keywords: Teacher Professional Development. Teaching Knowledge. Reflective Writing.
Continuing Education. Collaborative Work.
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1. INTRODUCAO
Este texto introdutorio tem como objetivo apresentar a minha trajetoria académica e
profissional e a aproximacdo com a tematica Modelagem nas Ciéncias e Matematica, bem como

0 percurso trilhado nesta pesquisa.

1.1 MINHA TRAJETORIA E O ENCONTRO COM A MODELAGEM NAS CIENCIAS E
MATEMATICA

Minha trajetoria como estudante em um curso de graduacgéo iniciou no ano de 2009
quando ingressei no curso de Planejamento e Gestdo para o Desenvolvimento Rural oferecido
na modalidade Educacdo a Distancia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
oportunidade de estudo numa universidade publica gratuita. O curso ampliou meu olhar para
questdes vinculadas ao desenvolvimento, planejamento e gestdo rural, possibilitou estar ainda
mais em contato e conhecer a realidade de algumas propriedades rurais do municipio em que
residia e de municipios vizinhos, identificando suas particularidades, os atores sociais
envolvidos e como as politicas publicas sdo fundamentais para o desenvolvimento da
propriedade e sua sucessdo rural.

Em 2011, iniciei minha trajetoria profissional no Sindicato dos Trabalhadores Rurais de
Santo Cristo, onde conheci o dia a dia dos agricultores, suas dificuldades, seus anseios e ao
mesmo tempo como um movimento social (neste caso o movimento sindical) pode contribuir
para melhorar as condicdes de acesso a uma parcela da populacdo muitas vezes esquecida pelos
nossos gestores e que desenvolve um papel primordial em nossa sociedade — a producéo de
alimentos. Conheci pessoas que a partir de suas histérias de vida, me transformaram e me
envolveram a buscar com elas um mundo melhor, mais digno, na constru¢do de politicas
publicas que atendam as necessidades de quem representamos, mudando a vida das pessoas a
partir de nossas acoes.

Nesse movimento, conheci e tive a oportunidade de assessorar algumas atividades no
projeto defendido pelo movimento sindical que visa que os filhos dos agricultores tenham
acesso a uma educacdo que leve em consideracdo a sua realidade: a Associagdo Casa Familiar
Rural Filhos da Terra. Essa institui¢do fornece aos filhos dos agricultores a formacéo no Ensino
Médio através da Pedagogia da Alternancia e leva em consideracdo para o desenvolvimento do
projeto pedagogico as particularidades de cada propriedade rural da familia do aluno, pois o
curriculo escolar além das disciplinas das areas de conhecimento contempla disciplinas voltadas
as atividades agricolas desempenhadas nas propriedades dos alunos. Além disso, os alunos

desenvolvem seu projeto de vida, o qual € iniciado no primeiro ano e perpassado todo o Ensino
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Médio, levando em conta a realidade do aluno tendo em vista o desenvolvimento das
propriedades familiares com geragéo de renda e qualidade de vida.

Esse desejo por uma educacdo que atenda as particularidades e as especificidades do
aluno me levaram a inscrever-me no curso de Licenciatura em Matematica, oferecido pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha Campus Santa Rosa (IFFar),
universidade publica gratuita, em 2015.

Durante minha trajetéria no curso de licenciatura, 0s processos de ensino e
aprendizagem de Matematica constituiram-se também em desafios na minha formacéo e, até
hoje, me acompanham. Ensinar Matematica de uma forma contextualizada, menos fragmentada
de modo que o aluno reconhega que os conhecimentos matematicos podem auxilia-lo a resolver
problemas do dia a dia bem como compreender a realidade em que vive constitui-se num
desafio que até hoje me acompanha. Penso que 0s processos de ensino e aprendizagem devem
desenvolver nos alunos a criticidade e potencializar o desenvolvimento de capacidades que
ligam-se & interpretacdo e compreensdao do mundo.

Quando cursei a disciplina de Metodologias de Ensino 1, a qual tem como ementa o
estudo das metodologias de ensino como a utilizacdo de jogos, a etnomatematica e a modelagem
matematica, estudamos os pressupostos tedricos e desenvolvemos 0s modelos apresentados no
livro “Modelagem Matematica no Ensino” (BIEMBENGUT; HEIN, 2013).

Ainda, o curso de Licenciatura em Matematica do IFFar oferecia uma disciplina eletiva
de Modelagem Matematica, a qual nossa turma escolheu fazer. Nessa disciplina, estudamos
modelos matematicos vinculados a Matematica Aplicada e isso me deixou muito insegura, pois
envolvia conhecimentos de diferentes disciplinas que havia cursado, em especial,
conhecimentos de Calculo. Nesse sentido, surge outro desafio a ser transposto: ensinar
Matematica usando as ideias de modelagem?. Desse modo, no estagio supervisionado realizado
com alunos do nivel fundamental, tentei atrelar as discussdes da disciplina de Metodologias de
Ensino e da eletiva que cursei e desenvolvi uma timida atividade de modelagem envolvendo o
tema embalagens com os alunos.

Também tive a oportunidade de participar do “Projeto de Formagdo Continuada de
Professores de Matematica, repensando os fazeres da pratica docente”, oferecido aos

professores da Educacdo Basica da regido da Grande Santa Rosa pelo IFFar. Nessa formacéo,

! Nesta introducdo utilizamos MCM ou modelagem para denotar a expressdo Modelagem nas Ciéncias e
Matematica utilizando os pressupostos de BIEMBENGUT (2014, 2016), a fim de evitar repetices. A palavra
modelagem também é utilizada para se referir a Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica
ou no Ensino de Ciéncias, contudo, sem perder o sentido atribuido pelos autores.
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nossa turma ministrou oficinas junto com os professores formadores que foram planejadas na
Pratica enquanto Componente Curricular VIII. Acredito que a formagdo continuada se
constituiu em um espaco em que nos aperfeicoamos e compartilhamos experiéncias. No intuito,
de me aperfeicoar e aprender com outros colegas estudantes e professores participei de diversos
eventos, sempre buscando tendéncias, metodologias que auxiliassem a me preparar para exercer
a docéncia. Com esse proposito, ingressei em 2015 na diretoria do Centro Académico de
Licenciatura em Matematica — diretorio académico, o qual buscamos realizar na semana
académica discussdes vinculadas a formacdo de professores e ao ensino de Matematica, bem
como oficinas que atendiam as demandas dos demais alunos do curso de licenciatura.

Ap0s concluir a licenciatura em Matematica, ingressei, em 2019, no Programa de Pds-
Graduacao em Ensino de Ciéncias (PPGEC) e tive a oportunidade de ter como orientadora a
professora doutora Danusa de Lara Bonotto, pesquisadora da area da Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica, que me inspirou a investigar e conhecer ainda mais sobre essa
tendéncia da Educacdo Matematica, a qual reconheci posteriormente como Modelagem nas
Ciéncias e Matematica (MCM) com fundamento em Biembengut (2014, 2016).

A partir de leituras indicadas pela orientadora o meu conhecimento sobre a modelagem
foi sendo ampliado e reorganizado. Desenvolvemos® uma atividade de modelagem com os
alunos da graduacéo matriculados na disciplina de Célculo | ministrada pela minha orientadora.
Participei do planejamento e da implementagdo da atividade com os alunos. A partir dessa
atividade, o meu saber docente foi reconstruido, pois o que eu havia desenvolvido com o0s
alunos no estagio ndo seguia as etapas da modelagem e pude perceber o quanto meus
conhecimentos especificos eram frageis e eu ndo estava preparada a trabalhar o conceito de
Derivada de forma contextualizada. Percebi o papel da professora durante a atividade de
modelagem mediando o processo de aprendizagem, olhando para as dificuldades dos alunos na
interpretacdo do problema e na matematizacdo do modelo matematico.

Do exposto e considerando: minhas experiéncias, minhas inquietacdes e 0s inumeros
dialogos formativos com os professores e colegas do PPGEC, com a orientadora e com demais
colegas de profissdo; a modelagem como um meio para qualificar os processos de ensino e
aprendizagem e que, minha orientadora havia trabalhado com modelagem com um grupo de
professores de Matematica, a tematica, a questdo e o objetivo de pesquisa foram sendo
delineados. Desse modo, a temética da pesquisa trata da Formagéo Continuada de professores

e da Modelagem nas Ciéncias e Matematica e o objetivo da pesquisa consiste em compreender

2 O texto serd redigido tanto em primeira pessoa do singular quanto do plural devido ao trabalho em
conjunto com a orientadora.
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os movimentos formativos advindo das experiéncias de professores de Matematica com
atividades de MCM, partindo da hip6tese que a Formacdo Continuada é um espaco de
desenvolvimento profissional docente (DPD) do professor.

Ap0s ter textualizado aspectos da minha vida académica e profissional e como a questéo
e 0 objetivo desta pesquisa foram sendo constituidos, apresento, na sequéncia, o didlogo
estabelecido com os referenciais que tratam da MCM, a justificativa para o desenvolvimento
desta pesquisa, bem como, o problema de pesquisa, a hipotese e 0s objetivos que permeiam esta

investigacdo, proporcionando um panorama de como esta dissertacéo esta estruturada.

1.2 A MODELAGEM NAS CIENCIAS E MATEMATICA E O PERCURSO DA PESQUISA

Os fundamentos da Modelagem nas Ciéncias e Matematica sdo discutidos como
possibilidade para o ensino e aprendizagem de Ciéncias e Matematica, despertando o interesse
de professores e pesquisadores da é&rea educacional. Embora coexistam diferentes
entendimentos acerca de como a modelagem pode ser inserida na sala de aula, ha convergéncia
entre os autores de que a insercdo de seus pressupostos na sala de aula qualifica os processos
de ensino e aprendizagem de Matematica (ALMEIDA, 2004; BARBOSA, 2001, 2004;
ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012; BIEMBENGUT, 2014, 2016) e de Ciéncias (JUSTI,
2006; GILBERT; BOULTER; ELMER, 2000; BUNGE, 1974).

Destacamos que a Modelagem Matematica tem sua origem na Matematica Aplicada e,
ao ser pensada para ensinar e aprender Matematica os pesquisadores da Educacdo Matematica
utilizam a expressdo ‘Modelagem Matematica na perspectiva da Educagdo Matematica’ ou
apenas modelagem. Biembengut (2014, 2016) utiliza as expresses ‘Modelagem Matematica’,
‘Modelagem na Educag¢do’ e ‘Modelagem nas Ciéncias e Matematica’. A expressao
‘Modelagem Matematica’ esta atrelada aos processos da Matematica Aplicada e consiste no
processo de obtencdo de um modelo matematico para descrever, prever ou explicar uma
determinada situacdo-problema advinda de qualquer area do conhecimento e, para tal, sdo
utilizados conhecimentos matematicos. A adaptagao do processo de ‘Modelagem Matematica’
para a sala de aula ¢ denominada de ‘Modelagem na Educacdo — Modelagdo’ e, ao considerar
que o processo de obtencao de um modelo, é utilizado em diferentes &reas do conhecimento e
requer diferentes conhecimentos, Biembengut (2014, 2016) tem utilizado a expressao
‘Modelagem nas Ciéncias e Matematica’. J& autores como Justi (2006) e Gilbert, Boulter e
Elmer (2000) assinalam que o uso da modelagem no ensino de Ciéncias envolve os alunos no

fazer e pensar ciéncia.
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Para Almeida, Silva e Vertuan (2012) o uso da modelagem contribui para a
aprendizagem dos alunos, preparando-os para resolugéo de problemas de situacdes do dia a dia,
pois possibilita relacdes com a vida cotidiana e a utilizacdo de tecnologias nas aulas, aspectos
que podem motivar os alunos e favorecer aprendizagens com maior compreensdo e significado.
Além disso, os autores (2012, p. 30) assinalam que a modelagem favorece “a realizagdo de
trabalhos cooperativos, o desenvolvimento do espirito critico e reflexivo, o uso de diferentes
registros de representacao”.

A insercdo da MCM, na sala de aula possibilita ao aluno, utilizar conceitos matematicos
para resolver e compreender um problema de outra area do conhecimento e “estimular a
criatividade na formulagdo e resolucdo de problemas; discernir valores e concepgbes dos
antepassados; valorizar as competéncias das culturas sociais, e realizar pesquisa cientifica”
(BIEMBENGUT, 2014, p. 27). Nesse sentido, reconhecemos o processo sdcio-histérico dos
conhecimentos matematicos elaborados e reelaborados por diferentes culturas e difundidos pelo
mundo por diferentes grupos sociais, dentre eles os professores e 0s pesquisadores.

Ja para Barbosa (2004, p. 3) a modelagem é uma atividade que permitira aos alunos
“discutirem matematica no contexto de situa¢oes do dia a dia e/ou da realidade”. Para esse autor
a modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sao convidados a indagar e/ou
investigar, por meio da Matematica, situacfes oriundas de outras areas do conhecimento ou da
realidade.

Nesta dissertacdo, entendemos a modelagem na perspectiva de Biembengut (2014, p.
21), como um “processo envolvido na elabora¢ao de modelo de qualquer area do conhecimento.
Trata-se de um processo de pesquisa” e por ser desenvolvido em diferentes areas do
conhecimento a autora tem utilizado a expressao ‘Modelagem nas Ciéncias e Matematica’. A
adaptacdo do processo de modelagem para o ensino, considerando o contexto especifico de
trabalho do professor é denominado de Modelagem na Educacdo ou modelagéo.

Entretanto, pesquisas como Barbosa (2001), Dias (2005), Justi (2006), Oliveira (2010),
Luna (2012), Chaves (2012), Biembengut (2014, 2016) e Bonotto (2017) apontam que a
insercdo da modelagem na sala de aula ainda acontece de forma pontual no cenério brasileiro.
Desse modo, torna-se importante potencializar aos professores, tanto em formagéo inicial como
continuada, ndo apenas o estudo dos pressupostos da modelagem, mas a vivéncia referente a
esse processo, a fim de que ele faca parte da pratica pedagdgica dos professores.

Autores como Biembengut (2014), Bassanezi (2013) e Barbosa (2004), apresentam
alguns entraves para que as ideias da modelagem cheguem & sala de aula. Dentre esses,

destacamos fatores vinculados a formacéo inicial e continuada. Para Biembengut (2014), na
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graduacdo sdo poucas as disciplinas que desenvolvem modelagem e quando existem a carga
horaria é insuficiente para ensinar a modelar. Outro ponto destacado refere-se aos cursos de
formac&o continuada, 0s quais apresentam pouco tempo para o professor aprender modelagem
e decorrente disso apenas “sinalizam a questdo, provocando certa motivacdo por parte dos
professores que destes participa, mas que, sem maior experiéncia e vivéncia, poucos se atrevem
a utilizar a modelagao” (BIEMBENGUT, 2014, p. 54).

Ja Bassanezi (2013) apresenta alguns obstaculos para a insercdo da modelagem na sala
de aula: obstaculos instrucionais vinculados ao curriculo; obstaculos para os estudantes, pois
ndo estdo acostumados com esse processo e obstaculos para os professores que se sentem
inseguros para desenvolver a modelagem em suas aulas.

Para Barbosa (2004) as dificuldades dos professores ao conduzir atividades de
modelagem no contexto da sala de aula sdo apresentadas levando em consideracdo trés
aspectos: falta clareza sobre a operacionalizacdo das atividades de modelagem, pois o0s
programas ja estao estabelecidos; davidas para conduzir as atividades; e ainda a incerteza frente
a reacdo dos alunos, colegas, professores e pais reagirdo a esta proposta.

As dificuldades apresentadas por Biembengut (2014), Bassanezi (2013) e Barbosa
(2004) na insercdo da modelagem na perspectiva da Educagdo Matematica no que tange ao
contexto da sala de aula, sdo encontradas de modo semelhante no estudo de Maia e Justi (2017)
ao tratar a modelagem no ensino de Ciéncias. As autoras investigaram 0s conhecimentos, as
crencas e as dificuldades mobilizadas por professores de quimica e suas dificuldades durante a
elaboracdo de atividades de modelagem. Como resultados, identificaram aspectos que
interferiram na elaboracdo de atividades de modelagem e sdo apresentadas em categorias:
conhecimento de conteddo quimico em que os professores participantes apresentaram
dificuldades conceituais que comprometeram a elaboracdo de unidades didaticas;
conhecimentos e crencas sobre modelagem e natureza da ciéncia, nesta categoria 0S
professores ndo conheciam a modelagem, ressaltando a inexisténcia da modelagem no curso de
formacgdo de professores; experiéncia/vivéncia de atividades de modelagem, a categoria
evidenciou que os professores ndo haviam participado de qualquer atividade de modelagem, o
que limita a sua implantacdo em sala de aula ja que ndo tiveram experiéncia com essa tematica;
e a Ultima categoria conhecimento do contexto de sala de aula, demonstra que a falta de
experiéncia com modelagem gera inseguranca em elaborar questdes para conduzir atividades
de modelagem e em lidar com respostas diferenciadas que podem surgir no desenvolvimento

da atividade.
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Do exposto, quando na formacdo continuada o professor tem a oportunidade de
vivenciar o processo de modelagem torna-se importante compreender as reflexdes, os anseios,
as dificuldades, as insegurancas, enfim, os movimentos formativos advindos dessa vivéncia,
ndo apenas para orientar as acfes de formacdo continuada nessa perspectiva, mas também para
confrontar e ampliar os resultados das pesquisas realizadas nessa area.

Desse modo, justificamos este estudo pela necessidade de espacos de formagéo
continuada que favoregcam a vivéncia e a experiéncia do processo de MCM, bem como, pela
auséncia de pesquisas que compreendam as dinamicas de formacdo permeadas pelos
pressupostos da modelagem, acreditando que o envolvimento dos professores com tais
atividades favorecem o DPD do professor, pois os professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente através da “participacdo em diferentes praticas, processos e contextos,
intencionais ou nao, que promovem a formagdo ou a melhoria da pratica docente”
(FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 12). Assim, entendemos que o DPD é um processo evolutivo
e continuo (GARCIA, 1999), onde:

os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem, renovam e ampliam, individual
ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propésitos morais do ensino, adquirem
e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e pratica profissionais eficazes em cada uma das fases das suas vidas
profissionais (DAY, 2001, p. 21).

Nesse contexto e tendo em vista 0s pressupostos apresentados cabe investigar: Quais
sdo os movimentos formativos advindos das vivéncias de professores de Matemética em
formacao continuada com atividades de Modelagem nas Ciéncias e Matematica?

Acreditamos que a formac&o continuada, pautada na racionalidade pratica (ALARCAO,
2010; SCHON, 2000; GOMEZ, 1995), é um espaco que contribui para 0 DPD do professor e
para a realizacdo de reflexdes sobre, para e na pratica docente (SCHON, 2000). E é nesse
espaco/tempo de formacdo, no qual o professor compartilha com os colegas as experiéncias
profissionais, realiza estudos e planeja de modo colaborativo que, objetivamos reconhecer a
emergéncia de movimentos formativos advindos da vivéncia dos professores com atividades de
MCM.

Os movimentos formativos que pretendemos identificar neste estudo se desenvolvem a
partir das a¢des do programa de extensdo ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e
Matematica’, o qual é realizado desde 2010 na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)
— Campus Cerro Largo/RS por professores vinculados ao Grupo de Estudo e Pesquisa em
Ensino de Ciéncias e Matematica (GEPECIEM) e colaboradores. Para Gillich (2012, p. 187),
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primeiro coordenador do programa, o processo formativo “ora avanga, ora estanca, ora
retrocede, esta, pois, em movimento e nesse movimento de ir e vir vai assumindo uma forma
também reflexiva: a de se pensar que as decisdes ndo sao imutaveis”.

Destacamos que nos encontros de formacéo continuada, a partir dos quais os dados
empiricos desta pesquisa foram obtidos, as professoras participantes vivenciaram atividades de
modelagem, estudaram os seus pressupostos, planejaram e implementaram as atividades com
os alunos da Educacao Baésica e voltaram ao grupo socializando as suas experiéncias. Disso
demarcamos que esse movimento denota os ciclos da espiral reflexiva de Alarcdo (2010), o
qual se desenvolve por ciclos de planificacdo, acdo, observagdo e reflexdo, ou seja, “por
processos de observacéo e reflexdo, a experiéncia é analisada e conceptualizada. Os conceitos
que resultam deste processo de transformacdo servem, por sua vez, de guias para novas
aprendizagens” (ALARCAOQ, 2010, p. 53).

Desse modo, esta dissertacdo tem como objetivo principal compreender os Movimentos
Formativos advindos das vivéncias de professoras de Matematica com atividades de MCM. Os
objetivos especificos consistem em:

- Reconhecer as pesquisas envolvendo as tematicas MCM e Formacédo Continuada de
professores a fim de compreender, a partir delas, 0 DPD dos professores;

- Reconhecer e compreender como 0s saberes docentes sdo mobilizados e transformados
por professoras ao vivenciarem atividades de MCM;

- Reconhecer e compreender os movimentos formativos advindos das experiéncias de
professoras de Matematica com atividades de MCM como catalisadores de DPD.

Considerando os objetivos da pesquisa, classificamos a mesma como sendo de natureza
qualitativa do tipo estudo de caso. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa
qualitativa caracteriza-se por buscar compreender detalhadamente os significados e
caracteristicas de situac@es apresentadas pelos sujeitos da pesquisa. O estudo de caso consiste
em “conhecer em profundidade 0 como e o porqué de uma determinada situacdo que se supde
ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir o que h& nela de mais essencial e
caracteristico” (FONSECA, 2002, p. 33). Para Liidke e André (2012, p. 17), quando se tem
interesse em “estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o
estudo de caso”. O caso considerado nesta pesquisa trata das vivéncias de professoras de
Matematica em atividades de MCM na formagé&o continuada.

Os sujeitos da pesquisa sdo seis professoras de Matematica que participam do Programa
de Formagdo Continuada ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica’

mencionado anteriormente. Os dados sdo constituidos por meio de narrativas na forma de
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diarios de formacéo referentes a nove encontros realizados no periodo manhé e a tarde e seis
diarios de planejamento referente as atividades de modelagem realizadas com alunos da
Educacio Bésica, totalizando 66 diarios de formacdo® e seis diarios de planejamento para
analise.

A produgcdo escrita dos diarios tem sido utilizada nos encontros de formag¢&o como um
instrumento de reflexdo e pensamento do professor (ALARCAO, 2010; ZABALZA, 1994;
PORLAN; MARTIN, 1997) uma vez que o professor ao realizar anotacdes e registrar suas
compreensdes e dificuldades realiza um dialogo consigo mesmo e com 0s outros, o que favorece
reflexdes sobre, para e na pratica docente. Para Gillich (2012, p. 229) a producéo de diarios
“retoma o dialogo formativo do grupo para si e assim, se apropriando do processo de formagcéo,
reflete sobre sua acgdo, investiga-a. Nesse movimento de narrar sua formacéo, ele se constitui
professor”.

Quanto a andlise dos dados, seguimos os procedimentos da Analise de Contetdo a fim
de reconhecer as pesquisas envolvendo as tematicas MCM e Formacdo Continuada de
professores e compreender, a partir delas, o DPD dos professores participantes. Ja para o
reconhecimento dos movimentos formativos advindos das vivéncias com atividades de MCM
recorremos a Andlise Textual Discursiva (ATD). Detalhamos as etapas de ambos os
procedimentos de analise ao realizarmos a apresentacdo dos capitulos desta dissertacdo, os
quais constituem-se em artigos. Tal formato é adotado pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias — PPGEC/UFFS Campus Cerro Largo, pois promove maior disseminacao
do conhecimento produzido, visto que os artigos sdo enviados para publicacdo em periddicos
nacionais e internacionais o que contribui para o debate com os pares e qualifica as agdes do
programa. Assim, este texto é apresentado por meio de seis capitulos.

O Capitulo Il intitulado “MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO
MATEMATICA E FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CAMINHOS PARA
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL*’, textualiza aspectos referentes ao primeiro
objetivo especifico, o qual trata do processo de revisdo de literatura sobre o tema investigado.
Dessa forma, apresentamos o reconhecimento de pesquisas realizadas sobre modelagem e
formagé&o continuada e a compreenséo, a partir delas, do DPD dos professores participantes. A
busca pelas pesquisas realizadas se deu no portal do Instituto Brasileiro de Informacgdo em

Ciéncia e Tecnologia (IBICT), o qual possibilitou a identificacdo das dissertacdes e teses

3 O total de encontros realizados e nimero de professores participantes deveria totalizar 108 diarios. Porém nem
todas as participantes escreveram o diério de todos os encontros formativos.
40 artigo est4 publicado na Revista Educagdo Matematica Debate, v. 4, 202019, p. 1-24, 2020.
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produzidas nos ultimos 10 anos, entre 2010 a 2019. A escolha deste recorte temporal deve-se
ao fato do nosso interesse nas pesquisas mais recentes que tratam da Modelagem e da Formagéo
Continuada de professores. A analise dos dados seguiu os procedimentos da Analise de
Conteldo, a qual conforme Minayo (2001), abrange trés fases: pré-analise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo. Como resultados, apontamos que
as pesquisas analisadas abordam a formacéo continuada com modelagem na perspectiva do
DPD dos professores e 0s espacos/tempo constituidos para as formacgoes favoreceram o DPD,
pois contribuiram para o estabelecimento de reflexGes sobre a pratica docente, a fim de
transformé-la; priorizaram o trabalho de modo colaborativo, considerando o contexto de
trabalho dos professores, ou seja, constituindo uma formagéo que se aproxima da escola e dos
problemas gue os professores enfrentam. Além disso, marcamos que o processo de transicdo da
formacgdo continuada para a sala de aula, quando aconteceu, também se constituiu um
movimento de DPD dos professores, situado no fazer docente.

O reconhecimento dos movimentos formativos advindo das vivéncias das professoras
com atividades de MCM ¢ apresentado nos Capitulos 11, 1V e V. Cabe destacar que para a
analise dos 66 diarios de formacéo e seis diarios de planejamento produzidos pelas professoras
a partir da formag&o continuada, recorremos & ATD de Moraes e Galiazzi (2011, p. 10), a qual
“corresponde a uma metodologia de analise de dados e informacdes de natureza qualitativa com
a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos”. Para esses
autores, a ATD “opera com significados construidos a partir de um conjunto de textos. Os
materiais textuais constituem significantes a que o analista precisa atribuir sentidos e
significados”. Portanto, a ATD pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
producdo de novas compreensdes e novos entendimentos em relagéo ao fendmeno investigado.

A ATD compreende trés etapas:

- A primeira etapa consiste na fragmentagdo do corpus e, a partir disso, a obtencdo das
unidades de sentido, etapa denominada unitarizacdo. Esta etapa inicial envolve a impregnacao
com o fendmeno investigado e constitui-se um “movimento inicial de um processo de
aprendizagem em que se envolve o investigador ao longo de sua pesquisa” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 72).

Nesta pesquisa obtemos 298 unidades de sentido. Tais unidades de sentido foram
codificadas e organizadas. Para a descri¢cdo do diario de formacdo utilizamos o codigo: as
primeiras letras (DF) referem-se ao Diario de Formacdo, seguida por um numero cardinal, o
qual representa o0 encontro; a terceira letra designara a professora a qual pertence o dirio; e, a

quarta letra designara o periodo Manh& ou Tarde. Assim, DF1A-M representa o diario de
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formacao referente ao primeiro encontro realizado pela manha, produzido pela professora A. Ja
para os diarios de planejamento, utilizamos a notacdo DPA para designar o diério de
planejamento da professora A. As unidades de sentido estdo nominadas utilizando este codigo
e a linha do respectivo diario a qual pertencem. Desse modo, a notacdo DF2E-T, L.7-11
representa o segundo Diario de Formacdo da professora E, referente ao encontro formativo do
turno da tarde e a unidade de sentido estd compreendida entre as linhas 7 e 11, deste diario.

Destacamos que esses codigos sdo apresentados de igual forma no texto de cada um dos
artigos, o que pode tornar-se, por vezes, repetitivo. Entretanto, esse movimento foi necessario
para compreender e garantir a pertinéncia das unidades de sentido e assegurar a sua relagdo com
0s objetivos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011).

A segunda etapa compreende o estabelecimento de relagdes entre as unidades com
sentidos aproximados, ou seja, consiste em reunir o que € comum e pode encaminhar-se a partir
do estabelecimento de categorias a priori ou de categorias emergentes. Assim, “em qualquer
de suas formas a categorizacdo corresponde a construgdo de uma estrutura de categorias e
subcategorias, levando a produgdo de metatexto” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 73).

Nesta pesquisa reconhecemos trés categorias: 1) os saberes docentes mobilizados e
transformados no decorrer da formacgédo continuada; 2) o processo de escrita e 3) o grupo de
formagédo continuada. Destacamos que a primeira categoria foi estabelecida a priori em
consonancia com o primeiro objetivo especifico desta pesquisa e a segunda e terceira categorias,
emergiram do movimento de analise. O Quadro 1, a seguir apresenta, de modo geral, as
categorias e a quantificacdo das unidades de sentido.

Quadro 1 — Categorias Finais do processo de analise

Categorias Finais Categorias intermediérias Quantificacio
das unidades de
sentido
C1 - Saberes Docentes C1.1 Avaliacdes sobre o processo de MCM 86
C1.2 O fazer MCM 41
C1.3 Transic8o para a sala de aula 48
C2 - O Processo de | C2.1 O diario como instrumento de reflexdo e 23
Escrita investigacdo da pratica
C2.2 A escrita do diério: dificuldades, anseios e 22
transformacdes.
C3 - O Grupo de|C31 O grupo como espaco/tempo de 32
Formagdo Continuada aprendizagem docente
C3.2 O grupo como espaco/tempo de reflexBes 46
sobre/para o trabalho docente e de qualificacdo
profissional

Fonte: Elaborado pelas autoras
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No Quadro 2, apresentamos uma sintese do processo de analise para a obtencdo das

categorias finais apresentadas no Quadro 1: as unidades de sentido representativas e sua

reescrita de forma que “expressem com clareza os sentidos construidos a partir do contexto de

sua produgdo”, conforme Moraes e Galiazzi (2011, p. 20), as categorias intermediarias, as quais

as unidades pertencem e as categorias finais.

Quadro 2: Sintese do processo de analise para obtencéo das Categorias Finais

Unidades de Sentido

Categorias iniciais

Categorias
intermediarias

Categoria Final

“[...] percebi a dificuldade que a maioria
teve para responder constatando que, esse
tema deve ser desvendado por nos
professores” (DF1C-M, L. 21-22).

C1.1.1 A auséncia do saber
da formagdo profissional
gera um sentimento de
inseguranca.

“[...] na minha opinido nem todos 0s
conteldos serdo trabalhados utilizando a
modelagem matemdtica” (DF5A-M, L. 18-
19).

C1.1.2 Obstaculos a serem
transpostos para insercdo de
modelagem na sala de aula.

C1.1 AvaliagBes
sobre 0 processo
de Modelagem
nas Ciéncias e

“[...] Estamos entendendo muito melhor do | C1.1.3 Apropriacdo do Matematica
que se trata, muito diferente do primeiro saber da formagéo
encontro, onde todo mundo se olhava e profissional ao longo da
tinha receio” (DF4F-M, L. 13-14). formacéo continuada.
“[...] a partir dai surgiu a ideia de C1.2.1 O saber disciplinar é
densidade, com isso, levamos para o transformado durante a
encontro uma balanca e copos medidas” realizacdo das atividades de C1.2
ereEn e Interagoes sibelecidas no | O 72T MCM - | C1- SABERES
grupo. etapa de~ DOCENTES
“[...] Foi uma grande confusdo, pois um C1.2.2 A modelagem COMpEensao e
. g - : explicitacéo.
conhecimento esta interligado em outro, a permite a
interdisciplinaridade acontece[...]” (DF1A- | interdisciplinaridade.
M, L. 33-35).
“[...] alguns acharam que caberia a mesma | C1.3.1 Argumentos em
quantidade, pois tinham utilizado a mesma | defesa da MCM na sala de
quantidade de papel na construcao, outros | aula.
acharam que a caixa de altura 2 cm, 3 cm,
mas a maioria achou que a caixa de 6 cm de C1.3 Transigdo
altura teria o maior volume” (DPA, L. 38- para a sala de
41) aula
“[...] Poderiamos abordar o conteudo de C1.3.2 Inseguranca em
funcdes com o tema da reportagem, porém, | adaptar a atividade para a
naquele momento ndo sabiamos como isto sala de aula.
aconteceria” (DPC, L. 44-45).
“ainda fico “meio assim” no momento de C2.1.1 Como e quando
escrever porgue ndo sei exatamente escrever o diario
“como” escrever o meu diario” (DF1F-T, C21
L. 4-6). O diario como
o — — — — instrumento de
é instrumento Util para descricdo e analise | C2.1.2 Diario como um reflexdio e
do contexto escolar” (DF2C-M, L. 13-14). instrumento de reflexdo investigacio da Cc2
“[...] o diario é importante e significativo C2.1.3 Diario como pratica O PROCESSO
para melhorarmos cada vez mais a nossa investigacdo da prética DE ESCRITA
pratica enquanto educadores” (DF1A-T, L. | docente
22-23).
“achei a parte mais dificil do processo todo, | C2.2.1 Dificuldade em c2.2
pois relatar, expressar-se de maneira escrever A escrita do
correta é muito dificil” (DF5F-M, L. 3-5). dirio:
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“penso que devemos, também, incentivar
mais a escrita dos alunos, fazer com que
eles se expressem mais, falem, perguntam e
opinam” (DF5A-T, L. 10-11).

C.2.2.2 A escrita na sala de
aula com os alunos

dificuldades,
anseios e
transformacoes

“percebo que as minhas dificuldades e a dos

colegas sdo praticamente as mesmas”
(DF6A-M, L. 10).

C3.1.1 Resisténcia

“percebi a 6tima receptividade dos
participantes em relacdo ao projeto
proposto, é visivel a aceitagédo dos
professores e a disposicdo em desenvolver
as atividades” (DF1B-M, L. 28-30).

C3.1.2 Envolvimento

“percebo que os professores participam dos
trabalhos com interesse e motivacgéo e com
comprometimento com o projeto” (DF7B-
M, L. 16-17).

C3.1.3 Motivacao

“isso fez com que eu me sentisse com mais
responsabilidade de fazer tudo dar certo e
vai dar” (DF1D-T, L. 15-16).

C3.1.4 Compromisso

“sentimos muita seguranca tendo ela como
orientadora desse trabalho com certeza, ela
estard nos ajudando a desempenhar uma
proposta de planejamento” (DF3C-T, L. 26-
28).

C3.1.5 Confianca

“estamos quase todos na mesma realidade,
porém com visdes diferentes, normal para
educadores” (DF6F-M, L. 8-9).

C3.1.6 Autonomia

C3.1

O grupo como
espago/tempo
para a
aprendizagem
docente

“para mim estas formacdes me fizeram uma
pessoa e profissional muito melhor. Eu
cresci muito” (DF8A-T, L. 3-4).

C3.2.1 Reflexao sobre/para
o trabalho decente

“tenho certeza que assim me tornarei uma
pessoa e uma profissional mais capacitada
para enfrentar os desafios do dia a dia”
(DF7A-T, L. 45-46).

C3.2.2 Qualificacdo
profissional

“estamos todos preocupados e nés
educadores, somos responsaveis em tentar
mudar esse comportamento em nossos
alunos” (DF5D-M, L. 6-7).

C3.2.3 Qualificacdo do
processo de ensino e
aprendizagem

“acredito que seja isso que nos move e que
faz de nosso grupo, um grupo sélido e
disposto a estudar” (DF1E-M, L. 10-11).

C3.2.4 Sentimento de
pertencimento ao grupo

C3.2

O grupo como
espaco/tempo de
reflexBes
sobre/para o
trabalho docente
e de qualificacdo
profissional

C3
O GRUPO DE
FORMACAO
CONTINUADA

Fonte:

Elaborado pelas autoras

A terceira etapa consiste na construcdo do(s) metatexto(s) os quais “encaminham

descriches e interpretagdes capazes de apresentarem novos modos de compreender os
fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 89). O metatexto se organiza por
meio das categorias e subcategorias advindas do processo de analise, a partir do didlogo com o
material empirico e das diferentes vozes que constituem o pesquisador a fim de compreender
melhor o fenbmeno que estuda.

A partir do exposto, apresentamos na sequéncia, os Capitulos IlI, IV e V, os quais

tratam, respectivamente, das diferentes categorias finais reconhecidas no processo de analise e
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compreendidas como movimentos formativos catalisadores de DPD. O Quadro 3 permite a

visualizacdo da estrutura organizada para a discussdo de cada uma das categorias.

Quadro 3 — Articulacéo das Categorias Finais com os capitulos da dissertacao

Categorias Finais Categorias intermedidrias Capitulo da dissertacdo

C1 - Saberes Docentes | C1.1 AvaliacGes sobre o processo de MCM Capitulo 111
C1.2 O fazer MCM
C1.3 Transicdo para a sala de aula

C2 - O Processo de | C2.1 O diario como instrumento de reflexdo e Capitulo IV
Escrita investigacdo da pratica

C2.2 A escrita do diario: dificuldades, anseios e

transformacdes.
C3 - O Grupo de | C3.1 O grupo como espago/tempo de aprendizagem Capitulo V

Formacdo Continuada | docente

C3.2 O grupo como espaco/tempo de reflexdes
sobre/para o trabalho docente e de qualificacdo
profissional

Fonte: Elaborado pelas autoras

O Capitulo 11, trata da Categoria 1 — C1 e ¢ intitulado “OS SABERES DOCENTES
MOBILIZADOS EM ATIVIDADES DE MODELAGEM NAS CIENCIAS E
MATEMATICA”. Tem como objetivo reconhecer e compreender como os saberes docentes
sdo mobilizados e transformados por professoras em formacgdo continuada ao vivenciarem
atividades de MCM. Esta categoria possui trés categorias intermediarias as quais apresentam
que os saberes docentes s&o mobilizados e transformados quando as professoras: i) realizam
avaliacdes sobre o processo de MCM,; ii) fazem MCM e iii) realizam a transicdo da formagéo
continuada para a sala de aula. Na construcdo dos metatextos evidenciamos elementos
apresentados nas categorias que denotam marcas de DPD.

O Capitulo 1V denominado “A NARRATIVA DO PROFESSOR DE MATEMATICA
E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE” trata da Categoria 2 e consiste em
compreender a escrita de narrativas, produzidas na forma de diarios, como catalisadora do DPD.
A categoria 2 — C2 foi constituida a partir de duas categorias intermediarias: i) o diario como
instrumento de reflex&o e investigacdo da préatica e do pensamento do professor, visto que sua
utilizag&o contribui para o reconhecimento de problematicas advindas do contexto de trabalho
do professor e ii) os desafios enfrentados na producdo de narrativas, 0s quais revelam que o
professor de Matematica ndo possui 0 habito de escrever, entretanto, ao tomar consciéncia desta
necessidade projeta o desenvolvimento do processo de escrita para a sua sala de aula. Disso,

destacamos que 0 processo de escrita se constituiu um movimento formativo catalisador de
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DPD, pois em contextos colaborativos as professoras reconheceram o processo de escrita e a
utilizacdo dos diarios como mecanismo de reflexdo e de investigacao da préatica docente.

O Capitulo V intitulado “O GRUPO DE FORMACAO CONTINUADA COMO
ESPACO/TEMPO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE” trata da
Categoria 3 — C3 e tem como finalidade discutir as contribuicdes de um grupo de formagéo
continuada como um espago/tempo de DPD. A categoria 3 foi construida a partir de duas
categorias intermediarias as quais apresentam como o0 grupo de formacgdo continuada se
constitui num espaco/tempo catalisador de DPD: i) 0 grupo como espaco/tempo para a
aprendizagem docente e ii) 0 grupo como espago/tempo de reflexdes sobre/para o trabalho
docente e de qualificacdo profissional. Assim, reconhecemos que o grupo de formacéo
continuada denota o terceiro movimento formativo catalisador de DPD visto que as professoras
puderam rever e ampliar seus conhecimentos e refletir e projetar transformacgdes na préatica
docente. Esse processo formativo, possibilitou um ambiente que favoreceu a aprendizagem
docente e o DPD das professoras.

Por fim, apresentamos as consideracgdes finais na qual retomamos a pergunta norteadora
da pesquisa e buscamos sintetizar as compreensdes discutindo as implicacdes da pesquisa para
a préatica pedagdgica dos professores, bem como a relevancia da pesquisa para o programa e as

referéncias referentes a esta introducéo.
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2. MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA E FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: CAMINHOS PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

RESUMO
Este trabalho tem como objetivo reconhecer as pesquisas realizadas sobre Modelagem
Matematica e Formacdo Continuada e compreender, a partir delas, o desenvolvimento
profissional dos professores participantes. Para tal, utilizamos como abordagem metodologica
a pesquisa qualitativa, do tipo bibliografica, com base na busca de dados na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacfes. Encontramos 14 pesquisas, compreendidas entre 2010 a
2019 utilizando o campo busca avancada e a opcao titulo, dentre as quais selecionamos 11 para
analise. Os procedimentos de analise estdo pautados na analise de contetido. A partir da unidade
de analise desenvolvimento profissional (DPD) apresentamos duas categorias nas quais
discutimos que: 1) as pesquisas tratam da formacéo continuada com modelagem na perspectiva
do DPD dos professores e 0s espagos/tempo constituidos para as formacdes favorecem o DPD
e 2) a transicdo da formacdo continuada para a sala de aula € um movimento de DPD situado

no fazer docente.

Palavras-chave: Praticas pedagogicas. Formacdo de Professores. Ensino de Matematica.

ABSTRACT
This work aims to recognize the research carried out on Mathematical Modeling and
Continuing Education and to understand, from them, the professional development of the
participating teachers. To this end, we used as a methodological approach qualitative research,
of bibliographic type, based on the search for data in the Brazilian Digital Library of Theses
and Dissertations. We found 14 surveys between 2010 and 2019 using the advanced search
field and the title option, among which we selected 11 for analysis. The analysis procedures are
based on content analysis. From the professional development (DPD) analysis unit, we present
two categories in which we discuss that: 1) the research deals with continuing education with
modeling from the perspective of the teachers DPD and the spaces/time constituted for the
training favor the DPD and 2) the transition from continuing education for the classroom is a

DPP movement situated in the teaching profession.

Keywords: Pedagogical practices. Teacher Training. Mathematics teaching.
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2.1 INTRODUCAO

Os fundamentos da Modelagem Matematica®, na perspectiva da Educagdo Matematica,
sdo discutidos como possibilidade para o ensino e aprendizagem de Matematica ha mais de
quatro décadas. Esse movimento foi fortalecido com a criacdo no ano de 2001, pela Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), do Grupo de Trabalho de Modelagem Matemaética
— GT10, a fim de favorecer o debate e a colaboragdo dos pesquisadores brasileiros que
realizam investigacdes sobre essa tematica nos diferentes niveis de ensino.

As orientacdes das diretrizes curriculares nacionais para os cursos de Matematica —
bacharelado e licenciatura —, aprovadas em 2001 pelo Conselho Nacional de Educacéo ja
sinalizavam para a inser¢do, na matriz curricular desses cursos, de disciplinas optativas ou
obrigatérias apresentadas como Tendéncias em Educacdo Matematica, dentre elas, a
Modelagem Matematica (MM).

J& em 2015, a Resolucdo n. 2, de 1 de julho de 2015, a qual define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior — cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura — e para a
formacdo continuada, orienta que a formacdo do professor deve estar pautada no
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, de modo que o egresso tenha o seu
trabalho fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, pertinéncia e
relevancia social dando significado e importancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade
social e cultural. Nesse sentido, vé-se nos pressupostos da MM na Educacdo Matematica uma
possibilidade de articular esses principios apresentados no documento.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) proposta pelo Ministério da Educacao, a
qual serve de referéncia para a elaboracdo dos curriculos da Educacdo Bésica — Ensino
Fundamental, de modo especifico —, aponta que o trabalho com projetos de Modelagem,
considerado como um processo matematico no documento, consiste numa forma de organizar
a “aprendizagem matematica com base na analise de situacdes da vida cotidiana, de outras areas
do conhecimento e da propria matematica” (BRASIL, 2017).

Desse modo, observamos que 0s pressupostos da Modelagem Matematica na
perspectiva da Educacdo Matematica tém sido sugeridos nas reformulagdes curriculares e
podem orientar a construcao de propostas pedagdgicas impulsionando discussdes no ambito da
formacao inicial e continuada de professores.

Neste estudo, dedicamos atencdo ao entrelagamento dos fundamentos da MM com a

5 A fim de evitar repeticBes utilizamos por vezes a palavra modelagem ou simplesmente MM para denotar a
expressdo Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica.
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formagé&o continuada de professores, objetivando o reconhecimento das pesquisas realizadas no
periodo de 2010 a 2019, bem como se as formacdes realizadas favorecem o desenvolvimento
profissional docente (DPD) dos professores. Para tal, organizamos este texto, apresentando
inicialmente as diferentes perspectivas acerca da MM na Educacdo Matematica, bem como o
entendimento de formagdo continuada na perspectiva de DPD do professor. Na sequéncia,
textualizamos os procedimentos metodoldgicos utilizados e apresentamos os resultados, as

discusses e consideracdes sobre o estudo realizado.

22 O ENTENDIMENTO DE MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCAQAO
MATEMATICAE A FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A definicdo de Modelo e Modelagem Matematica depende dos pressupostos tedricos
assumidos, considerando que a defini¢do desses termos na Educacdo Matematica, nas Ultimas
décadas, tem tido diferentes abordagens. Isso evidencia o quao proficuo podem ser as pesquisas
em gue se toma a MM na perspectiva da Educacdo Matematica como objeto de estudo ou como
referéncia para obtencdo de dados empiricos.

Para Bassanezi (2013, p. 20), um modelo refere-se a “um conjunto de simbolos e
relagdes matematicas que representam de alguma forma o objeto estudado”. A MM ¢ entendida
por esse autor como “processo dindmico utilizado para a obtencdo e validacdo de modelos
matematicos e [...] consiste na arte de transformar situacdes da realidade em problemas
matematicos cujas solu¢des devem ser interpretadas na linguagem usual” (BASSANEZI, 2013,
p. 24).

Biembengut (2014) compreende o processo de modelagem, de modo semelhante a
Bassanezi (2013), ou seja, como o processo envolvido na elaboragdo de modelo de qualquer

area do conhecimento,

trata-se de um processo de pesquisa. A esséncia deste processo emerge na mente de
uma pessoa quando alguma duvida genuina ou circunstancia instigam-na a encontrar
uma melhor forma para alcangar uma solucdo, descobrir um meio para compreender,
solucionar, alterar, ou ainda, criar ou aprimorar algo. E em especial, quando a pessoa
tem uma percepcédo que instiga sua inspiracdo (BIEMBENGUT, 2014, p. 21).

Ja em relacdo & MM, a autora compreende como o processo envolvido na elaboracao de
um modelo matematico entendendo-o como “um conjunto de simbolos os quais interagem entre
si representando alguma coisa. [...] pode se dar por meio de desenho ou imagem, projeto,
esquema, grafico, lei matematica, dentre outras formas” (BIEMBENGUT, 2014, p. 20). A
adaptacao do processo de MM para o ensino de Matematica, ela denomina de Modelagem na

Educacgéo ou Modelagéo e entende como um método de ensino com pesquisa, considerando um
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determinado nivel de ensino e um contetdo a ser desenvolvido.

Para Barbosa (2008, p. 48), um modelo matematico ¢ “qualquer outro tipo de registro
matematico escrito que se refira a situacdo-problema, como as operagdes matematicas basicas”.
No entendimento desse autor, a MM, na perspectiva da Educacdo Matematica, é entendida
como um ambiente de aprendizagem, em que “os alunos sdo convidados a questionar ou
investigar situagdes com referéncia na realidade por meio da Matematica” (BARBOSA, 2008,
p. 48). Ainda é destacado que para que uma atividade seja definida ou ndo como MM, o
problema ndo deve possuir estratégias de resolucdo prontas e deve ter referéncia com o dia a
dia do aluno.

A definicdo de MM ¢é apresentada por Burak (1992, p. 62) como uma metodologia de
ensino, ou seja, ¢ “um conjunto de procedimentos cujo objetivo ¢ construir um paralelo para
tentar explicar matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano,
ajudando-o a fazer predigdes e tomar decisdes”.

O modelo matemaético, para Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 12) pode ser entendido
como uma “representacdo simplificada da realidade sob a otica daqueles que a investigam. Sua
formulacdo, todavia, ndo tem um fim em si s6, mas visa fomentar a solucdo de algum
problema”. Esses autores consideram a MM uma alternativa pedagdgica a qual pode ser descrita
“em termos de uma situagdo inicial (problematica), de uma situacdo final desejada (que
representa uma solucdo para a situacao inicial) e de um conjunto de procedimentos e conceitos
necessarios para passar da situacdo inicial para a situacdo final” (ALMEIDA; SILVA,
VERTUAN, 2012, p. 12).

Do exposto, denotamos que os diferentes entendimentos acerca da MM na Educacgéo
Matematica partem do pressuposto da compreensdo e solu¢do de um problema, valendo-se para
isso da utilizacdo da Matematica. Em relacdo a obtencdo do modelo matematico que representa
a situacdo investigada, Barbosa (2006) enfatiza que a énfase das tarefas de Modelagem esté na
compreensdo critica dos significados da Matematica no contexto geral da sociedade e néo
necessariamente na obtencdo do modelo matematico. Entretanto, para os demais autores
apresentados, se perpassa pela escolha do tema, elaboragdo do modelo e validacéo desse modelo
e ha concordancia quanto a origem do assunto a ser modelado que deve partir da realidade e
interesse dos alunos.

Esses diferentes entendimentos evidenciados pelos precursores da MM na Educagéo
Matematica e pesquisadores emergem de suas formacdes e experiéncias e sdo influenciados
pelo contexto sociogeogréafico e cultural no qual as pesquisas sdo desenvolvidas.

Em relacdo a insercdo dos fundamentos da MM na perspectiva da Educacdo Matematica
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na sala de aula, Bassanezi (2013) apresenta alguns obstaculos denominados de: obstaculos
instrucionais, no qual ele denota que o processo de MM é demorado, logo ndo se consegue
cumprir o programa (curriculo) estabelecido; obstaculos para os estudantes uma vez que o
envolvimento em atividades de MM implica em rupturas no modo como as aulas séo realizadas,
e eles ndo estdo acostumados com esse processo; obstaculos para os professores que sentem-
se inseguros pela possibilidade de se depararem com situagdes que desconhecem.

Alguns desses obstaculos apresentados por Bassanezi (2013) também foram destacados
por Barbosa (2004) ao referir-se a formacdo de professores. O autor aborda trés aspectos
referentes as dificuldades dos professores ao conduzir atividades de MM no contexto da sala de
aula: falta clareza sobre a operacionalizacao das atividades de MM, pois 0s programas ja estao
estabelecidos; davidas para conduzir as atividades e ainda, a incerteza frente a reacdo dos
alunos, colegas professores e pais frente a proposta.

Ainda, conforme Biembengut (2014), dificuldades referentes & insercdo da MM na sala
de aula estdo vinculadas a formacéo inicial do professor, ja que sdo poucas as disciplinas que
efetivamente permitem aos académicos o desenvolvimento de atividades de MM nos cursos de
Licenciatura em Matematica e, além disso, quando tais disciplinas existem a carga horaria é
insuficiente para ensinar o estudante modelar. Outro ponto destacado pela autora refere-se aos
cursos de formagéo continuada que apresentam pouco tempo para o professor se envolver em
atividades de MM,

Em relacdo a formagdo continuada, Imbernén (2010, p. 115) considera como “toda
intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na informacéo, nos conhecimentos, na
compreensdo e nas atitudes dos professores em exercicio”. Acreditamos na formagdo que se
aproxima da escola e que tenha como ponto de partida os problemas advindos do contexto de
trabalho dos professores; que seja um espaco/tempo que considere as demandas deles, as suas
dificuldades, os seus anseios e que permita dar voz ao professor para compartilhar suas
experiéncias as quais podem ser (re)significadas no coletivo e tornarem-se fonte de DPD.

Entendemos 0 DPD como um “processo dinamico e evolutivo da profissdo docente, que
inclui tanto a formacdo inicial quanto a permanente, englobando os processos que melhoram o
conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes” (IMBERNON, 2010, p. 45); que ¢
“continuo, composto pelo conjunto de circunstancias, fatos, historias pessoais e profissionais,
atividades formais e informais que constituem a carreira docente” (GARC IA; PRYJMA, 2013,
p. 43); envolve um movimento continuo de transformagéo e constituicdo do sujeito dentro de
um campo profissional especifico (FIORENTINI; CRECCI, 2013),

que se inicia muito antes da formacdo inicial e que se estende durante toda a trajetoria
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do professor, ou seja, se preocupa menos com 0 produto que com O processo que se
desenrola por meio de um continuo movimento de dentro para fora, valorizando o
professor pelo seu potencial, no qual a pratica é a base pra um relacionamento
dialético entre teoria e pratica e, muitas vezes, ponto de partida. (FERREIRA, 2003,
p. 35).

Ao encontro dessa concepcdo, Novoa (1995) aponta que os cursos de formacdo nao
devem estar centrados em acumulacao de conhecimentos e/ou técnicas, mas sim em cursos que
desenvolvam um trabalho de reflexividade critica do trabalho docente e reconstrucéo
permanente da identidade do professor, de modo que o professor seja protagonista da formacao.

Em relacdo a abordagem da Modelagem na formacéo inicial e continuada, é ponto de
convergéncia entre os pesquisadores a necessidade da vivéncia do processo de Modelagem
pelos professores, para que se sintam encorajados a levar os fundamentos dessa tendéncia da
Educacdo Matematica para sala de aula. Conforme Barbosa (2004, p. 7), “ndo basta o docente
ter a experiéncia-propria como aluno, mas é preciso também que a tenha na perspectiva de
professor”. Assim, 0 autor sugere que a formacéo dos professores em relacdo a Modelagem diz
respeito a dois dominios: a experiéncia como aluno que se constitui no desenvolvimento de
diferentes atividades de modelagem e a experiéncia como professor que implica a discusséo das
tarefas do professor e refere-se a organizacdo e conducéo das atividades na sala de aula.

Para Almeida, Silva e Vertuan (2012) e Dias (2005), no ambito da formacdo, é
conveniente o professor “aprender sobre” Modelagem, “aprender por meio” da Modelagem e
“ensinar usando” a Modelagem, ou seja, os autores apresentam a necessidade de estudos
tedricos sobre os fundamentos da Modelagem, da realizacdo de vivéncias de Modelagem
enquanto aluno e enquanto professor. Todavia, ndo se tem garantias que mesmo apos ter
vivenciado o processo de Modelagem na formagéo inicial ou continuada, os professores a
tomem como parte de suas a¢des rotineiras na sala de aula. Isso ja foi mencionado na pesquisa
de Oliveira (2010), ao destacar que as experiéncias com modelagem, vivenciadas pelos
professores, ndo implicam que esses profissionais passem a utiliza-la em suas praticas escolares.

A partir do exposto propomos a realizacdo deste estudo, a fim de melhor reconhecer as
pesquisas que tratam da Modelagem Matemética na perspectiva da Educacdo Matematica e
Formacdo Continuada de professores, bem como compreender a partir delas o DPD dos

professores.

2.3 ABORDAGEM METODOLOGICA
Considerando o objetivo desta pesquisa, a classificamos como sendo de natureza

qualitativa, do tipo bibliografica, a qual conforme Minayo (2001, p. 53) “coloca frente a frente
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0s desejos do pesquisador e os autores envolvidos em seu horizonte de interesse”. Na pesquisa
qualitativa, o pesquisador ¢ um instrumento da investigagdo “ao observar a¢des e contextos e,
com frequéncia, ao desempenhar intencionalmente uma funcédo subjetiva no estudo, utilizando
sua experiéncia pessoal em fazer interpretagdes” (STAKE, 2011, p. 30).

A busca pelas pesquisas realizadas se deu no portal do Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), o qual possibilitou a identificagdo das dissertacdes e teses
produzidas nos Gltimos dez anos, entre 2010 a 2019. Esse recorte temporal se deu pelo nosso
interesse nos estudos mais recentes envolvendo a tematica desta pesquisa. Para tal, utilizamos
as expressdes Formacao Continuada e Modelagem Matematica no campo busca avangcada com
a intencdo de identificar as pesquisas que traziam as expressées mencionadas no titulo. A partir
disso, encontramos 14 pesquisas, dentre as quais selecionamos nove dissertacdes e duas teses
para analise. Trés pesquisas ndo foram selecionadas, pois ndo atendiam aos critérios
estabelecidos. As pesquisas selecionadas constam no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4: Pesquisas brasileiras sobre Formacdo Continuada e MM

Ano N° Titulo IR EL Sigla IES / Estado
Pesquisa
Modelagem Matematica na Educagao
Matemaética: Contribuicdes e Universidade
2010 1 Desafios a Formacdo Continuadade  Dissertagdo D1  Estadual de Ponta
Professores na Modalidade Educagéo Grossa/ PR
a Disténcia Online
A prética de Modelagem Matematica N
como um cenario de investigacao na . « Universidade
2011 2 f x . Dissertacdo D2 Federal de Ouro
ormacéo continuada de Professores
" Preto/MG
de Matematica
Formagé&o Continuada de Professores R
em Modelagem Matematica na . N Universidade
3 ~ e . Dissertacdo D3  Estadual do Oeste
Educagdo Matematica: O Sentido que .
- ; do Parané/PR.
o0s Participantes Atribuem ao Grupo.
Préaticas Pedagdgicas de Professores
da Educagdo Matematica Basica num Universidade
2016 4 Contexto de Formagdo Continuada  Dissertacio D4  Estadual do Oeste
em Modelagem Matematica na do Parana/PR
Educacdo Matematica.
Modelagem Matematica e
Mobilizacdo de Conhecimentos Universidade
5 Didatico-Matematicos na Formacao Tese Tl Federal de Sao
Continuada de Professores dos Anos Carlos/SP
Iniciais.
O Sentido da Formagdo Continuada N
em Modelagem Matematica na . « Universidade
6 x Ly Dissertacio D5  Estadual do Oeste
Educacdo Matematica desde 0s do Parand/PR
2017 Professores Participantes.
Concepcoes Prévias de Professores e Universidade
7 Formacdo Continuada em Dissertacio D6  Estadual do Oeste
Modelagem Matematica. do Paran&/PR
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(Re)configuragdes do Agir Pontificia
8 Modelagem na Formacdo Continuada Tese T2 Universidade
de Professores de Matematica da Catdlica do Rio
Educacdo Bésica. Grande do Sul/RS
Formacédo Continuada em L
Modelagem Matematica em . « Universidade
2018 9 g Dissertacio D7  Estadual do Oeste
Contexto de Pesquisa: Um Estudo a .
. - do Parand/PR
partir dos Professores Participantes.
Metapesquisa dos referenciais Lo
10 tedricos de textos sobre formacéo Dissertacio D8 Es;gll}/;r(sjfgj:ste
continuada de professores em ¢ do Paran/PR
2019 modelagem matematica
Um olhar sobre a prépria pratica com Universidade
11 modelaggm matematica na eucagao Dissertagdo D9  Estadual do Oeste
matematica ao estar-com-um-grupo do Parani/PR
de formagéo continuada

Fonte: Elaboracdo das Autoras
A analise dos dados foi realizada por meio dos procedimentos de analise de conteido
que, conforme Minayo (2001), abrange trés fases: pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Na primeira fase organizamos o material a
ser analisado e definimos as unidades de registro, as quais se referem aos elementos obtidos por

meio da decomposi¢do do conjunto da mensagem. Conforme a autora,

podemos utilizar a palavra como uma unidade, trabalhando com todas as palavras de
um texto ou com apenas algumas que sdo destacadas de acordo com a finalidade do
estudo. A frase ou a oracdo também sdo outros exemplos de unidade de registro. Outra
unidade é o tema que se refere a uma unidade maior em torno da qual tiramos uma
conclusdo. Esse tipo de unidade é uma das modalidades mais utilizadas por aqueles
que empregam a andlise de contetidos (MINAYO, 2001, p. 75).

Para a exploracdo do material realizamos a leitura das pesquisas selecionadas e
buscamos reconhecer os objetivos, 0s procedimentos de constituicdo e analise de dados, as
referéncias tedricas adotadas, 0s participantes e perspectivas de continuidade das pesquisas. A
partir disso, buscamos identificar o que é recorrente a partir dessas unidades tematicas. Esse
processo envolve inumeras leituras e releituras e culmina com a construcdo das categorias, as
quais estabelecem classificacfes e agrupam ideias. Por fim, na terceira fase explicitamos os

resultados e a interpretacdo do processo realizado.

2.4 RESULTADOS E DISCUSSAO
Apresentamos nesta se¢do os resultados e discussdes advindos da andlise realizada em
duas subsecdes: 1) reconhecimento das pesquisas e 2) o desenvolvimento profissional docente

dos professores participantes das formacdes nas pesquisas analisadas.
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2.4.1 Reconhecimento das pesquisas

A partir da leitura na integra das producGes selecionadas, destacamos que 0s objetivos
das pesquisas, embora tenham como contexto a formacdo continuada, possuem focos
diferentes. Dentre as pesquisas analisadas, em relacdo aos objetivos: observamos que (2:11)°
possuem como foco de investigacdo o sentido atribuido & formacdo continuada pelos
professores participantes (D3, D5); (1:11) possui como foco a compreensdo de como a
Modelagem Matematica desenvolvida num curso na modalidade EaD pode contribuir para a
superacdo das dificuldades do professor no entendimento da metodologia e na sua utilizacao
em sala de aula (D1); (2:11) possuem como foco a préatica docente: o que é revelado sobre as
praticas pedagogicas dos professores participantes da formacdo em modelagem (D4) e as
(re)configuracdes do trabalho do professor com modelagem a partir da formacdo continuada
(T2); (2:11) apresentam como foco a compreensdo dos professores acerca da formacéo
continuada com Modelagem (D6, D7); (2:11) objetivam identificar as contribui¢cbes da
Modelagem para a formacdo continuada de professores de Matematica (D2) e perceber como a
interacdo pode proporcionar a aproximacdo da Modelagem e a sua implementacdo em sala de
aula (D9); (1:11) tem como foco a discussdo do conhecimento didatico matematico com
professores dos Anos Iniciais a partir das atividades de modelagem (T1); e (1:11) busca
compreender o que se mostra dos referenciais tedricos utilizados nos artigos sobre formacéao
continuada de professores em Modelagem nos periédicos da area (D8).

A constituicdo dos dados das pesquisas deu-se em (6:11) por meio de gravaces em
audio dos encontros e sua posterior transcricdo (D3, D4, D5, D6, D2 e D9); (5:11) anélise dos
diérios produzidos pelos professores participantes (D3, D4, D5, D6, D9); (5:11) depoimento
individual dos professores os quais foram gravados e transcritos, entrevistas e questionarios
(D1, D2, D3, D5 e D7); (1:11) observacdo das aulas dos professores participantes com o uso
do diério de campo (D6); (1:11) textos sobre formacdo continuada de professores em
modelagem das Ultimas sete edi¢bes da Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacéo
Matematica (CNMEN) (D8); e (1:11) uso de férum de debates, chats, ferramenta wiki da
Plataforma Moodle (D1). Portanto, com excec¢do da D8, todas as demais pesquisas constituiram
dados empiricos a partir da realizagdo de praticas de modelagem com os professores
participantes.

Quanto ao tipo de pesquisa, (7:11) apresentam a pesquisa fenomenoldgica e para a

analise dos dados utilizaram o software Atlas ti, a partir do qual sdo estabelecidas as unidades

® Frequéncia dos trabalhos — “2 dos 11 trabalhos analisados”
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de significados conforme o objetivo da pesquisa (D3, D4, D5, D6, D7, D8 e D9). Apos as
assercdes presentes nas unidades de significado, sdo constituidas categorias abertas e essas
categorias emergentes da reducdo fenomenologica, sdo apresentadas nos resultados.

Em relacéo as teses, a producdo dos dados em T1 configurou-se pela triangulacéo. Para
isso, foi utilizado o método da observacdo, no qual uma aluna da graduacao exerceu o papel de
observador cego — participou da formacéo, realizando observagdes, sem o conhecimento da
hipdtese e dos objetivos da pesquisa —; utilizou-se o caderno de anotacGes produzido sempre
apos o término dos encontros com as professoras; recurso da filmagem e o gravador para captar
as falas dos participantes; questionarios com questdes fechadas para caracterizar as professoras
participantes e questdes abertas para possibilitar a expressdo de avaliagbes acerca da
problematica da pesquisa. A pesquisa T1 também € de cunho qualitativo, do tipo pesquisa-acao.
A anélise dos dados se deu por meio das categorias do Conhecimento Didatico-Matematico
proposta por Juan Godino’ e seus colaboradores.

A tese T2 tem como instrumentos de constituicdo de dados a gravagdo em audio de todos
os encontros de formacdo continuada, os diarios de campo da professora
formadora/pesquisadora e a escrita dos diarios dos encontros de formacdo, de planejamento e
de implementacdo das tarefas de MM na Educacdo Matematica de uma professora participante
da formacéo continuada. A pesquisa é cunho qualitativo, do tipo estudo de caso. A andlise de
dados se deu por meio do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) proposto por Jean Paul
Bronckart® e seus colaboradores, compreendendo a anélise do contexto de producéo e dos niveis
de analise textual — organizacional, enunciativo e semantico. Observou-se que esta pesquisa
se utilizou como método de anélise dos textos produzidos procedimentos advindos da
linguistica aplicada.

Quanto aos participantes das pesquisas, (8:11) trabalharam com professores de
Matematica da Educacdo Basica— Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio — de
municipios proximos do local em que se realizava a formacéo (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D9 e
T2); (1:11) teve participacdo de professores do Ensino Superior (D2). Ha também (1:11) cujos
participantes foram os professores que participaram de formacgdo continuada no dmbito de
pesquisas ja realizadas em nivel scricto sensu (D7) e (1:11) teve como foco os professores dos
Anos Inicias, assinalando possibilidades de maior desenvolvimento de pesquisas nesse nivel de
ensino (T1).

Em relacdo ao contexto das formacoes realizadas, observamos que (5:11) tem como

7 Consultar a tese mencionada neste estudo.
8 Consultar a tese mencionada neste estudo.
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foco o projeto de extensdo “Formagdo Continuada de Professores em Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica”, vinculado ao grupo de pesquisa Formacdo de Professores de
Ciéncias e Matematica, na linha de pesquisa “Tendéncias, Modelagem Matematica e
Fenomenologia”, coordenado pelo Professor Doutor Tiago Emanuel Kliber (D3, D4, D5, D6 e
D9). O projeto também previa que a formacdo ocorresse em escolas estaduais, nas quais 0s
formadores atuavam como professores da Educagdo Bésica, e desse modo, estariam inseridos
na formacdo como professores em formacdo — formadores/formandos e ndo somente como
formadores.

O modelo de formacéo proposto esta vinculado a proposta de modelo misto de Garcia
(1999). Este autor entende que a formagdo continuada “representa comum encontro entre
pessoas adultas, uma interacdo entre formador e formando, com uma intencdo de mudanca,
desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado” (GARCIA,
1999, p. 22).

A descricdo dos encontros de formacéo realizados acontece em (4:11) pesquisas (D3,
D4, D5 e D6), nas quais as acdes de extensdo sdo estruturadas em quatro fases: a primeira fase
¢ aintroducdo do projeto, apresentacdo dos professores envolvidos e ao mesmo tempo momento
de compartilhar os constructos pessoais dos professores. A segunda fase compreende a insercdo
no contexto das atividades de MM a partir da dindmica interna do grupo, desenvolvendo
atividades simuladas com os professores participantes do grupo. Na terceira fase ocorre
aprofundamento teérico sobre MM, oportunizando reflexdo e discussdo. Na quarta fase
abordam-se experiéncias pedagdgicas com a MM seguidas de reflexdes sistematicas sobre a
prépria acdo, com objetivo de incentivar a realizacdo de praticas de MM em sala de aula e
posterior socializagdo com os colegas da experiéncia vivida. Observamos, ainda, que (1:11)
apresenta brevemente as atividades realizadas para mostrar a sua participacdo no grupo que
segue as etapas acima descritas (D9).

Observamos que em (1:11) o que denominou-se de formacéo continuada aconteceu em
uma disciplina eletiva do Mestrado Profissional em Educacdo Matematica da Universidade
Federal de Ouro Preto (D2), a qual foi realizada no segundo semestre de 2010 e além dos nove
alunos regularmente matriculados, seis eram professores de Matematica de diferentes niveis de
ensino que cursavam como disciplina isolada.

Ainda, quanto as formagdes realizadas, (1:11) realizou um curso totalmente a distancia,
realizado na Plataforma Moodle (D1). O curso compreendeu trés fases: 1) discussao de aspectos
tedricos sobre a MM a fim de instrumentalizar os professores na utilizagdo da Plataforma

Moodle e debater sobre as diferentes perspectivas de MM e a perspectiva assumida no curso;
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2) atividade de MM entre os professores a qual teve como finalidade familiariza-los com todas
as etapas de uma atividade de MM; 3) refere-se a atividade de MM desenvolvida pelos
professores junto a seus alunos.

Ja quanto as teses, (1:11) propds um curso de extensdo com carga horéaria de 40 horas,
tendo como base a discussdo de artigos cientificos e a realizacdo de uma atividade envolvendo
MM na qual os professores participantes deveriam buscar informagdes a fim de solucionar o
problema proposto (T1). Em T2, as a¢des sao vinculadas a um programa de extensao e houve
a proposicédo aos professores do grupo de formagdo de encontros mensais para o estudo dos
fundamentos da MM na Educacdo Matematica. A pesquisa assumiu a concepcdo de
Biembengut (2014, 2016). Assim, os professores vivenciaram tarefas de Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacdo; estudaram, planejaram em grupos a adaptacdo do
processo de MM, implementaram em sala de aula com os estudantes e realizaram a escrita dos
diarios — formagdo e planejamento — das atividades realizadas. Em relacéo a T2, destacamos
o entrelacamento dos fundamentos da MM na Educacdo Matemaética e o do aporte tedrico-
metodoldgico e analitico do ISD para compreender o trabalho do professor de Matematica com
Modelagem, ao que a autora denominou de agir modelagem.

Quanto as perspectivas de continuidade, (6:11) assinalam que o grupo de estudos
continuara a reunir-se para debater e planejar assuntos pertinentes ao contexto escolar dos
professores (D3, D4, D5, D6, D9 e T2). Percebeu-se também que (2:11) sdo pesquisas nas quais
os dados empiricos foram obtidos a partir do mesmo grupo de formacdo continuada (D3, D4).
Em T2 destaca-se que a formacédo continuada é realizada com os professores desde o ano de
2010 e o grupo de formacdo mantém encontros periodicos. J& (3:11) ndo apontaram para a
perspectiva de continuidade do curso de formagéo (D1, D2 e T1).

Do exposto, podemos considerar, de modo geral, que os cursos de formacao continuada
foram organizados para favorecer aos professores o estudo dos pressupostos tedricos da MM e
a insercédo desta tendéncia tematica da Educacdo Matematica na sala de aula dos professores
participantes. Nesse sentido, destacamos que das 11 pesquisas estudadas percebemos a
transicdo da formacéo continuada para a sala de aula dos professores participantes em (5:11):
D3, D4, D6, D9 e T2. Isso é apresentado nas pesquisas de diferentes maneiras: o professor
reorganiza as atividades da formacéo e implementa na sala de aula, valendo-se inclusive das
mesmas tematicas (D3, D4, D6, D9 e T2); os professores planejam conjuntamente a atividade
para levar para sala de aula de modo que o estudante seja o protagonista, ou seja, deixando a
escolha do tema, a busca por informac6es sobre o tema e a formulagdo do problema por conta

deles (D6). Discutimos a transicdo da formacdo continuada para a sala de aula, na proxima
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subse¢do, como um indicativo de desenvolvimento profissional dos professores participantes

das formagdes.

2.4.2 O desenvolvimento profissional docente dos professores participantes da formacao
nas pesquisas analisadas

O estudo desenvolvido por Passos et al. (2006) destaca os contextos de prética
pedagdgica nos quais o0s professores possam experienciar, perceber e comprovar a eficacia de
outras formas de ensinar Matematica como catalisadores de desenvolvimento profissional.
Nessa mesma perspectiva, Fiorentini e Crecci (2013, p. 13) entendem que os professores
aprendem e se desenvolvem profissionalmente por meio da participacdo de diferentes praticas
e contextos, ¢ destacam que o desenvolvimento profissional ¢ um processo “continuo de
transformacéo e constitui¢do do sujeito, ao longo do tempo”.

A partir do entendimento dos autores supracitados, apresentamos nesta subsecéo nossas
compreensdes acerca do desenvolvimento profissional dos professores participantes das
formacdes, por meio das quais foram constituidos os dados empiricos das pesquisas analisadas,
a partir de duas categorias: na primeira categoria buscamos compreender a formacao
continuada na perspectiva de desenvolvimento profissional e o contexto das formagdes como
espaco/tempo de desenvolvimento profissional; na segunda categoria discutimos a transi¢ao da
formagdo continuada para a sala de aula e as reflexfes dos professores acerca do trabalho
com modelagem demarcando um movimento importante das formacGes realizadas e
caracterizando esse movimento como uma marca de desenvolvimento profissional. O Quadro
5, a sequir, sintetiza 0 movimento de anélise.

Quadro 5: Sintese do DPD a partir das pesquisas analisadas

O DPD a partir das

esquisas analisadas

Formacdo continuada na perspectiva de
DPD e contexto das formacbGes como o
espaco/tempo de DPD

Transicdo da formacao continuada para a
sala de aula

As formacgbes favorecem momentos de
reflex&o sobre o trabalho docente, sobre teorias
de ensino, a fim de provocar transformagdes na
pratica.

Denota DPD situado no fazer docente.

As formacdes favorecem o trabalho de modo
colaborativo.

Os momentos de socializagdo do
desenvolvimento da pratica de modelagem no
grupo denotam aprendizagem docente.

As formacgOes se aproximam do contexto da
escola e consideram os problemas do cotidiano
dos professores

A implementagdo de praticas de modelagem
potencializa  reflexbes sobre o0 seu
desenvolvimento e revelam as dificuldades dos
professores.

Fonte: Elaboracdo das Autoras
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Observamos que todas as dissertacdes e teses tiveram como contexto a realizagdo de
cursos de formacgédo continuada e a expressdo desenvolvimento profissional — tomada como
unidade de analise — surge 127 vezes nas 11 pesquisas estudadas: D1(2), D2(1), D3(11),
D4(30), D5(5), D6(8), D7(6), D8(48), D9(5), T1(4) e T2(7).

De modo geral, encontramos nas pesquisas analisadas a concep¢do de formacgéo
continuada na perspectiva de desenvolvimento profissional do professor e o contexto das
formacgdes como espaco/tempo de desenvolvimento profissional, ou seja, as formagdes com
Modelagem realizadas proporcionaram momentos para 0s professores refletirem sobre o seu
trabalho e suas teorias de ensino, a fim de provocar transformagdes na prética (D1, D3, D4,
D7, D8, T2). O exposto é apontado por diferentes autores como elemento importante de
desenvolvimento profissional: - Fiorentini et al. (2002, p. 153) apresentam 0 movimento de
reflexdo sobre a pratica docente ao textualizarem que "a reflexdo, a investigacdo da propria
pratica e os saberes da experiéncia” sdo elementos fundamentais para a constituicdo e o
desenvolvimento profissional do professor; - para Garcia (1999, p. 153), ha a necessidade do
desenvolvimento nos professores de competéncias metacognitivas que lhes “permitam
conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria pratica docente”; - para Ponte (2014), os
processos de formacgéo que propiciem momentos de reflexdo promovem o desenvolvimento
profissional dos professores. 1sso esta marcado nas pesquisas analisadas conforme as passagens,
a sequir.

Nessa perspectiva, os professores fazem referéncia a necessidade de redirecionar o
foco de suas praticas pedagogicas, dirigidas quase que exclusivamente ao ensino e a
reproducdo para a aprendizagem dos alunos [...] (D4, p. 144, grifos nossos).

[...] o professor manifesta um interesse pela busca de formacéo para mudar suas
aulas, também, uma busca por métodos diferenciados para mudar sua pratica e
aprender mais sobre como fazer Modelagem com o formador para ganhar seguranca
com essa tendéncia (D7, p. 109, grifos nossos).

[...] observaram-se projecdes da professora, no sentido de favorecer maior interagéo
dos estudantes e ser menos transmissiva, sinalizando para uma tomada de
consciéncia sobre seu agir docente e projecao de transformacéo desse agir (T2, p.
198, grifos nossos).

E importante ressaltar o relato de que a partir da formacdo em Modelagem
Matematica, os participantes comegaram a repensar como ensinar, como fazer
diferente, relacionando os contelidos com o cotidiano dos alunos. Uma visdo que
propiciou olhar para o que o aluno sabe e repensar a ideia de que o aluno aprende
com explicacdo no quadro e de forma individual— maneira tradicional de ensino (D5,
p. 14, grifos nossos).

As pesquisas estudadas apontaram o trabalho em grupo de modo colaborativo como
positivo para o desenvolvimento profissional (D3, D4, D7, D8, D9, T2). A nocgdo de que

trabalho em grupo de modo colaborativo, envolvendo parceria entre professores universitarios
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e professores da educacdo basica favorece o desenvolvimento profissional dos professores é
apontada por diferentes autores: Fiorentini et al. (2002), Ponte et al. (2014) e Imbern6n (2010)

e foi percebida nas pesquisas analisadas. Para Imbernon (2010, p. 31),

a formag&o continuada requer um clima de colaboragdo entre os professores, sem
grandes reticéncias ou resisténcias (ndo muda quem ndo quer mudar ou ndo se
questiona aquilo que se pensa que ja vai bem), uma organizacdo minimamente estavel
nos cursos de formacao de professores (respeito, lideranca democratica, participagao
de todos os membros), que dé apoio a formacao, e a aceitacdo de uma contextualizacdo
e de uma diversidade entre os professores que implicam maneiras de pensar e agir
diferentes.

Além disso, em ambientes colaborativos os professores podem compartilhar
experiéncias e problematizar seus conhecimentos levando a producdo de novas aprendizagens
relativas aos diferentes contextos do seu trabalho. O exposto foi evidenciado nas pesquisas

estudadas conforme as passagens apresentadas seguir.

As unidades pertencentes a essa categoria revelam o exemplo e 0 apoio dos pares
como um fator mencionado pelos professores participantes da Formagédo como
constituinte de suas praticas pedagogicas (D4, p. 170, grifos nossos).

A professora textualizou a compreensdo e colaboracdo dos colegas como algo
positivo (T2, p. 211, grifos nossos).

A categoria aberta congrega sentidos sobre o sentimento dos professores e as
caracteristicas do trabalho em grupo, inseridos no contexto de formacdo em
Modelagem, exibindo dentre outros aspectos, a satisfagdo em participar do grupo; o
compromisso com 0 grupo; o sentimento de parceria entre os colegas e a troca de
experiéncias entre os participantes (D3, p.88, grifos nossos).

No movimento de estar-com-o-grupo de formac8o, a professora acompanha os
momentos em que o grupo seleciona e revisa as atividades que serdo implementadas
nas Formagdes em Acgbes Descentralizadas. Ela percebe que o didlogo é uma
caracteristica marcante no relacionamento entre os participantes do grupo de
formacdo. Reconhece a importancia do trabalho coletivo para o planejamento das
acoes desenvolvidas (D8, p.88, grifos nossos).

Além do exposto, nas pesquisas analisadas encontramos a no¢do de que a formagao
deve se aproximar da escola e considerar os problemas advindos do contexto de trabalho dos
professores de modo que os professores se sintam protagonista da formagdo (D4, D8 T2),

conforme preconiza Imbernon (2010).

Em contrapartida, a partir da compreensdo das unidades, hd um interesse dos
professores em buscar mais formacéo, em aprender mais sobre (D7, p. 104, grifos
N0SS0S).

Implicitamente, no caso dos professores participantes da formacao, eles percebem que
precisam estar se atualizando, vendo coisas novas, como por exemplo, metodologias
diferentes, ferramentas para o ensino, textos sobre as tendéncias da Educacdo
Matematica (D5, p 144, grifos nossos).

Quanto a questdo da contextualizagdo dos contelidos matematicos trabalhados em sala
de aula com problemas da realidade dos alunos, os participantes foram unanimes em
ressaltar a importancia dessa conexdo para a aprendizagem, especialmente por
acreditarem que isso permitiria aos alunos perceberem a relacdo da Matematica
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escolar com a Matematica presente em seu cotidiano, como podemos destacar (D2,
p. 86, grifos nossos).

A segunda categoria retrata a transi¢ao da formacéo continuada para a sala de aula e
as reflexdes dos professores acerca do trabalho com Modelagem. Essa transigdo se deu em
(5:11) pesquisas: D3, D4, D6, D9 e T2. Compreendemos esse movimento como uma marca de
DPD, visto que ao inserir as praticas de modelagem nas suas aulas, os professores efetivamente
transformam o seu trabalho, ou seja, 0 que antes era apresentado como um desejo a partir da
formagé&o continuada e sinalizado na categoria apresentada anteriormente, se materializa na sala
de aula, nas interaces com o0s estudantes.

Ao inserir a MM no seu contexto especifico de trabalho, os professores percebem a
possibilidade de transformar o ensinar e o aprender Matematica e isso denota marca de DPD
situado no proprio fazer docente. A pratica com modelagem permite o envolvimento do
professor e proporciona a experiéncia concreta, a partir da qual se pode refletir sobre o seu
desenvolvimento, o envolvimento dos alunos e as dificuldades apresentadas, dentre outros

fatores.

[...] com o desenvolvimento da Modelagem em sala de aula, o professor comega a
entender o “como fazer” (D7, p.93).

[...] os professores comentaram sobre a maneira como conduziriam essa escolha,
optando por conduzi-la por temas de dominio dos docentes, dessa forma evitando que
a atividade recaisse em algo irresolvivel, que o professor ndo conseguisse conduzir a
continuidade da atividade (D6, p. 74).

Alguns momentos foram tensos, pois a variedade de caminhos, muitos certos, outros
nem tanto, e alguns que divergiam totalmente da ideia de solugdo, foi emergindo e
aquela certa seguranca das aulas com exercicios preestabelecidos ndo acontece numa
aula com préaticas de Modelagem Matematica (D9, p. 64).

Observamos que em (5:11) ha o relato dos professores que desenvolveram a atividade
de modelagem em nivel do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio com o auxilio dos
professores formadores e participantes das acdes de formacédo continuada (D3, D4, D6, D9 e
T2). As atividades desenvolvidas com os estudantes foram (re)organizadas a partir da formagéo
continuada e algumas com proposi¢cdes de novos temas, diferentes dos trabalhados nas
formagdes. Destacamos, conforme Imbernén (2010, p. 33), que “para introduzir certas formas
de trabalho na sala de aula é fundamental que os professores sejam apoiados por seus colegas
ou por um assessor externo durante as aulas” e isso esta assinalado nas pesquisas analisadas,

conforme as passagens apresentadas a seguir:

O apoio dos professores formadores-formandos aos colegas do grupo, as unidades
mostram que os professores formandos-formadores se sentem motivados por esses
professores a realizar as atividades de Modelagem Matematica, pois recebem apoio
desde a parte estrutural das atividades, bem como auxilio emocional (D3, p.87).



44

Outros professores relataram que estavam preparando outras atividades para
aplicarem em suas turmas, mas que necessitavam do apoio do grupo para terminar de
elaborar e, se possivel, auxiliar na aplicagdo (D4, p. 81).

As vinte e seis unidades de significado [...] demonstram que, para a implementacéo
da Modelagem em sala de aula pelos professores, é fundamental a interacdo dos
colegas de trabalho, 0 apoio e 0 comprometimento dos gestores e das familias dos
alunos (D7, p 93).

Observamos que ap06s a realizacdo da pratica de modelagem com os alunos, 0s
professores participantes das formacdes socializavam as suas experiéncias nos encontros
subsequentes (D3, D4, D6, D9 e T2).

Em D6 a atividade foi planejada de modo a deixar os estudantes responsaveis pela
escolha do tema, pesquisa exploratdria sobre o tema e formulacdo do problema, a qual contou
com auxilio dos professores participantes da formacédo continuada. Apds o desenvolvimento
com os alunos, realizou-se no grupo de formacao reflexdes acerca da participacdo dos alunos
na atividade, dificuldades e tempo de planejamento. De modo semelhante, em D3, D4, D9 e T2
também aconteceu a socializacdo das atividades de modelagem realizadas com os estudantes
da educacdo bésica no grupo de formacdo e a producdo de narrativas relatando a experiéncia
realizada. Esse movimento de retornar ao grupo e contar sobre a experiéncia vivenciada
apresenta potencialidades para promover a aprendizagem dos professores sobre o
desenvolvimento do processo de modelagem na sala de aula e mostra-se como um contexto
favoravel para o desenvolvimento profissional, pois ao socializar sua experiéncia — embora
cada professor tenha um contexto especifico de trabalho —, ela deixa de ser apenas o sujeito
que a textualiza. Ou seja, ao textualizar suas experiéncias com modelagem, oralmente ou por
escrito, ndo aprende apenas quem narra sua historia, mas também os interlocutores da historia
narrada (FIORENTINI; CRECCI, 2013). As passagens, a seguir, apresentam o movimento
provocado pela socializacdo das experiéncias com modelagem no grupo em D3, D4, D9 e T2:

Um professor discorreu que com a ajuda de um professor formador-formando e um
colega do grupo, adaptaram a atividade que foi desenvolvida no quinto encontro sobre
a dengue, para uma atividade sobre a gripe HIN1. Essa foi desenvolvida em duas
turmas do Ensino Médio também com parceria de um dos professores formadores-
formandos (D3, p.81).

O professor relatou seu contentamento ao observar o empenho de seus alunos ao
realizarem a atividade, chegando, inclusive, a irem a escola em horérios diferentes dos
seus de aula para fazer a coleta da 4gua dispensada pelo ar-condicionado. disso, o
professor ficou surpreso [...] com as distintas estratégias de resolucdo dos problemas
apresentadas pelos seus alunos (D4, p. 119).

Ao estar-com-0-grupo, a professora percebe que uma atividade de Modelagem pode
passar por ajustes para sua implementacdo em determinado ano/série levando em
consideragdo o conhecimento dos estudantes, sem deixar de ser Modelagem em
relagdo ao planejado e, se necessario, € possivel realizar a pratica em momentos
distintos, a fim de estimular o didlogo entre as partes envolvidas. Ela toma uma
decis@do em adequar uma pratica aos conhecimentos matematicos da turma (D9, p.



45

92).

A colega Maria apresentou a pratica de Modelagem Matematica sobre cubagem de
madeira. Muito interessante! Tema que pode ser bastante explorado, temos muito
ainda pra desenvolver sobre este assunto, ficou aberto para diversas possibilidades
diferentes (T2, p. 297).

Do exposto, percebeu-se nas dissertacdes e nas teses que nem todos os professores
participantes da formagdo continuada implementaram tarefas de MM em sala de aula,
evidenciando que a transi¢do da formacéo continuada para a sala de aula ndo se materializa de
forma natural, mesmo contando com o apoio do formador/pesquisador/colega. 1sso pode ser
decorrente das dificuldades apontadas pelos professores e textualizadas nos encontros de
formacdo referente ao trabalho com Modelagem e que ja foram sinalizadas por Biembengut
(2014), Bassanezi (2013) e Barbosa (2004),

No inicio do encontro, os professores argumentaram sobre os obstaculos quanto a
insercdo de atividades de Modelagem, identificados por eles no decorrer de nossos
encontros, e na atividade que desenvolvemos com uma turma de ensino médio (D6,
p. 74).

A discussdo da baixa carga horaria ou a auséncia de trabalhos com MM na Educacéo
Matematica na formacéo inicial ou continuada do professor se fez presente em (5:11): D1, D3,

D4, D7 e T2 conforme denotam a passagens a seguir:

Os professores participantes do curso demonstraram preocupacdo com a falta de
preparo para trabalhar com a MM em sala de aula e apontaram como causa a
deficiéncia na formacdo inicial dos futuros professores de matematica e na formacéo
continuada para 0s que ja estdo atuando em sala de aula (D1, p. 76).

Para a maioria deles o contato com essa tendéncia foi somente na formacéo inicial,
contemplada em um Unico semestre com baixa carga horéria, fato que para eles
dificulta o reconhecimento de uma atividade de Modelagem (D3, p. 71).

O trabalho com a Modelagem, na formacdo inicial é mais informativo do que
formativo, conforme revelam as unidades presentes a essa categoria, de modo que 0s
futuros professores acabam tendo pouco conhecimento sobre ela (D4, p. 98).

Além disso, em (2:11): D1 e D2 foram apresentadas falas de seus participantes quanto
a vivéncia e a utilizacdo da MM na sala de aula, apontando a auséncia desse processo durante

a formacéo inicial, conforme mostram as passagens:

[...] o problema que encontro, e que muitas vezes impede esse trabalho sdo a falta de
tempo para o preparo das aulas e tambhém a inseguranca que muitas vezes sentimos ao
propor alguma atividade desse tipo devido a falta de formagdo que tivemos na
universidade (D1, p. 76).

Ainda ndo seria capaz de trabalhar um projeto de modelagem (Professor grupo do
taxi: PT1); Ainda ndo, pois acho que ndo fui preparado durante minha graduagdo
(Professor grupo do combustivel: PC2); Na minha formacdo académica, néo tive
nenhuma disciplina que abordasse a modelagem (P Professor grupo do combustivel:
PC1) (D2, p. 85).
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Outros aspectos ja mencionados por Biembengut (2014, 2016) e Bassanezi (2013),
como a inseguranca para trabalhar atividades de MM na Educacdo Matematica na sala de aula,
0 tempo para planejamento e desenvolvimento com os alunos, a escolha do tema e até mesmo
a dificuldade de visualizacdo da MM no contexto escolar sdo também assinalados nas pesquisas

analisadas e se fizeram presentes em (6:11), conforme evidenciam as passagens a seguir:

Os professores disseram que, a principio, ndo trabalhariam com esta perspectiva, pois,
poderia emergir temas que ndo dominassem (D6, p. 72).

O professor avaliou a elaboracdo da atividade como dificil, haja vista que exigiu deles
a realizacdo de uma série de pesquisas (D4, p. 124).

N&o conseguiram sentar com professores de outras areas para planejar, [...] o fator
tempo — que incomoda o professor no que diz respeito tanto & preparacdo de
atividades de MM quanto no desenvolvimento das atividades com os alunos (D5, p.
110).

Ficou evidente a dificuldade em elaborar os problemas e fazer as pesquisas dentro do
tema (D1, p. 84).

A professora comeca a perceber indicativos possiveis ideias para elaboracdo de
atividades de Modelagem, porém deixa claro que ainda tem dificuldade em elaborar
interrogacdes para investiga-las (D9, p. 86).

O tema é sempre o meu problema. Como encontrar um tema, tudo me agrada ao
mesmo tempo me assusta, 0 medo de ndo dar conta. O medo de meu aluno ndo captar
o0 conteudo envolvido (T2, p. 296).

Em relacdo ao cumprimento do curriculo, (4:11) apontaram como dificuldade para
insercdo da MM na Educacdo Matematica na sala de aula: D1, D3, D6 e T2.

[...] estou iniciando a aplicagdo, mas meu temor é que trabalhando dessa forma vamos
deixar de lado contetdos primordiais para o ensino, haja vista que trabalhariamos com
os interesses dos alunos, ou seja, eles que escolhem o que aprender” (D1, p. 86).

[...] utilizando um tema livre para a Modelagem Matematica, ndo cumprimos o
curriculo (T2, p. 293).

Ainda destaca-se que T2 amplia o olhar em relagdo as prescricdes — como, por
exemplo, o cumprimento do curriculo — em atividades de modelagem. Recorrendo aos aportes
da Clinica da Atividade e da Ergonomia, T2 apresenta que as prescricdes condicionam e
constituem o trabalho docente e, portanto, devem ser levadas em consideracdo no momento do
planejamento da atividade de modelagem, para além de ser apontado como obstaculo ou
dificuldade.

A tese T1 teve como participantes da pesquisa professores de anos iniciais e apresentou
dificuldades referentes ao conhecimento do conteddo que sera objeto de ensino, no sentido
atribuido por Schulman (1986). As passagens apresentadas a seguir sinalizam para o exposto:

E dificil trabalhar com a matematica porque eu no tenho formago em matematica
[...]. As vezes falta um dominio maior e isso é uma coisa que as vezes é complicado.
Entdo eu quero aprender mais matematica para lidar com essas dificuldades (T1, p.
98).
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[...] Para a realizacdo da atividade, as professoras apresentaram algumas dificuldades
para se referir e mobilizar conceitos matematicos que lhes permitiriam maior
fidedignidade aos dados obtidos para concluir a medicéo do terreno (T1, p. 126).

As dificuldades apresentadas talvez sejam decorrentes da prépria formacgédo académica
e constituem-se em balizadores para orientar outras agOes de formacdo continuada nessa

perspectiva, denotando um campo de pesquisa em desenvolvimento.

2.5 UMA SINTESE POSSIVEL

Este mapeamento teve como finalidade reconhecer as pesquisas realizadas acerca da
tematica Modelagem Matematica e Formacdo Continuada, possibilitando uma visdo geral
sobre 0 que esta sendo pesquisado no cenario brasileiro de 2010 a 2019, bem como compreender
a partir delas o DPD dos professores participantes.

A partir dos estudos mapeados e analisados € possivel destacar que (7:11) dissertacdes
produzidas no periodo de 2010 a 2019, disponiveis no IBICT, sdo advindas do Programa de
Pds-Graduacdo em Ensino ou do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Oeste do Estado do Parand, sob orientacdo do professor Tiago Emanuel Kliber.
Ademais, nessas dissertacBes utilizou-se a pesquisa fenomenoldgica com o uso do software
Atlas ti para analise dos dados, assinalando uma tendéncia metodolégica desses programas de
poOs-graduacao.

Em relacdo ao modelo de formacdo continuada, identificou-se cursos de curta duracdo
ou com periodicidade permanente, nos quais o professor pesquisador também era o professor
formador e orientava a realizacédo das atividades. Os cursos de curta duracdo, foram organizados
para a constituicdo dos dados da pesquisa ou sdo cursos com periodicidade frequente e
participantes diferentes. Entretanto, compreendemos que mesmo 0s cursos com curta duracao,
mostraram contribuir para o DPD dos professores participantes, haja vista 0 modo e 0s
fundamentos da organizacao das formacdes.

Quanto & transicdo das atividades de MM na Educacdo Matematica para a sala de aula,
embora tenham sido realizadas nos encontros de formacgéo e posteriormente (re)organizadas
para serem implementadas em sala de aula, destacamos que isso ndo se deu em todas as
pesquisas, sinalizando para a necessidade de continuidade de propostas de formacéao continuada
fundamentadas nos pressupostos da MM na Educacdo Matematica.

Outro ponto a ser destacado refere-se ao trabalho com professores dos Anos Iniciais, ja
que a pesquisa realizada com esses professores sinalizou para a fragilidade do conhecimento do

conteudo, conforme Schulman (1986), e a MM na Educacdo Matematica pode ser uma
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estratégia para ajuda-los ndo apenas nesse sentido, mas também no que diz respeito a uma outra
maneira de organizacao e conducdo das aulas, 0 que na perspectiva deste autor é denominado
de conhecimento pedagdgico do conteldo, ou seja, trata-se de um processo por meio do qual o
professor pensa pedagogicamente sobre o contetdo que ensina, e ao assim fazé-lo (re)significa
esse contetdo.

Como resultados, apontamos que as pesquisas analisadas abordam a formacao
continuada com Modelagem na perspectiva do DPD dos professores e 0s espagos/tempo
constituidos para as formac6es favoreceram o DPD, pois contribuiram para o estabelecimento
de reflexGes sobre a pratica docente, a fim de transforma-la; priorizaram o trabalho de modo
colaborativo, considerando o contexto de trabalho dos professores, ou seja, constituindo uma
formacéo que se aproxime da escola e dos problemas que os professores enfrentam.

Além disso, marcamos a transi¢do da formacao continuada para a sala de aula como um
movimento de DPD situado no fazer docente, visto que a partir da implementacdo das praticas
de Modelagem na sala de aula pode-se refletir sobre o desenvolvimento das mesmas e as
dificuldades acerca do trabalno com Modelagem as quais estdo marcadas no tempo para
planejamento e desenvolvimento na sala de aula; no cumprimento do curriculo; na inseguranca
do professor e na escolha do tema para o inicio do processo de modelagem. Além disso, a
implementacdo da pratica e a produgdo de narrativas sobre o seu desenvolvimento situa um
movimento de aprendizagem docente e, portanto, de DPD.

Disso, decorre que 0s espacos/tempo de formacdo continuada apresentados nas
pesquisas analisadas sdo, parafraseando Fiorentini e Crecci (2013), catalisadores de
desenvolvimento profissional e favorecem a inser¢do dos fundamentos da MM na Educagéo
Matematica ao contexto especifico de trabalho do professor e, portanto, sdo necessarias acdes
e pesquisas que acompanhem tais préticas, a fim de ampliar a insercdo das ideias da MM na

sala de aula.
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3. OS SABERES DOCENTES MOBILIZADOS EM ATIVIDADES DE MODELAGEM
NAS CIENCIAS E MATEMATICA

RESUMO
Este artigo apresenta resultados de pesquisa qualitativa, desenvolvida com um grupo de
professoras participantes do programa de extensdo ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias
e Matematica’ e tem como objetivo reconhecer e compreender os saberes mobilizados e
transformados pelas professoras durante a vivéncia em atividades de Modelagem nas Ciéncias
e Matemética (MCM). Para constituir os dados empiricos, utilizamos os diérios referentes aos
encontros de formagdo continuada de seis professoras de Matematica e também os diérios de
planejamento das atividades de MCM. A analise do material seguiu os procedimentos da
Anadlise Textual Discursiva. Reconhecemos a emergéncia de trés categorias, as quais
permitiram reconhecer e compreender como 0s saberes docentes sdo mobilizados e
transformados no desenvolvimento de atividades de MCM: 1) avaliacOes sobre o processo de
modelagem, na qual demarcamos a auséncia do saber da formacédo profissional frente ao
conhecimento do processo de modelagem gerando inseguranca nas professoras participantes e,
como a auséncia desse saber, foi sendo transformada ao longo da formacéo; 2) o fazer MCM -
etapa de compreensao e explicitacdo, na qual demarcamos a predominancia e reconfiguragdo
do saber disciplinar, além da compreensdo da perspectiva interdisciplinar possibilitada pelo
processo de modelagem; 3) a transicdo para a sala de aula, na qual o amalgama dos diferentes
saberes constituintes da profissdo docente é posto em evidéncia. Sinalizamos que as categorias
apresentam elementos que favorecem o desenvolvimento profissional das professoras

participantes da formacdo continuada.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Desenvolvimento Profissional. Constituicdo Docente.

ABSTRACT
This article presents results of a qualitative research, developed with a group of teachers
participating in the extension program ‘Training Cycles un Science and Mathematics Teaching’
and aims to recognize and understand the knowledge mobilized and transformed by teachers
during their experience in Modeling activities in Science and Mathematics (MCM). To
compose the empirical data, we used the diaries referring to the continuing education meetings
of six mathematics teachers and also the planning diaries of MCM activities. The analysis of

the material followed the procedures of Textual Discursive Analysis. We recognize the
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emergence of three categories, which allowed to recognize and understand how the teaching
knowledge is mobilized and transformed in the development of MCM activities: 1) evaluations
about the modeling process, in which we demarcate the absence of the knowledge of
professional formation in face of the knowledge the modeling process, generating insecurity in
the participating teachers and, as the absence of this knowledge, was transformed during the
training; 2) doing MCM — an understanding and explanation stage, in which we demarcate the
predominance and reconfiguration of disciplinary knowledge, in addition to understanding the
interdisciplinary perspective made possible by the modeling process; 3) the transition to the
classroom, in which the amalgamation of the different types of knowledge that make up the
teaching profession is highlighted. We signal that the categories have elements that favor the

professional development of teachers participating in continuing education.

Keywords: Continuing Education. Professional development. Teaching Constitution.

3.1 INTRODUCAO

Este texto aborda a tematica referente aos saberes docentes e atividades de Modelagem
nas Ciéncias e Matematica. Tem como objetivo reconhecer e compreender como 0s saberes
docentes sdo mobilizados e transformados por professoras participantes de um programa de
extensao denominado ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica’, quando essas
professoras vivenciam atividades de MCM. Tal programa de extensdo, iniciado em 2010, é
realizado na Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Cerro Largo/RS por professores
vinculados ao Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica (GEPECIEM)
e colaboradores.

As acdes do programa de extensdo se fundamentam no referencial da reflexdo no
contexto da educagdo (SCHON, 2000; ALARCAO, 2010; GOMEZ, 1995), acreditando na
Investigacdo-Formacgédo-Acdo (IFA) de acordo com Alarcdo (2010) e Gillich (2012) como
modelo de formacdo (continuada) de professores. Nessa perspectiva, a compreensdo da
realidade e o desejo de resolver problemas advindos da pratica cotidiana envolvem o0s
professores participantes da formagdo como observadores e participantes implicados num
movimento de formacdo colaborativa.

A formagéo em contexto colaborativo tem como propésito refletir sobre a experiéncia
profissional, na qual o compartilhamento de experiéncias e o didlogo culminam em
transformacoes da pratica docente e na autonomia do professor, promovendo e intensificando

0 DPD. Alarcao (2010, p. 55) aponta que ““¢ preciso saber como se pode ser mais reflexivo, para
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ser mais autdbnomo, responsavel e critico”. Dessa forma, a formagao busca tornar os professores
mais conscientes sobre o trabalho que realizam para, a partir disso melhora-lo, ou seja, a
formacéo do professor ocorre quando este reflete na, sobre e para a agdo que realiza (SCHON,
2000).

De acordo com Novoa (1995), a formacédo do professor deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, por isso ndo se da por acumulagéo de cursos e/ou técnicas e sim por meio de
um trabalho de reflexividade sobre a préatica. Integram a préatica docente uma variedade de
saberes, 0s quais sdo mobilizados e transformados no decorrer da vida do professor (TARDIF,
2013).

As diferentes classificacfes e tipologias sobre 0s conhecimentos, saberes e
competéncias necessarios ao exercicio da docéncia foram apresentados por Puentes, Aquino e
Neto (2009). Para os autores tais tipologias ordenam a “pluralidade, composi¢do, temporalidade
e heterogeneidade dos saberes”, as quais nos mostram a diversidade de enfoques conceituais e
metodoldgicos que sustentam as pesquisas educacionais. Os autores assinalam também que néo
existem divergéncias entre os significados conceituais das tipologias e ainda, que “a
profissionalizacdo da docéncia compde-se de trés ingredientes fundamentais, mas nao
suficientes: de saber, de saber-fazer e de saber-ser, apresentados na forma de saberes, de
conhecimentos ou de competéncias” (PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 182).

No Brasil, a introducdo das tematicas dos saberes e/ou conhecimentos docentes deu-se
pelas obras de Lee Shulman (1986), Clermont Gauthier et al (2006) e Maurice Tardif (2013).
Para Shulman (1986) as pesquisas didaticas apresentavam pouca atencdo as metodologias
utilizadas pelos professores (como ensinar) e ele passa a investigar a mobilizacdo dos saberes
passiveis de ensino. Com isto, distinguiu trés categorias de conhecimentos: conhecimento do
conteldo da matéria a ser ensinada, conhecimento curricular e conhecimento pedagdgico do
contetdo.

Ja Gauthier et al (2006) realizaram um levantamento de pesquisas norte-americanas a
fim de identificar os saberes subjacentes ao ato de ensinar. Evidenciaram a partir de seus estudos
gue é necessario evitar dois obstaculos relacionados a pedagogia: um oficio sem saberes
(vinculado a atividade docente) e de saberes sem oficio (vinculado aos conhecimentos
produzidos nos centros académicos). A partir disso, os autores propdem um oficio feito de
saberes, de modo a construir uma teoria geral da pedagogia. Além de ter como perspectiva
ajudar a enfrentar os obstaculos apresentados anteriormente, apresentam um repertdrio de

conhecimentos e classificam os saberes mobilizados pelos professores em: saber disciplinar,
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saber curricular, saber das Ciéncias da Educacdo, saber da tradicdo pedagdgica, saber da
experiéncia e saber da acdo pedagogica.

A terceira tipologia refere-se aos saberes que constituem a docéncia classificados por
Tardif (2013). O autor situa o saber dos professores a partir de seis fios condutores: o saber e 0
trabalho, a diversidade do saber, a temporalidade do saber, a experiéncia de trabalho
fundamentado do saber, saberes humanos a respeito de saberes humanos e saberes e formacéo
profissional. Além disso, entende que os saberes sdo oriundos de diversas fontes e 0s
professores estabelecem diferentes relagdes com eles. Nessa perspectiva classifica-os em:
saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais.

Neste artigo, utilizamos a classificacdo de Tardif (2013) por considerar a origem social
dos saberes e conceber o trabalho docente como um trabalho de interacdes humanas, ou seja,
o0s saberes produzidos pelos professores acontecem pelas interagcbes humanas ao longo da
carreira, por isso sdo existenciais, sociais e pragmaticos. Entendemos ainda que a docéncia “é
um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacbes
humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de
participar da a¢do dos professores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35).

Deste modo, acreditamos nas relagdes sociais ja que “nds nos tornamos ndés mesmos
através dos outros” (VIGOTSKI, 2009, p. 56). Somado a isso, Tardif (2013, p.12-13) ainda
apresenta que “um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber
profissional”, ou seja, “esse saber ¢ produzido socialmente, resulta de uma negociagdo entre
diversos grupos”.

Assim sendo, entendemos que a pratica docente integra uma variedade de saberes, 0s
quais sdo mobilizados e transformados a partir do contexto especifico de trabalho e das
multiplas interagdes estabelecidas pelo professor (TARDIF, 2013). Desta forma, trabalhar com
seres humanos ndo ¢ um fendmeno irrelevante, outrossim “trata-se, pelo contrario, do &mago
das relagdes interativas entre os trabalhadores e os trabalhados que irradia sobre todas as outras
funcdes e dimensdes do métier” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35).

Por isto, é necessario considerarmos os saberes mobilizados pelos professores e a
especificidade de seu trabalho, pois o que difere o professor e a sua profissao é a natureza dos
conhecimentos e o seu objeto de trabalho que é um outro ser humano.

Em relacéo a modelagem na formacao inicial e continuada, autores como Biembengut
(2016), Barbosa (2004), Almeida, Silva e Vertuan (2012) apontam para a necessidade da
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vivéncia do processo de Modelagem pelos professores, de modo a encoraja-los a levar esta
tendéncia da Educacdo Matemaética para a sala de aula.

O estudo de revisdo realizado por Marmitt e Bonotto (2020), o qual buscou reconhecer
as pesquisas realizadas sobre Modelagem Matematica e Formacdo Continuada, e compreender
a partir delas, o DPD dos professores, apontou que embora os professores tenham vivenciado
experiéncias com modelagem na formacdo continuada, a transi¢cdo para a sala de aula ndo
aconteceu de forma natural e nem por todos os professores participantes. Cientes disto,
investigar cenarios de formacdo continuada com modelagem, pode ajudar a compreender
melhor tanto a relacdo dos professores com praticas pedagdgicas de MCM, bem como, de que
forma os saberes docentes s&o mobilizados e como sdo transformados durante o processo
formativo.

Para tal, organizamos este texto, apresentando inicialmente a compreensdo sobre
Modelagem nas Ciéncias e Matemética, bem como o entendimento acerca dos saberes docentes
na perspectiva de Tardif (2013). Na sequéncia, apresentamos o contexto do desenvolvimento
da pesquisa e os procedimentos metodologicos. Por fim, apresentamos as discussdes, 0S

resultados e as considerac6es sobre o estudo realizado.

3.2 MODELAGEM NAS CIENCIAS E MATEMATICA®

Os fundamentos da Modelagem Matematica, na perspectiva da Educacdo Matematica,
sdo discutidos como possibilidade para o ensino e aprendizagem de Matematica ha mais de
quatro décadas. Decorrente disso, reconhecemos diferentes entendimentos acerca desta
tendéncia da Educacdo Matematica: ambiente de aprendizagem — perspectiva sociocritica
(BARBOSA, 2001, 2004); alternativa pedagdgica (ALMEIDA, 2004); metodologia de ensino
(BURAK, 1992) e método de ensino com pesquisa (BIEMBENGUT, 2014, 2016).

No ensino de Ciéncias, atividades que envolvem a construcao de modelos — modelagem,
tem contribuic6es dos estudos de Gilbert, Boulter e EImer (2000), Justi e Gilbert (2002) e Justi
(2006). Destacamos que Justi (2006) assinala que o uso de modelagem no ensino de Ciéncias
favorece o envolvimento dos alunos em fazer ciéncia, pensar em ciéncia, além de desenvolver

0 raciocinio e o pensamento cientifico e critico.

SUtilizamos MCM ou modelagem para denotar a expressdo Modelagem nas Ciéncias e Matematica utilizando os
pressupostos de BIEMBENGUT (2014, 2016), a fim de evitar repeticdes. A palavra modelagem também é
utilizada para se referir a Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica ou no Ensino de
Ciéncias, contudo, sem perder o sentido atribuido pelos autores
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Entendemos que a palavra ‘modelo’ € poliss€mica, possui diferentes sentidos a depender
do contexto no qual é utilizada, mas, geralmente, est associada ao senso de representacéo. Para
Biembengut (2016, p. 86) o “modelo ¢ entendido, em geral, como um meio para representar
algo, tomar decisdes ou ser utilizado heuristicamente para conhecer melhor sobre a situacédo-
problema”. Além disso, os modelos e o processo de modelagem permeiam o discurso das
ciéncias de modo geral.

A nocdo de modelo como representacdo, também estd presente no estudo de Gilbert,
Boulter e Elmer (2000). Para eles, o modelo é a representacdo de uma ideia, objeto,
acontecimento, processo ou sistema, criado com um determinado objetivo.

Ja o processo de modelagem ¢ considerado “agdo de fazer modelo ou os procedimentos
requeridos na elaboragdo de um modelo” (BIEMBENGUT, 2016, p. 96), processo esse,
desenvolvido em diferentes areas do conhecimento, ao que a autora denomina de Modelagem
nas Ciéncias e Matematica.

Diante disso e a partir dos diferentes entendimentos da Modelagem Matematica na
perspectiva da Educacdo Matematica, apresentados anteriormente e dos estudos de Justi (2006),
Gilbert, Boulter e EImer (2000) optamos por utilizar, neste texto, a expressdo Modelagem nas
Ciéncias e Matematica.

Destacamos ainda que Biembengut (2016) denomina de Modelagem na Educacgdo a
adaptacdo do processo de modelagem para o ensino, considerando o contexto de trabalho do
professor e compreende esse processo como um “método de ensino com pesquisa nos limites e
espagos escolares, em qualquer disciplina e fase de escolaridade” (BIEMBENGUT, 2016, p.
171).

Para Biembengut (2014), o trabalho com modelagem compreende trés etapas: 1)
percepcao e apreensdo, 2) compreensdo e explicitacdo e, 3) significacdo e expressdo. A etapa
de percepgdo e apreensdo € iniciada com a escolha do tema e familiarizacdo com o tema por
meio da busca de informagdes em livros ou revistas especializadas (modo indireto) ou por meio
da experiéncia de campo (modo direto). Na etapa de compreensdo e explicitagdo ocorre a
formulacdo do problema, do modelo e a sua resolucdo. Nessa etapa, € necessario classificar as
informagdes mais relevantes, formular as hipéteses do problema, identificar suas variaveis e
em seguida descrever as relacfes obtidas. A terceira etapa, significacéo e expressdo, ocupa-se
em interpretar e avaliar os resultados para, em seguida, realizar a validagdo. Se o modelo atender
as perspectivas do modelador, mostra-se a sua significacdo. Se ndo atender as expectativas

retorna-se para as fases anteriores para ajustes nas hipdteses ou nas variaveis envolvidas.
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Observamos que as etapas apresentadas por Biembengut (2014) possuem aproximagoes
com as quatro etapas sugeridas por Justi (2006) para delinear o processo de construcdo de
modelos para o ensino e aprendizagem de Ciéncias: delimitacdo de um fenbmeno que se quer
estudar e busca de informacGes; a representacdo do modelo que pode ser: visual, verbal,
matematico ou computacional; a verificagdo do modelo proposto atraves de experimentagdes
mentais ou por planejamento e execucao de verificacBes experimentais (testes empiricos) e, por
fim, ocorre a socializacdo desse modelo a outras pessoas, que podem fazer consideracdes sobre
as etapas anteriores.

Para Biembengut (2016, p. 177), a finalidade de utilizar a modelagem no ensino ¢ “levar
os estudantes [...] a pesquisar; condi¢do ndo frequente no dia a dia em sala de aula”, além de
permitir processos de ensino e aprendizagem interdisciplinares, uma vez que o problema a ser
investigado pode ser oriundo de outras areas do conhecimento. A partir desse entendimento as
atividades de MCM foram desenvolvidas junto ao grupo de professores de Matematica
participantes da formacdo continuada, o qual foi o cenério para a constituicdo dos dados

empiricos desta pesquisa.

3.3 SABERES DOCENTES: SOCIAIS, PLURAIS E HETEROGENEOS

A relacdo entre a formacdo e a pratica docente possibilita o desenvolvimento, a
mobilizacdo e transformacédo de saberes pelo professor. Para Tardif (2013, p. 36) o saber
docente ¢ um “saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacé&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

A partir dessa perspectiva, entendemos que 0s saberes profissionais sdo temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados. Sdo temporais porque sao adquiridos no
decorrer do tempo, ao longo de uma historia de vida e de uma histéria de vida escolar, pois o
professor antes de formar-se, vivencia a Educacdo Bésica por cerca de 16 anos e desenvolve
uma bagagem cultural, crencas e algumas certezas sobre a pratica docente (TARDIF, 2000;
2013). Séo plurais e heterogéneos, pois o0s professores podem se apoiar em mais de uma teoria
ou técnica de aprendizagem, oriundas de diversas fontes (TARDIF, 2000, 2013). S&o
personalizados e situados uma vez que sdo “saberes apropriados, incorporados, subjetivados,
saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situa¢ao de trabalho” (TARDIF,
2000, p. 15).

De acordo com o referencial histérico-cultural segundo Vigotski (2000), ao nascer, 0 ser
humano passa a fazer parte de um contexto historico e social, cuja cultura, construida ao longo

dos anos pelas geracOes anteriores, vai sendo gradativamente internalizada pelas novas
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geracOes. Esse processo de internalizacdo ocorre durante toda a vida da pessoa que, apesar de
nascer biologicamente humana, humaniza-se pelas relagfes sociais estabelecidas em seu
contexto. Nesse sentido, a humanizacédo sé é possivel enquanto processo relacional e coletivo.

Assim, o referencial histdrico-cultural assinala para a natureza social do psiquismo
humano, ou seja, 0 sujeito, pela mediacdo do outro, converte as relagfes sociais em fungdes
psicoldgicas superiores (memdria, consciéncia, percepcdo, atencdo, fala, pensamento, vontade,
emocao), que passam a funcionar como sendo proprias de sua personalidade. E nesse sentido
que o individual € sempre social, nos tornamos o que somos a partir da relacdo com o outro e
apreendemos 0 mundo pela mediagao do outro. Desse modo, as capacidades da espécie humana,
resultantes do transcurso histérico da producao e reproducéo da cultura, tornam-se capacidades
do individuo. Dessa maneira a apropriacdo da cultura é para Vigotski (2000) requisito
inaliendvel do processo de humanizacao.

A partir da perspectiva historico-cultural e da compreenséo acerca de saberes docentes
de Tardif (2013) entendemos que os saberes também sao sociais, pois sdo evidenciados a partir
de um contexto social de interagdes humanas. De acordo com Tardif (2000; 2013), os saberes
profissionais sdo plurais e heterogéneos, pois: 1) provem de diversas fontes sociais (familia,
escola, universidade, entre outros), da historia de vida e da vivéncia escolar anterior, dos
conhecimentos disciplinares, didaticos, pedagdgicos, curriculares e da experiéncia de trabalho;
2) sdo ecléticos e sincréticos, pois utilizam diversas teorias e técnicas, envolvendo
conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos; 3) exigem uma variedade de competéncias
e habilidades, pois a agcdo do professor ¢ orientada por diversos objetivos: “objetivos emocionais
ligados a motivacdo dos alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma,
objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da matéria ensinada, objetivos coletivos ligados
ao projeto educacional da escola” (TARDIF, 2000, p. 15).

Para Tardif (2013) os saberes docentes sao classificados em quatro tipologias: 1) saberes
da formagao profissional definidos pelo “conjunto de saberes transmitidos pelas instituigoes de
formagdo de professores” (p. 36); 2) saberes disciplinares oriundos dos diversos campos do
conhecimento, pelas diversas disciplinas cursadas na universidade; 3) saberes curriculares
relacionados aos “discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais a instituigdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos
de cultura erudita ¢ de formagdo para a cultura erudita” (p. 38), ou seja, sdo os saberes
necessarios ao professor de como deve aprender e aplicar; 4) saberes experienciais apresentam-
se com base no “seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio, [...] brotam da

experiéncia e sao por ela validados” (p. 39).



59

E importante destacar que os saberes ndo sdo inatos, mas sio “produzidos pela
socializagdo, isto €, através do processo de imersdo dos individuos nos diversos mundos
socializados (familia, grupos, amigos, escolas, etc) nos quais eles constroem, em interacdo com
os outros, sua identidade pessoal e social” (TARDIF, 2013, p. 71). Assim, os saberes estdo
intrinsecamente relacionados ao desenvolvimento das especificidades humanas, a partir das
constantes interacbes com o0 meio social no qual vive, ou seja, o desenvolvimento do psiquismo
humano é sempre mediado pelo outro (VIGOTSKI, 2000).

Nesta perspectiva, olhar para os diarios de formacéo das professoras (corpus da anélise)
é compreender que o saber mobilizado tem sua evolugéo no decorrer de sua histéria de vida, de
sua carreira profissional e das interacGes ocorridas ao longo desse processo, pois entendemos
que o saber dos professores, € o “saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relacdes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2013, p.

11).

3.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo desta pesquisa consiste em reconhecer e compreender como 0s saberes
docentes sdo mobilizados e transformados por seis professoras de Matematica durante a
vivéncia de atividades de MCM. Do exposto, classificamos a mesma como sendo de natureza
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Tal vivéncia contemplou perpassar pelas etapas do
processo de modelagem e estudar seus pressupostos, planejar atividades de modelagem e
implementar as praticas com alunos da Educacéo Béasica. Apds esse movimento, as professoras
retornaram ao grupo de formacéo e compartilharam suas experiéncias, ao mesmo tempo em que
escreviam sobre elas.

Os encontros de formagdo continuada foram conduzidos por duas professoras da area
de Matematica da universidade, na qual foi desenvolvida a formacdo e estdo detalhadamente
descritos em Bonotto (2017, p. 102). Neste artigo, apresentamos de forma breve, as tematicas
abordadas nos encontros formativos: 1) construcdo de embalagens e otimizacdo na qual além
da obtencdo do modelo que representava maior volume de uma caixa a partir de uma folha A4,
também foram discutidos aspectos referentes ao material para fabricacdo das embalagens e o
tempo de decomposicéo a depender do material utilizado, bem como os danos causados ao meio
ambiente em funcdo do descarte das embalagens; 2) decorrente do problema de otimizacdo e
das discussdes realizadas sobre as embalagens, o conceito de densidade € posto em evidéncia e

uma préatica de modelagem para explorar razdo e proporcionalidade por meio do conceito de



60

densidade foi realizada; 3) transportes e fontes de energia por meio do qual foi obtido o0 modelo
que descrevia o custo para ir de casa até a universidade e, para tal, os professores buscaram
informacdes e levantaram hipdteses considerando o tipo de carro, rendimento do mesmo, tipo
de combustivel e preco, tipo de estrada (urbana, asfaltada, ndo pavimentada) e velocidade. Esse
tema favoreceu também discussdes acerca da tematica ambiental visto que o combustivel que
potencializa menor custo ndo é o menos poluente.

Apols a vivéncia do processo de modelagem pelas professoras na formacdo, elas
planejaram em duplas, suas praticas de modelagem. Os temas utilizados pelas professoras
trataram de: cubagem de madeira— escolhido por uma dupla de professoras, pois perto da escola
em que uma delas trabalha havia uma serraria; enchentes e o acimulo de lixo — escolhido por
outra dupla de professoras por ser um problema enfrentado no municipio no qual residiam;
derramamento de petrdleo e impactos ambientais pelo interesse na abordagem do conceito de
densidade discutido na formag&o.

As préticas planejadas foram implementadas com alunos da Educacao Basica, do nivel
fundamental de ensino: cubagem de madeira (8° e 9° ano), enchentes e acimulo de lixo (7° ano)
e derramamento de petroleo e impactos ambientais (7° ano).

Neste artigo, recorremos a um recorte deste processo formativo e constituimos os dados
empiricos por meio do registro escrito produzido pelas professoras em formacdo continuada,
referentes aos encontros, ao que denominamos de Diarios de Formacdo (DF) e também dos
diarios de planejamento das atividades de modelagem (DP) que foram desenvolvidas com
alunos da Educacéo Basica.

Compreendemos a producdo de diarios, a partir de Zabalza (1994), Alarcdo (2010) e
Porlan e Martin (1997) como um instrumento de reflexdo e do pensamento do professor, uma
vez que o professor realiza anotaces, registra seus entendimentos e dificuldades o que favorece
reflexdes sobre sua pratica docente.

Para Zabalza (1994, p. 10) os diérios se tornam “recursos de reflexdo sobre a propria
pratica profissional e, portanto, instrumento de desenvolvimento e melhoria da propria pessoa
e da prética profissional que exerce”.

Vale destacar que no periodo no qual os diarios foram produzidos, as seis professoras
participantes desta pesquisa, foram contempladas com uma bolsa durante 12 meses com
recursos do “Programa Mais Educagdo” e foram denominadas de “tutoras”. Assim, enquanto
0s encontros com todo o grupo de professores (21) participantes do programa de extenséo
aconteciam no periodo da manha, as seis tutoras continuavam as discussées durante a tarde

tendo como funcdo, junto com as professoras formadoras (2), estudar, planejar e organizar as
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atividades que seriam realizadas nos encontros. Do exposto, o corpus de andlise € constituido
por 66 diarios referentes aos encontros de formacéo e seis diarios de planejamento.

A anélise dos dados seguiu os procedimentos da Analise Textual Discursiva (ATD) de
Moraes e Galiazzi (2011, p. 14) que “propoe a descrever e interpretar alguns sentidos que a
leitura de um conjunto de textos pode suscitar”.

O processo de ATD tem inicio com a desconstrucdo dos textos a fim de destacar seus
elementos constituintes. A desconstrucdo dos textos d& origem as unidades de sentido (ou
unitarizacao), o qual “constitui um movimento de analise de dados e informacdes capaz de
propiciar as condigdes para uma reconstrucdo criativa da compreensdo dos fendmenos
focalizados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 48). Nesse processo selecionamos passagens
dos diarios, as quais continham significados referentes a questdo norteadora desta pesquisa, ou
seja, o reconhecimento e compreensao dos saberes docentes mobilizados e transformados em
atividades de modelagem. Os excertos selecionados se constituiram nas unidades de sentido.

Para tal, utilizamos cddigos para nominar os diarios. Para a descricdo do diario de
formacdo utilizamos o cddigo: as primeiras letras (DF) referem-se ao Diario de Formacao,
seguida por um numero cardinal, o qual representa o encontro; a terceira letra designara a
professora a qual pertence o diario; e, a quarta letra designara o periodo Manha ou Tarde. Assim,
DF1A-M representa o diario de formacéao referente ao primeiro encontro realizado pela manha,
produzido pela professora A. Ja para os diarios de planejamento, utilizamos a notagdo DPA
para designar o diario de planejamento da professora A e assim para as demais. As unidades de
sentido estdo marcadas nas linhas dos respectivos diarios. Desse modo, ao escrever ‘DF1C-M,
L.21-22’ estamos nos referindo ao Diario de Formacgdo do primeiro encontro escrito pela
professora C no periodo da manhd e a unidade de sentido consta entre as linhas 21 e 22.

Apbs a desconstrucdo dos textos e unitarizacdo, iniciamos a categorizacdo a qual se
constitui num processo de organizagao e agrupamento de conjunto de unidades de sentido, a
fim de propor novas compreensdes dos fendmenos investigados. Para Moraes e Galiazzi (2011,
p. 22) a categorizacdo consiste em um “processo de comparagdo constante entre unidades
definidas no momento inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes.
Conjuntos de elementos de significagdo proximos constituem as categorias”. Nesse processo,
podemos estabelecer categorias a priori definidas pelo pesquisador antes de iniciar a analise ou
categorias emergentes as quais emergem a partir da leitura do corpus de analise. Destacamos
gue no processo de analise estabelecemos a priori uma categoria — Categoria 1 (C1) a qual
permite reconhecermos e compreendermos como 0s saberes docentes sdo mobilizados e

transformados por seis professoras de Matematica a partir da vivéncia de atividades de MCM
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e duas categorias emergentes as quais retratam: o processo de escrita — Categoria 2 (C2) e 0

grupo de formagdo continuada — Categoria 3 (C3). Essas trés categorias denotam o0s

movimentos formativos advindos da formacdo continuada. Neste artigo textualizamos a

primeira categoria, a qual foi estabelecida a priori.

Da Categoria 1 reconhecemos partir da ATD trés subcategorias, as quais apresentam

como os saberes sdo mobilizados e transformados no processo de modelagem: 1) avalia¢Oes

sobre o processo de MCM; 2) O fazer MCM - etapa de compreenséo e explicitacéo, a qual faz

parte do processo de modelagem e 3) transicédo para a sala de aula.

e C1.3 e iniciais, algumas unidades de sentido representativas e sua quantificacao.

Quadro 6: Sintese do processo de analise da Categoria 1.

O Quadro 06, a seguir, apresenta a Categoria 1, as categorias intermediarias C1.1, C1.2

Categoria | Categorias Categorias Iniciais Unidades de sentido | Quantificagdo
Final intermedidrias representativas. das unidades
de sentido
C11 C1.1.1 A auséncia do saber da | “[...] percebi a dificuldade que a
AvaliagGes formacdo profissional gera um | maioria teve para responder
sobre 0 | sentimento de inseguranca. constatando que, esse tema deve
processo de ser desvendado por  nds
MCM g;c))fessores” (DF1C-M, L. 21-
C1.1.2 Obstaculos a serem | “[...] na minha opini&o nem todos 86
transpostos para insercdo de | 0s contetdos serdo trabalhados
modelagem na sala de aula. utilizando a  modelagem
matemdtica” (DF5A-M, L. 18-
19).
C1.1.3 Apropriacdo do saber | “/...] Estamos entendendo muito
da formagdo profissional ao | melhor do que se trata, muito
longo da formag&o continuada. | diferente do primeiro encontro,
onde todo mundo se olhava e
tinha receio” (DF4F-M, L. 13-
14).
Cl Cl.2 O fazer | C1.2.1 O saber disciplinar é | “[...] apartir daisurgiu a ideia de
Saberes MCM - etapa | transformado  durante  a | densidade, com isso, levamos
docentes de realizacdo das atividades de | Para o encontro uma balanca e 41
compreensdo e | modelagem e a partir das | 60POS medidas” (DF2E-T, L. 7-
explicitagdo interagdes estabelecidas no 11).
grupo.
C1.2.1 Amodelagem permitea | “/...] Foi uma grande confusdo,
interdisciplinaridade. pois ~um conhecimento esta
interligado em  outro, a
interdisciplinaridade
acontece[...]” (DF1A-M, L. 33-
35).
C.3 Transi¢do | C1.3.1 Argumentos em defesa | “[...] alguns acharam que caberia
para a sala de | da MCM na sala de aula. a mesma quantidade, pois tinham 48

aula

utilizado a mesma quantidade de
papel na construgdo, outros
acharam que a caixa de altura 2
cm, 3 ¢cm, mas a maioria achou
que a caixa de 6 cm de altura
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teria 0 maior volume” (DPA, L.
38-41).
C1.3.2 Inseguranga em adaptar | “/.../ Poderiamos abordar o

a atividade para a sala de aula. | conteido de funcGes com o tema
da reportagem, porém, naquele
momento nao sabiamos como isto
aconteceria” (DPC, L. 44-45).

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por fim, o resultado desse processo analitico & expresso na construcdo do(s)
metatexto(s), os quais sdo constituidos de “descrigdo ¢ interpretagdo, representando o conjunto
um modo de teorizagdo sobre os fendomenos investigados” (MORAES; GALIZAZZI, 2011, p.
32), ou seja, a captagcdo do novo emergente em que a partir da analise do corpus apresentamos
as principais interpretacfes e compreensdes construidas. Na proxima secdo, comunicamos 0
metatexto construido referente a Categoria 1. Destacamos que “nos constituimos na linguagem
e ndo temos como sair dela para observar um fenémeno. Enxergamos, lemos textos, agimos
sempre a partir de referenciais tedricos constitutivos de nossos dominios linguisticos”
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 35). Na construgdo do metatexto descrevemos e

interpretamos as subcategorias a partir de interlocuc@es tedricas e empiricas.

3.5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para o reconhecimento e analise dos saberes docentes recorremos a tipologia de Tardif
(2013): saberes da formacéo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais. Desse modo, procuramos reconhecer nos textos dos diarios esses saberes, em
quais momentos do processo formativo vivenciado pelas professoras esses saberes sao
mobilizados e, além disso, procuramos marcar movimentos de transformagéo dos referidos
saberes.

Na C1.1 os saberes docentes sdo mobilizados quando as professoras realizam avaliagdes
sobre o processo de MCM, na qual identificamos principalmente a auséncia do saber da
formacé&o profissional e, decorrente disso, as professoras manifestam sentimento de inseguranca
em relagdo ao processo de modelagem e obstaculos referentes a sua inser¢do na sala de aula.
Ademais, os textos dos diarios marcam o movimento de apropriacdo dos fundamentos da
modelagem durante o processo formativo. Isso esta assinalado quando as professoras realizam
novas avaliagdes sobre o uso da modelagem como metodologia de ensino e pesquisa, expressam
adaptacGes quanto a sua utilizacdo em sala de aula; opinam sobre como os contetdos cientificos
podem ser abordados e apresentam contribuigdes sobre as atividades propostas e apresentadas

pelos colegas nos encontros de formacao.
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A C1.2 apresenta os saberes docentes mobilizados na etapa de compreensdo e
explicitacao do processo de modelagem. Essa etapa compreende a formulagdo do problema que
se quer investigar, a elaboracdo do modelo que representa a situacdo problema e se esse modelo
permite explicar, entender e resolver a situacdo investigada. Neste movimento marcamos a
predominancia do saber disciplinar, o qual é mobilizado e (re)construido enquanto as
professoras se envolvem em atividades experimentais, no estabelecimento de hipoteses, na
formulacdo do modelo e na sua resolucdo. Ademais, nesse envolvimento as professoras
textualizam que praticas pedagogicas de modelagem favorecem a interdisciplinaridade.

A C1.3 apresenta o0s saberes docentes mobilizados na transi¢cdo do processo de MCM
da formacéo continuada para a sala de aula. Destacamos neste movimento a mobilizagéo dos
diferentes saberes que constituem a docéncia e, embora tenhamos observado que as professoras
se apropriam dos fundamentos da MCM, elas ainda denotam inseguranca para inserir praticas

de MCM na sua sala de aula.

3.5.1 Avaliacdes sobre o processo de Modelagem nas Ciéncias e Matematica — C1.1

Nesta subsecdo apresentamos avalia¢fes das professoras sobre o processo de MCM, as
quais evidenciam a auséncia do saber da formac&o profissional no que diz respeito a essa pratica
pedagogica, embora seus fundamentos estejam marcados nos documentos que orientam a
educacéo nacional e a formacéo de professores, a exemplo a Base Nacional Comum Curricular
e as Diretrizes Curriculares para a formacao de professores.

Os documentos normativos que orientam a educacdo nacional, como 0s citados
anteriormente e que fazem parte dos saberes da formacéo profissional devem ser discutidos na
formacao inicial e continuada e no proprio contexto de trabalho dos professores, no qual se
materializa a profissdo docente. Entretanto, de acordo com Ramos (2017) constitui-se um
desafio a formacdo de professores a ressignificacdo em sala de aula das orientagBes e
informagdes contidas nesses documentos.

Conforme Tardif (2013), o saber da formacéo profissional esta vinculado as instituicoes
de formacdo de professores. Assim, esses saberes se transformam em saberes destinados a
formacao cientifica dos professores e sdo incorporados a pratica docente. O autor ainda aponta
que a préatica ndo é sé um objeto de saber das Ciéncias da Educagdo, ela também “é uma
atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagogicos” (TARDIF,
2013, p. 37).

Neste sentido, os saberes pedagogicos sdo apresentados como “doutrinas ou concepgdes

provenientes de reflexGes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
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racionais e normativas que conduzem sistemas mais ou menos coerentes de representacao e de
orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2013, p. 37). Desse modo, percebemos que os
saberes vinculados a formacéo profissional dependem da universidade e seu corpo docente, ou
seja, “os saberes cientificos e pedagogicos integrados a formagao dos professores precedem e
dominam a pratica da profissdo, mas ndo provém dela” (TARDIF, 2013, p. 41).

Entendemos que a MCM esté vinculada ao saber da formacdo profissional, pois essa
tendéncia da Educacdo Matematica deveria estar contemplada nos cursos de formacéo inicial.
Biembengut (2014) aponta que uma das dificuldades de inserir MCM na sala de aula esta
vinculada a formacéo inicial dos professores devido a falta de vivéncia do processo de
modelagem na graduacdo pelo futuro professor, pois sd0 poucos 0S cursos que possuem
disciplinas especificas de modelagem e 0s que a tém possui uma carga-horaria insuficiente para
ensinar a modelar. A autora destaca ainda que além de ter contato com as ideias de modelagem

na formagcdo inicial é necessario vivenciar o processo:

Aprendemos a modelar, modelando. Ndo hd como aprender modelagem sem fazer
modelagem. Para aprender é preciso, antes de tudo, querer aprender. [...] Ensinamos
a modelar se soubermos e, ainda, se planejarmos como ensinar, uma vez que requer
mais tempo e disposi¢do para orientar (BIEMBENGUT, 2016, p. 123).

Do exposto, observamos nos registros das professoras, avaliagdes que denotam a
auséncia do fazer modelagem do saber da formacé&o profissional, o que gera inseguranga nas
professoras conforme as passagens, a seguir: “[...] por ndo entender muito sobre o assunto,
achei bem dificil o questionario” (DF1A-M; L. 19-20), “[...] no entanto, estou um pouco
receosa, insegura, nao sei nem como comecar” (DF6A-M; L. 28). Ou seja, as professoras nao
vivenciaram o processo de MCM na formacdo inicial, embora seja uma tendéncia tematica da
Educacdo Matematica que ha quatro décadas vem sendo pensada para o ensino e aprendizagem
de Matematica.

Para Barbosa (2004, p.5), “a inseguranga do professor ¢ condicionada por lacunas que
ele percebe em relagdo ao seu saber-fazer [modelagem]”, ¢ isso ¢ evidenciado nos excertos:
“[...] penso que a proposta de trabalhar modelagem matematica, deixou muitos colegas,
inclusive eu, inseguros, talvez por ndo termos o conhecimento prévio sobre o0 assunto” (DF1A-
M; L. 25-27), “[...] me causou certa inseguranca e ansiedade por néo ter certeza do que estava
respondendo” (DF1E-M, L. 19-20), “[...] fiquei com vergonha de ndo poder debater com
seguranca sobre o tema” (DF1C-T, L. 25-26).

O reconhecimento das professoras de que seus conhecimentos tedricos sdo frageis,
expressos por “[...] nos deixou apreensivos e com certo receio, pois nao tinhamos conhecimento

claro do que se tratava” (DF5E-M, L. 9-10) ¢ ““[...] percebi que a grande maioria ficou receosa
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por ndo saber exatamente do que se trata ou porque pratica e ndo reconhece como modelagem”
(DF1F-M, L.20-21) mostram obstaculos a serem transpostos tanto na formacao inicial como
continuada e reforcam a auséncia do saber modelagem da formacdo profissional dos
professores.

Barbosa (2001, p. 15) reforga essa ideia quando afirma que “dentre os varios desafios
para viabilizar a Modelagem no curriculo escolar do ensino fundamental e médio, consideramos
que a formagao de professores ¢ o maior deles”.

Evidenciamos, neste sentido, que hd uma relacdo de exterioridade com o saber da
formacéo profissional, pois as professoras em formag&o ndo definem e/ou controlam os saberes
cientificos e pedagogicos transmitidos pelas instituicdes formadoras. Ou seja, quem assume a
producdo e a legitimacdo desses saberes sdo as universidades e os formadores, e aos professores
em formacao “compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagdo, como normas
e elementos de sua competéncia profissional” (TARDIF, 2013, p. 41).

Percebemos ainda que as professoras apresentam ddvidas quanto a viabilidade da MCM
para o ensino de Matematica, conforme mostram os excertos: ““[...] 0s colegas do curso ficaram
com davidas quanto a viabilidade de trabalhar modelagem matematica nesta modalidade de
ensino” (DF1C-T, L. 19-21), “[...] € um desafio relacionar e aplicar a matematica na realidade
pratica cotidiana” (DF1B-M, L. 34-35).

Tal fato é apontado por Maldaner (2014), pois nao se consegue romper com a l6gica da
Racionalidade Técnica®, visto que ela ainda contamina a organizagao curricular e isso dificulta
a mudanca necessaria tanto na educacao basica como universitaria. Outrossim, essa logica
dificulta a implementacdo de praticas pedagodgicas que propiciam maior envolvimento dos
alunos bem como a relagéo entre os conceitos cientificos e a realidade, a exemplo, a MCM.

O autor assinala ainda que a aprendizagem cientifico-escolar acontece quando 0s
conhecimentos histéricos de uma ciéncia fazem sentido tanto para os alunos como para o
proprio professor. Desse modo, quando as professoras expressam ser um desafio trabalhar com
a MCM evidenciam dificuldade em relacionar o conteddo matematico com outras areas do
conhecimento e esse fato pode estar atrelado & formacéo inicial e aos saberes da formacéo
profissional apresentados de forma fragmentada e sem contexto. Assim, concordamos com
Maldaner (2014, p. 37) quando afirma que “um contetido fora do contexto ndo faz sentido ou

ndo produz significados”. Nesse sentido, vimos na modelagem um meio para favorecer a

10 A Racionalidade Técnica pressupde um modelo de formacdo baseado na acumulacdo de conhecimentos para
posterior aplicagdo na pratica (SCHON, 2000).



67

(re)construcdo dos conceitos cientificos, considerando o contexto sdcio-cultural dos alunos e,
desse modo, qualificando os processos de ensino e aprendizagem.

Destacamos, segundo Tardif (2013) que os professores estdo imersos em praticas de
ensino muito antes de ingressarem na formacao inicial e que tais vivéncias estao tdo enraizadas
que a formagdo inicial, por vezes, ndo consegue muda-las ou abalé-las. Ou seja, a constituicdo
docente € um processo decorrente das experiéncias advindas desde a educagdo basica,
perpassando pela formacdo inicial e tendo continuidade por toda a vida do professor.

Do exposto, ha a necessidade de acGes de formacdo continuada, na perspectiva de
desenvolvimento profissional do professor (FIORENTINI, 2008; PONTE, 2014), que se
constituam como espago/tempo de diadlogo, de troca de experiéncias de modo que 0s
participantes recebam o apoio dos colegas e dos professores formadores e que favorecam
interacdes coletivas com vistas a emancipacao profissional. Posto isso, a formacéo continuada
deve movimentar o que Tardif (2013) denominou de condicionantes, 0s quais estdo
relacionados a situacdes concretas do trabalho do professor, exigindo dele a improvisagéo, a
habilidade pessoal e a capacidade de enfrentar situacées.

Percebemos também nos textos analisados o que Bassanezi (2013) denominou de
obstaculos instrucionais, os quais denotam que o processo de MCM é demorado, logo ndo se
consegue cumprir o programa (curriculo) estabelecido. Esse obstaculo é evidenciado na escrita
da professora: “[...] percebe-se um receio para introduzir a modelagem em sala de aula e assim
ndo vencer os conteddos programaticos de cada série” (DF2D-M, L. 18-19), “[...] na minha
opinido nem todos os conteudos serdo trabalhados utilizando a modelagem matematica”
(DF5A-M, L.18-19).

Tais obstéaculos estdo relacionados as prescri¢des, ou seja, aos documentos normativos
provenientes de diferentes instancias educacionais que prescrevem e condicionam o trabalho
do professor. Exemplo disso é a Base Nacional Comum Curricular, documento de carater
normativo que apresenta as unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades que os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacédo basica. Para Tardif
e Lessard (2014, p. 24) o trabalho escolar ¢ regido por “um sistema de vigilancia, de punigdes
e recompensas” fazendo a gestdo do trabalho docente atrelada a uma burocracia impositiva que
favorece uma postura prescritiva quanto as tarefas e conteddos escolares.

Observamos, a partir dos textos analisados, que a insercdo da MCM a prética do
professor desencadeia um desequilibrio nos elementos constitutivos do trabalho docente, visto
que exige maior tempo para o desenvolvimento dos contetdos e em funcdo disso o professor

preocupa-se com o cumprimento do curriculo prescrito.
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Além disso, ha necessidade de maior tempo para planejamento conforme assinalado nas
passagens “[...] a modelagem necessita de muito planejamento, tempo, certeza e ainda nao
temos certeza se o resultado sera o esperado, mas é um trabalho interessante” (DF7F-M, L. 7-
11) e “[...] precisamos de tempo para sentar e planejar e ndo podemos deixar esfriar a ideia,
precisamos fazer logo para que ndo nos desmotivemos”’ (DFAE-T, L. 24-25). Entretanto, muitas
vezes 0 professor ndo dispde desse tempo maior, devido as suas condicdes de trabalho, dentre
elas: muitas turmas, niveis diferentes de ensino e atuacdo em escolas diferentes. Ademais, 0
trabalno com modelagem proporciona ruptura na linearidade curricular e permite
encaminhamentos diferentes, pois “os contetidos considerados de outras séries podem e
aparecem na resolucio das situacdes de modelagem” (KLUBER, 2016, p. 54).

Para Bonotto (2017), a superacdo desse obstaculo (instrucional) perpassa por acGes de
formacgdo continuada que movimentem as concepcbes de ensino e aprendizagem dos
professores, que os considerem protagonistas da formagdo, que favorecam espago/tempo para
discussdo e planejamento de propostas pedagdgicas e que tenha no grupo de formacdo e no

formador apoiadores e incentivadores do trabalho do professor. Nesse sentido,

Sera necessario mudar o modelo de treinamento mediante planos institucionais para
abrir passagem de forma mais intensa a um modelo mais indagativo e de
desenvolvimento de projetos, no qual o professorado de um contexto determinado
assuma o protagonismo merecido e seja ele quem planeja, executa e avalia sua propria
formacdo (IMBERNON, 2010, p. 107).

Acreditamos que o contexto de formacdo continuada oportunizado ao grupo, do qual
originaram-se os diarios analisados favoreceu transformacdes no saber profissional das
professoras participantes. Isso € marcado nos textos quando as professoras vislumbram
possibilidades de insercdo de préaticas de modelagem em seus contextos especificos de trabalho,
conforme evidencia a passagem, a seguir: “[...] estou ansiosa para levar este trabalho para a
sala de aula, um trabalho diferente, acho que os alunos vao gostar” (DF2A-T, L. 16-17).
Percebemos que o saber da formagédo profissional antes ausente, esta sendo transformado: “[...]
estamos entendendo muito melhor do que se trata, muito diferente do primeiro encontro, onde
todo mundo se olhava e tinha receio” (DF4F-M, L. 13-14); “[...] avancamos muito no
conhecimento da modelagem do nosso primeiro encontro até agora” (DF3D-M, L. 9-11); “[...]
a modelagem serd uma inovacao em nossa sala de aula” (DF2D-M, L. 31). Observamos que 0
saber da formacao profissional, no que se refere a modelagem, é transformado e as professoras
vao se apropriando desse saber ao longo da formacao continuada, a partir dos dialogos e das
trocas que acontecem no grupo, 0 que permite posicionamentos e compreensdes referentes ao

anseio de inserir a modelagem a pratica docente.
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O movimento de apropriacdo se da a partir de diferentes aspectos: dos estudos dos
pressupostos da modelagem, da vivéncia do processo na formagdo continuada, durante as
discussOes e as trocas de experiéncias no grupo, os quais permitiram a significacdo da MCM.
Para Vigotski (2000), a apropriacdo € um movimento de fora para dentro, pois ele acontece a
partir do que o sujeito aprende e compartilha com o outro, ou seja, as fungdes mentais superiores
sdo relacBes sociais, portanto apropriar-se s6 tem sentido no social. Séo as relagdes sociais nas
quais o individuo esta envolvido que podem explicar seus modos de ser, de agir, de pensar e de
relacionar-se. Destacamos ainda, de acordo com o referencial historico-cultural que certos
modos de apropriacdo podem produzir sentidos ndo previstos, ou seja, cada professora
participante da formacéo tera a sua compreensao acerca do processo de MCM e disso decorre
que cada uma pode fazer a insercdo de préaticas de MCM a partir dos sentidos atribuidos a elas.

Temos que além da transformacdo do saber da formacdo profissional, as professoras
mobilizam o saber disciplinar, o saber curricular e o saber experiencial, pois ao expressar “[...]
achei muito interessante este trabalho, pois é acessivel as séries do ensino fundamental que eu
trabalho” (DF2A- M, L. 24-25), a professora visualiza a utilizacdo da modelagem na sala de
aula e a partir de sua experiéncia e do conhecimento do seu contexto especifico de trabalho,
estabelece relacdes entre os saberes disciplinares e curriculares e reconhece os contetdos que
podem ser abordados a partir da préatica realizada.

As passagens apresentadas assinalam que as interagcdes que aconteceram ao longo da
formacdo continuada contribuiram para a transformacdo do saber da formacédo profissional,
antes ausente e por isso desencadeando inseguranca e receio nas professoras e a posteriori,
reorganizado ao projetarem o desenvolvimento de préaticas de modelagem com os seus alunos.
Esse movimento caracterizamos como uma marca de desenvolvimento profissional.

Destacamos que o processo de transformacdo do saber da formacdo profissional esta
atrelado as interagdes no grupo de formacdo continuada, é, portanto, social, conforme as
passagens: “[...] € um desafio aceito por todos, pois ndo existe um caminho definido a seguir,
ele sera construido pelo grupo” (DF1C-M, L. 18-19); “[...] constatei que trabalhar com a
modelagem matematica faz interagirmos a todo momento” (DF2C-T, L. 29-30). De acordo com
Ponte (1998, p. 6) contextos formativos, nos quais “o professor tem oportunidade de interagir
com outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir as suas experiéncias e recolher informacoes
importantes” favorecem o desenvolvimento profissional dos professores e qualificam ainda
mais o processo formativo, pois a partir das interagc0es realizadas no grupo e da intencionalidade

do professor formador, a MCM fez parte do contexto formativo e foi instigada no grupo.
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3.5.2 O fazer modelagem nas Ciéncias e Matematica - etapa de compreensao e explicitacao
-Cl.2

Nesta subsecdo apresentamos os saberes docentes mobilizados na etapa do processo de
modelagem denominada, segundo Biembengut (2014) de compreenséo e explicitacdo, na qual
acontece a formulacdo do problema, a elaboracdo de hipdteses, a formulagdo do modelo
matematico e a resolucdo do problema a partir do modelo. No processo de modelar, esta etapa

permite:

Examinar de forma criteriosa a situacdo-problema ou o fendmeno e os respectivos
dados obtidos; formular questdes, hipoteses ou pressupostos; identificar como cada
informacdo, cada dado (A, B, ...) encontra-se relacionado a outro(s) dado(s); [...]
observar como estas relagdes fazem sentidos; [...] explicitar estas relagbes em termos
tedricos e/ou matematicos — formular um modelo (BIEMBENGUT, 2016, p. 107).

Do exposto, percebemos que nesta etapa do processo de MCM, é necessario 0
conhecimento especifico da area de formacdo, ao que Tardif (2013) denominou de saber
disciplinar. Os saberes disciplinares sao encontrados nos cursos e departamentos universitarios
como exemplo: Matematica, Geografia, Biologia, etc, ou seja, referem-se aos diversos campos
do conhecimento cientifico. De acordo com Tardif (2013, p. 38) esses saberes "emergem da
tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes".

As professoras ao vivenciarem atividades de MCM fazem uso de conhecimentos
especificos vinculados a area de Matematica, conforme mostram os excertos: “[...] construimos
varias caixas, de tamanhos diferentes, discutimos e analisamos qual delas teria o maior
volume” (DF2A-M, L. 20-21); “[...] a partir dai surgiu a ideia de densidade, com isso, levamos
para o encontro uma balanca e copos de medidas” (DF2E-T, L.7-11); “[...] concluimos que a
funcdo y = 630x — 102x2 + 4x3, do 3° grau pode se aproximar de uma fungéo do 2° grau, para
relacionar os valores da altura e do volume” (DF2A-T, L. 7-8).

Observamos também que durante o processo de fazer modelagem os saberes
disciplinares sdo postos em movimento, sdo ampliados, confrontados e, desse modo,
(re)construidos. As passagens “[...] apds fizemos a experiéncia de visualizar o volume de cada
caixa, colocando sagu e farinha nas mesmas. Nao deu muito certo, pela fragilidade das caixas.
Surgiu a discussdo sobre a densidade do sagu e da farinha” (DF2A- T, L. 9-11); “[...] a curva
que formou tem aparéncia de uma parabola levando a hipotese que a funcéo ali envolvida seja
do 2°grau” (DF3A-M, L. 12-14); “[...] este momento foi muito envolvente, surgiram discussoes
e curiosidades, nos perguntamos: Por que de tal formato de embalagens? Confeccionamos
embalagens, rimos e aprendemos juntos, percebi o quanto trabalhar com a modelagem pode

ser divertido, senti prazer em aprender e pensei que os alunos também irdo aprender com
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prazer” (DF2C-M, L. 24-28) denotam 0 movimento do saber disciplinar, pois as professoras, a
partir da construgdo das embalagens desenvolvem e questionam o0s conceitos matematicos
necessarios para a resolucdo do problema proposto.

Percebemos que esse movimento de mobilizacdo e transformacéo do saber disciplinar
estd muito presente no planejamento de uma aula com modelagem e que ele esté entrelagado
na perspectiva de Tardif (2013) aos saberes curriculares e experienciais, das professoras,
conforme mostram os excertos: “[...] para os alunos do 7 ° e 8 ° ano sera uma aula de retomada
de contetidos, como o calculo do volume, mudanca de unidade, construcéo de graficos, além
do exercicio da habilidade com dobradura, percepcéo visual e trabalho em equipe” (DPA, L.
7-10); “[...] como posso explorar os conceitos de circulo e circunferéncia? Que conceitos eles
tém sobre raio, didmetro e o numero irracional ©? Serd que sabem como surgiu o nuimero w?
Qual a relacdo existente sobre perimetro e area? Como posso chegar a formula do
comprimento da circunferéncia através do ndmero z?” (DPE, L. 13-23). Destacamos nas
passagens apresentadas, além dos saberes docentes as relacBes e interacbes a serem
estabelecidas, a presenca do aluno e do professor que escreve os diarios, ou seja, conforme
Tardif e Lessard (2014, p. 31), a docéncia € um trabalho de interagdes humanas no qual o objeto
de trabalho do professor ¢ um outro ser humano e “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos”.

De acordo com Tardif (2013), na pratica da profissdao os professores desenvolvem
saberes especificos, baseados em seu trabalho e no conhecimento do seu meio. Desse modo,
entendemos que o0 movimento de reconstrucdo dos saberes disciplinares se deu pela relagédo

com os pares e pela experiéncia da préatica cotidiana do professor, ou seja,

E através das relagBes com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas afim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas
(TARDIF, 2013, p. 52).

O apoio do coletivo da formacao e as interag@es discursivas contribuiram para que 0s
conceitos mobilizados na etapa de compreensdo e explicitacdo durante o fazer modelagem
fossem ampliados e melhor compreendidos. Esse movimento pode ser observado nas passagens
a seguir, onde textualizamos a evolugéo conceitual sobre densidade. As professoras relacionam
0 conceito de densidade ao conceito de proporcionalidade, visto que a densidade € definida
como a razdo entre a massa e volume de um corpo/objeto. O resultado dessa razdo € a constante

de proporcionalidade, que na funcdo afim é caracterizado pelo coeficiente angular. Dessa
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forma, para o professor ensinar faz-se necessario ter essas clarezas conceituais e 0s
conhecimentos matematicos necessarios, ao transitar para a sala de aula necessita levar em
consideracdo o uso da linguagem matematica, como a compreensdo do simbolo, da equacéo e

da relacdo massa e volume.

[...] Pesamos o sagu, em caixas de diferentes alturas e relacionamos a massa e 0
volume de cada caixa. A densidade da substancia é a razao entre a massa e o0 volume,
a qual se mantém constante, quando aproximamos o valor da razdo em todas as
experiéncias realizadas. Logo as razfes envolvidas s@o constantes e as grandezas

envolvidas sdo proporcionais: d = % = constante, usando as variaveis x e y —
2 =k > y = kx (DF3A-M, L. 22-28).

X
. . 5 .
[...] Pelo conceito de densidade d =%, encontramos d =5 concluimos que o

coeficiente angular é igual a densidade logo, representa a inclinacao da reta (DF3A-
T, L. 10-11).

Destacamos nessas passagens, marcas de DPD das professoras, ancoradas no carater
continuo da aprendizagem docente, a qual extrapola a formacdo inicial e perpassa a carreira
docente, pois a partir dela as professoras ampliam e transformam os saberes num constante
processo de aprendizagem.

Evidenciamos também nesse fazer modelagem que as professoras perceberam a
matematica presente em outras areas do conhecimento, ou seja, a MCM permite um trabalho
interdisciplinar, possibilitando um ensino com mais sentido para os alunos. De acordo com
Fazenda (1992, p. 16), a interdisciplinaridade ¢ definida como “[...] um termo empregado para
determinar a colaboracéo entre as disciplinas ou entre os setores heterogéneos de uma mesma
ciéncia”. Tal fato é expresso nas passagens: “[...] o trabalho foi interdisciplinar, envolveu
contetdos de Matematica, Portugués, Biologia e Quimica. Esta interacdo entre varias
disciplinas mostra como é importante o trabalho em conjunto dos professores, que muitas vezes
ndo acontece” (DF4A-M, L. 24-27); “[...] a modelagem € um meio que nos permite interagir
com outras areas do conhecimento” (DF2B-M, L. 12-13).

Conforme Tomaz e David (2008, p. 16) a interdisciplinaridade permite uma integracao
entre as disciplinas e isso sO acontece quando os conhecimentos de “[...] varias disciplinas sdo
utilizadas para resolver um problema ou compreender um determinado fendmeno sobre
diferentes pontos de vista”. Bassanezi (2013, p. 16), ao apresentar que a modelagem matematica
“consiste na arte de transformar problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-
los interpretando suas solu¢des na linguagem do mundo real”, legitima a ideia de que a
modelagem permite a integracdo da matematica com outras areas do conhecimento.

Para Bonotto (2017, p. 33), 0 exposto € ponto de convergéncia nas pesquisas sobre

modelagem, ou seja,
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Embora (co)existam diferentes entendimentos de Modelagem Matematica na
Educagdo Matematica, ha concordancia no que diz respeito ao tema e ao problema
que da origem ao processo de Modelagem: partir da realidade ou de outra area do
conhecimento e ser do interesse dos estudantes.

Desse modo, o trabalho com modelagem pressupde interdisciplinaridade, propde a
integracdo de conhecimento e um posicionamento adepto a mudancas por parte do professor.

Assim, para ensinar Matematica € necessario:

ensinar a “pensar matematicamente”, a fazer uma leitura matematica do mundo e de
si mesmo. E uma forma de ampliar a possibilidade de comunicacdo e expressao,
contribuindo para a interacdo social, se pensada interdisciplinarmente (FAZENDA,
2003, p. 62).

Destacamos que o trabalho com modelagem pressupde interdisciplinaridade, propde a
integracdo de conhecimento e um posicionamento adepto a mudancas por parte do professor.
Assim, as professoras ao expressarem “[...] foi uma grande confusdo, pois um conhecimento
esta interligado em outro, a interdisciplinaridade acontece sem mesmo percebemos, da
Matematica ja estavamos estudando Ciéncias” (DF2C-T, L. 33-25); “[...] a expectativa é que
a proposta de Modelagem Matematica da mais sentido ao conteudo, de contextualiza-lo, de
transportar para a realidade, com o envolvimento dos alunos” (DF1A-M, L. 33-35) percebem
que o trabalho com modelagem é interdisciplinar e que a interdisciplinaridade possibilita ndo
apenas o desenvolvimento de novos saberes mas “favorece novas formas de aproximagao a
realidade social e novas leituras das dimensdes socioculturais das comunidades humanas”
(FAZENDA; VARELLA; ALMEIDA, 2013, p. 850).

Entretanto, embora o trabalho com modelagem pressuponha a interdisciplinaridade,
destacamos a partir de Fazenda (1992, p. 93) a necessidade de “uma transformacao profunda
pedagégica e um novo tipo de formacdo de professores, caracterizando-se esta por uma
mudanga na atitude e na relacdo entre quem ensina e quem aprende” e para tal, apostamos na

formagé&o continuada do professor como catalisadora de desenvolvimento profissional.

3.5.3 Transicdo para a Sala de Aula-C1.3

Nesta subsecdo apresentamos as expectativas das professoras em implementar as
atividades de MCM na sala de aula. Nesse processo evidenciamos o amalgama dos saberes da
formagé&o profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.

Destacamos, de acordo com Bonotto (2017), que a insercdo da modelagem na sala de
aula pode ser menos pontual se o professor perpassar pelas dimensdes do trabalho do professor

com modelagem, ao que denominou de ‘agir modelagem’. Tais dimensdes compreendem
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aprender por meio da modelagem, aprender sobre modelagem e adaptar o processo para o0
ensino e estdo intrinsicamente relacionadas aos saberes docentes.
O processo de adaptacdo da MCM para o ensino € denominado por Biembengut (2014)

de Modelagem na Educacdo ou modelacéo e favorece aos professores e alunos:

Fazer uso da matematica para compreender uma situacdo ou resolver um problema
das ciéncias da natureza ou humana que ele tem interesse; aprender melhor os
conceitos matematicos frente a aplicabilidade; estimular a criatividade na
formulacdo e resolucdo de problemas; discernir valores e concepgdes dos
antepassados; valorizar as competéncias das culturas sociais, e realizar pesquisa
cientifica (BIEMBENGUT, 2014, p. 27).

Ao realizar a transicdo da formacdo continuada para a sala de aula, as professoras
consideraram o interesse dos alunos, conforme mostram as passagens: “[...] surgiram assuntos
como: racismo, violéncia contra as mulheres e violéncia infantil, o uso do celular e anorexia
mas o tema que foi mais relevante foi sobre as enchentes, pois era o problema enfrentado na
nossa regido naqueles dias” (DPD, L. 32-34); “[...] durante a conversa surgiram alguns temas,
0s quais estavam sendo abordados nas aulas de seminario integrado, como a crise do Brasil,
dengue, lixo e agua”(DPC, L. 30-32). Biembengut (2016) aponta que no processo de MCM a
escolha do tema deveré ser de interesse comum do grupo, partindo da realidade e contexto do
aluno. Neste sentido, percebemos que as escolhas dos temas para a realizacdo da atividade de
modelagem trazem em seu contexto essas orientacdes e buscam o desenvolvimento de
competéncias e atitudes para que os alunos possam reinterpretar a sua realidade e nela intervir,
indicando um movimento de significacdo conceitual.

Os temas escolhidos consideram discussdes acerca de questdes socioambientais, a
exemplo: as enchentes e o lixo; a cubagem de madeira associado ao tema do reflorestamento;
as embalagens e telefonia celular, sinalizando para o que Bassanezi (2013, p. 36) denominou
de argumento da competéncia critica para a inclusdo da modelagem na sala de aula, o qual tem
como foco “a preparag@o dos estudantes para a vida real, como cidaddos atuantes na sociedade,

competentes para ver e formar juizos proprios”. As passagens, a seguir, denotam o exposto:

[...] Lemos juntos o texto sobre o tema embalagens e discutimos sobre os diversos
tipos de embalagens, formas, volume, materiais utilizados, sobre sua praticidade, o
custo de cada embalagem, embalagens que chamam a atencdo dos clientes,
embalagens que sdo retornaveis e ainda sobre reciclagem e impactos ambientais”
(DPA, L. 19-23).

[...] 1°) Conversa informal com os alunos referente as questées ambientais, com
énfase para a importancia da preservagdo do meio ambiente para melhor qualidade
de vida. 2°) Distribui¢do para os alunos das revistas do Programa Agrinho. Leitura
da revista e elaboracéo de texto em sala de aula sobre os conhecimentos obtidos, com
acompanhamento da professora. 3°) Resolucdo em sala de aula de situagdes-
problemas de matematica, envolvendo a Cubagem de Madeira, pelo fato de ter
praticamente na frente da escola uma serraria e fazer parte da nossa vivéncia diaria.
4% Em sala de aula, os alunos deverdo construir uma maquete, para demonstrar dois
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ambientes: o desmatamento e o reflorestamento. Para promover a sensibilizacdo para
a necessidade de preservar o meio ambiente. 5°) Trabalho de Campo: plantio de
arvores na comunidade e no ambiente escolar (DPB, L. 89-102).

Nestas passagens, observamos o envolvimento das professoras no sentido de
oportunizar discussdes sobre reciclagem e impactos ambientais e de preparar os alunos para se
posicionarem criticamente frente aos problemas ambientais como é o caso do desmatamento e
do reflorestamento, e com olhar para os conceitos cientificos da matematica, neste caso, por
meio da cubagem de madeira.

Nesse sentido, quando as professoras ampliam 0s conceitos matematicos para temas
mais abrangentes como é caso da questdo ambiental, elas buscam mostrar por meio da MCM
como a Matematica faz parte do discurso das outras areas do conhecimento. Isso é apontado

por Barbosa (2003, p. 67) numa perspectiva sociocritica:

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

Além do argumento de competéncia critica, encontramos nos textos dos diarios o
argumento formativo aliado ao argumento da aprendizagem. Para Bassanezi (2013, p. 36) o
argumento formativo enfatiza as aplicacbes matematicas e a modelagem como processo para
desenvolver capacidades e atitudes dos estudantes, “tornando-0S explorativos, criativos e
habilidosos na resolugdo de problemas”. Ja o argumento de aprendizagem garantira “que os
processos aplicativos facilitam ao estudante compreender melhor os argumentos matematicos,
guardar os conceitos e os resultados, e valorizar a propria Matematica” (BASSANEZI, 2013,
p. 37).

Nesse sentido, os excertos “[...] pude perceber a alegria e a surpresa dos alunos,
quando construiram a caixa, ndo imaginavam que seriam capazes, com uma folha simples
construir uma caixa” (DPA, L. 30-32); ““[...] fizeram planos, iriam repetir a constru¢do em casa
para colocar objetos dentro dela, perguntaram se podiam levar a caixa para casa” (DPA, L.
32-34); “[...] alguns acharam que caberia a mesma quantidade, pois tinham utilizado a mesma
quantidade de papel na construcéo, outros acharam que a caixa de altura 2 cm, 3 cm, mas a
maioria achou que a caixa de 6 cm de altura teria o maior volume” (DPA, L. 38-41) enfatizam
que a modelagem desperta a participacéo e o interesse dos alunos e, desse modo, por meio dela
o0 professor pode favorecer aprendizagens com maior significado.

Além disso, identificamos o argumento da utilidade nos textos das professoras, o qual,

“utiliza a Matematica como ferramenta para resolver problemas em diferentes situagdes e areas”
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(BASSANEZI, 2013, p. 36). Isso esta marcado nas passagens: “[...] € uma forma de aplicarmos
contetidos de sala de aula na realidade. E uma forma de atrairmos nossos alunos para o gosto
da Matematica, uma forma diferente de ensinarmos e aprendermos, de professor e alunos
pensarem juntos” (DPE, L. 30-33); “[...] na serraria escutamos as explicacdes do proprietario
o Sr. JP para conhecer a técnica usada para fazer a cubagem de madeira. Em sala de aula os
alunos resolveram as atividades e elaboraram uma férmula matematica relacionada com os
conhecimentos adquiridos” (DPB, L. 154-157).

Durante o processo de fazer modelagem, percebemos que quando as professoras
desenvolvem com os alunos a atividade, elas movimentam o saber da experiéncia, da préatica da
profisséo, do conhecimento de seus alunos e do reconhecimento (ou néo) de suas aprendizagens
atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do aluno (VIGOTSKI, 2007).
Entretanto, esse saber ndo pode ser reconhecido individualmente, mas como Tardif (2013)
assinala, o saber docente é formado pelo amalgama de saberes advindos da formacéo
profissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais. A passagem, a seguir, denota o

exposto:

[...] Percebi entdo que o volume em cm? n&o foi muito significativo para os alunos,
até expliquei que eram para imaginar um cubo de 1 cm e a quantidade deles dentro
de cada caixa. Resolvi entdo, mesmo sem planejar e com ajuda de um livro do 6 ° ano,
fazer a transformacéo de unidades. Comol dm? =1 litro transformei cm3 para dm3 e
apés para litros e mililitros. O volume em litros foi mais real e significativo.
Compararam, por exemplo, o volume da caixa com o volume das garrafinhas de agua
que eles tinham (DPA, L. 48-55).

Essa passagem denota 0 movimento de mediacdo da professora a fim de que os alunos
compreendessem a unidade de medida cm®. Ou seja, a partir da mobilizacdo dos diferentes
saberes que constituem a profissdo docente a professora atua na ZDP buscando favorecer a
aprendizagem daquilo que o aluno ainda ndo sabe, mas que esta prestes a saber com a ajuda do
outro. Para Vigotski (2007, p. 97), a ZDP é a:

Distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.

Dessa forma, quando as professoras realizam a transicdo para a sala de aula, atuam na
ZDP do aluno, pois para que o0 aluno consiga avangar nos conceitos cientificos é necessaria a
mediacgdo da professora. Neste entendimento, a ZDP define “aquelas func¢bes que ainda nédo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao, funcdes que amadurecerdo, mas que
estdo, presentemente, em estado embrionario” (VIGOTSKI, 2007, p. 98). Outro aspecto que

ficou evidenciado foi 0 uso de relagbes concretas para qualificar a compreenséo dos alunos,



77

pois a professora textualiza que o volume em litros se aproximou mais dos conhecimentos dos
alunos em detrimento da utilizacio do cm? e isso esta relacionado com a capacidade cognitiva,
com a compreensdo e com o desenvolvimento conceitual, na perspectiva historico-cultural.

Ademais, percebemos que quando as professoras realizam o planejamento e definem o
tema para desenvolver a proposta de MCM na sala de aula, mobilizam saberes experienciais,
0s quais se manifestam por meio de um saber-fazer; o saber curricular relacionado a adaptago
do processo de modelagem para o ensino ambos relacionados com o saber disciplinar, pois ao
pensar no modelo curricular as professoras mobilizam o contetdo especifico a ser ensinado.

De acordo com Tardif (2013, p. 237) a pratica docente “ndo ¢ somente um lugar de
aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas também um espaco de producdo, de
transformagao e de mobilizacdo de saberes que lhes sdo proprios”. Desse modo, quando as
professoras realizam a transicdo da formacdo continuada para a sala de aula, os saberes séo
indissociaveis, o que nos mostra que a pratica docente “pode ser vista como um processo de
aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacao e a adaptam a profissdo”
(TARDIF, 2013, p. 53).

Outrossim, quando as professoras vivenciam o processo de modelacdo, ou seja, a
adaptacdo do processo de modelagem para o ensino (BIEMBENGUT, 2016) o sentimento de
inseguranga surge novamente. Entretanto, a inseguranca manifestada aqui € diferente da
inseguranca apresentada na C1.1, pois aqui ela esta vinculada a transicdo da modelagem para a
sala de aula e ndo na falta de conhecimento do processo de modelagem.

Embora tenhamos identificado argumentos para a inser¢do da modelagem na sala de
aula, também identificamos obstaculos que necessitam ser transpostos. Neste sentido, Silveira
e Caldeira (2012) discutem obstaculos e resisténcias para o desenvolvimento da modelagem em
sala de aula por meio de cinco categorias. Uma delas refere-se ao professor e suas relacbes com
o curriculo e nessa categoria, conforme o0s autores parece estar o ponto de maior entrave. Ela
trata da preocupacdo com a sequéncia e cumprimento dos conteddos e com 0 processo de
construcdo do conhecimento. As passagens, a seguir, dialogam com o exposto: “[...] varias
duvidas surgem... Qual tema os alunos vdo gostar mais? Que série vou trabalhar? Que
contetdos vou abordar?” (DF6A-M, L. 22-24); “[...] senti muito medo de ndo conseguir
adequar nosso planejamento ao contetdo que o professor estava desenvolvendo” (DPC, L. 51-
52); “[...] seréa que eles vao entender densidade partindo da ideia do lixo e das enchentes?
(DPC, L. 62-63).

Esses obstaculos também estdo marcados no mapeamento realizado por Marmitt e

Bonotto (2020). Fatores como o cumprimento do curriculo, a escolha do tema, o
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desenvolvimento com alunos e o quanto as prescri¢@es influenciam e condicionam o trabalho
do professor sdo encontrados em sete dos 11 trabalhos analisados pelas autoras.

Conforme Barbosa (2003, p. 8) num ambiente de modelagem “[...] temos pouco controle
sobre como ela sera desenvolvida, pois isso depende do encaminhamento dos alunos”. As
passagens, a seguir reafirmam o exposto: “[...] tinhamos receio que eles nao fossem relembrar
e entender o que seria a densidade dos corpos. E se ndo entendessem como chegar na fungéo
encontrada? Se a constru¢do do grdfico fosse muito complexa?” (DPD, L. 51-54); “[...]
poderiamos abordar o conteudo de funcdes com o tema da reportagem, porém, naquele
momento ndo sabiamos como isto aconteceria” (DPC, L. 44-45). No registro das professoras
observamos o desconforto delas, visto que durante o desenvolvimento da atividade a dindmica
da aula depende da participacéo e do envolvimento dos alunos, conduzindo os professores a
uma ‘zona de risco’, 0 que reforca a condicdo da pratica docente que acontece no processo de
relagdo, no social, com o outro.

Do exposto, podemos observar que as professoras ao realizarem a transi¢do do processo
de modelagem vivenciado na formacdo continuada para a sala de aula, trazem consigo
elementos importantes do seu trabalho, os quais sdo ressignificados: os alunos, o curriculo, 0s
contetdos, o planejamento, o trabalho interdisciplinar, o contexto social e a relacdo com
questdes ambientais e desse modo mobilizam saberes curriculares, disciplinares e experienciais.
Esse movimento de transicdo para a sala de aula se constitui como marca de desenvolvimento
profissional favorecido por meio das a¢des da formacao continuada realizada com o grupo de

professoras.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo consistiu em reconhecer e compreender como 0s saberes
docentes sdo mobilizados e transformados pelas professoras durante a vivéncia em atividades
de Modelagem nas Ciéncias e Matematica. Para tal, analisamos os diarios de formacéo e de
planejamento de seis professoras participantes da formagdo continuada utilizando os
procedimentos de anélise da ATD. A categoria C1 possui trés subcategorias C1.2 — avaliacfes
sobre o processo de MCM, C1.2 — o fazer MCM e C1.3 — transic¢éo para a sala de aula.

As subcategorias apresentam os saberes docentes mobilizados e transformados e trazem
elementos que denotam marcas de desenvolvimento profissional das professoras e estdo
fundamentadas teoricamente nos estudos de Tardif (2000, 2013), Vigotski, (2000, 2007, 2009),
Bassanezi (2013), Barbosa (2001, 2003, 2004), Biembengut (2014, 2016), Almeida, Silva e
Vertuan (2012), Justi (2006) e Bonotto (2017).
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Na construgdo dos metatextos, os quais resultaram de um processo intuitivo e auto-
organizado, trazemos passagens dos textos do corpus dialogadas com os tedricos apresentados,
como uma forma de validacao dos resultados da analise e de compreensao, tendo em vista o
novo emergente.

Destacamos que em contexto colaborativo, as professoras mobilizam e ao mesmo tempo
transformam seus saberes docentes na relagdo com as colegas, com as professoras formadoras
e com seus alunos.

O movimento de teorizacdo denota nossas interpretacbes mediante as relacfes
estabelecidas entre as subcategorias emergentes e os referenciais tedricos e permite-nos
defender a seguinte tese: as professoras participantes da formagdo mobilizam e transformam
seus saberes docentes ao realizarem avaliacGes sobre o processo de MCM; ao fazerem MCM e
ao transitarem da formacao continuada para a sala de aula.

Os argumentos parciais para sustentar que os saberes docentes s&o mobilizados e
transformados quando as professoras tecem avaliagcOes acerca do processo de MCM, foram
produzidos ao longo do processo de analise e estdo ancorados nos depoimentos das professoras
ao revelarem a auséncia dos pressupostos da modelagem da formacdo inicial o que ocasionou
um sentimento de inseguranca nas professoras; denotam que ha obstaculos a serem transpostos
para insercdo da modelagem na sala de aula, assinalando que o processo de MCM demanda
tempo maior para ser realizado e isso provoca um desequilibrio no cumprimento dos conteidos
programaticos e que, durante a formacao continuada o saber da formacéo profissional, no que
se refere a modelagem, foi transformado.

J& os argumentos parciais para sustentar que os saberes docentes sdo mobilizados e
transformados quando as professoras fazem MCM denotam especialmente a transformacéo do
saber disciplinar uma vez que esse saber é posto em movimento, ampliado e confrontado e isso
deu visibilidade as professoras de que o processo de modelagem possibilita o estabelecimento
de relag@es interdisciplinares.

A defesa de que os saberes docentes sdo mobilizados e transformados quando as
professoras transitam para a sala de aula é ancorada em argumentos que apresentam 0S
elementos que compdem o trabalho docente sendo mobilizados e ressignificados a partir das
relagOes entre os diferentes saberes que comp&em a profissdo docente; que defendem a insercéo
da MCM a prética pedagogica das professoras e que denotam a inseguranca, agora, relacionada
a adaptacgéo do processo de modelagem para a sala de aula.

A partir do exposto, entendemos que o0 movimento de mobilizacdo e transformagéo dos

saberes docentes textualizado nas subcategorias apresentadas neste texto, caracteriza-se como
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um movimento formativo, como uma marca de desenvolvimento profissional, pois,
reconhecemos nos textos produzidos pelas professoras: evolucdo conceitual acerca da MCM,
inserindo seus pressupostos em seus contextos de trabalho e com isso transformando suas
praticas; ampliacdo e confrontamento de seus saberes disciplinares, curriculares e experienciais
durante todo o processo formativo do qual participaram, o qual possibilitou reflexdes sobre suas
praticas e movimentou suas concepcGes de ensino e aprendizagem caracterizando um
movimento evolutivo da profissdo docente.

Podemos dizer, a partir da analise dos diarios de formacéo e dos diarios de planejamento
que os saberes que constituem a docéncia sdo indissociaveis e sdo mobilizados como um
amalgama na profissdo docente. O professor mobiliza e transforma os saberes docentes diante
do contexto em que esta inserido e das problematicas enfrentadas, e isso acontece a partir das
interacdes com o outro, principalmente, com os colegas da formacéo continuada e professoras
formadoras; com o0s colegas na escola e na sala de aula, com os alunos, ou seja, eles se tornam
mais conscientes na medida em que séo externalizados e socializados.

Desse modo, acreditamos que as ac¢des de formacéo continuada com modelagem, das
quais as professoras participaram possibilitaram compreender melhor a relacdo das professoras
com o processo de modelagem, suas insegurancas, anseios e dificuldades e favoreceram o
desenvolvimento profissional docente em contexto colaborativo, pois o estudo e a troca de
experiéncias propiciaram a transformacdo dos saberes docentes e também da pratica das
professoras, num movimento ciclico de apropriacdo acerca da MCM, do planejamento coletivo,

da prética escolar e da ressignificacao.

3.7 REFERENCIAS

ALARCADO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8. ed. Sao Paulo: Cortez,
2010.

ALMEIDA, L. W.; SILVA, K. P.; VERTUAN, R. E. Modelagem Matematica na Educacdo
Basica. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

ALMEIDA, L.M.W. Modelagem Matematica e Formacéo de professores. In: Encontro
Nacional de Educacdo Matemética, 8., 2004, Recife. Anais do evento. Recife: Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica, 2004, p.1-8. CD-ROM.

BARBOSA, J. C. As relagdes dos professores com a modelagem matematica. In:
ENCONTRO NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA, 8., 2004,
Recife. Anais... Recife: SBEM, 2004. p. 1-11. 1 CD-ROM.

BARBOSA, J. C. Modelagem matemaética e os professores: a questdo da formacdo. Bolema,
Rio Claro, n. 15, p. 5-23, 2001.



81

BARBOSA, J. C. Modelagem Matematica na sala de aula. Perspectiva, Erechim, v.27, n.98,
p.65-74, jun. 2003.

BASSANEZI, R. Ensino-aprendizagem com Modelagem Matematica. 4. ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2013.

BIEMBENGUT, M. S. Modelagem na Educacdo Matematica e na Ciéncia. S&o Paulo:
Editora Livraria da Fisica, 2016.

BIEMBENGUT, M. S. Modelagem no Ensino Fundamental. Blumenau: Edifurb, 2014.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investiga¢do qualitativa em educacdo: uma introducéo a
teoria e aos métodos. Lisboa: Porto Editora, 1994.

BONOTTO, D. L. (Re)configuragdes do Agir Modelagem na Formagéao Continuada de
Professores de Matematica da Educacédo Basica. Tese (Doutorado em Educagdo em
Ciéncias e Matematica) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2017.

BURAK, D. Modelagem matematica: acGes e interacdes no processo de ensino-
aprendizagem. 1992. 130f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacao.
Universidade Estadual de Campinas. Campinas, 1992,

FAZENDA, I. Integracéo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou
ideologia. Sdo Paulo: Loyola, 1992.

FAZENDA, I. Interdisciplinaridade: qual o sentido? Sdo Paulo: Paulus, 2003.

FAZENDA, I.; VARELLA, A. M. R. S.; ALMEIDA, T. T. O. Interdisciplinaridade: Tempos,
Espacos, Proposicdes. Revista e-Curriculum, Sdo Paulo, n.11 v.03 set./dez. 2013.

FIORENTINI, D. A pesquisa e as praticas de formacéo de professores de Matematica em face
das politicas publicas no Brasil. Bolema, Rio Claro, v. 21, n. 29, p. 43-70, 2008.

GAUTHIER, C. et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o
saber docente. 22 ed. ljui: Editora Unijui, 2006.

GILBERT, J. K; BOULTER, C. J.; ELMER, R. (2000). Positioning models in science
education and in design and technology education. In J. K. GILBERT; C. J. BOULTER
(Org.). Developing Models in Science Education. Dordrecht: Editora Springer, p. 3-18.

GOMES, A.P.O pensamento pratico do professor — a formagéo do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacéo. Lisboa:
Dom Quixote, 1995. p. 93-115.

GULLICH, R. I. C. O livro didatico, o professor e o ensino de ciéncias: um processo de
investigacao-formacédo-acdo. Tese (Doutorado em Educacgéo nas Ciéncias) — Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, ljui, 2012.

IMBERNON, F. Formagc&o Continuada de Professores. Porto Alegre: Artmed, 2010.



82

JUSTI, R. (2006). La ensefianza de ciencias basada en la elaboracion de modelos. Ensefianza
de las Ciencias, v. 24, n. 2, p. 173-184.

JUSTI, R.; GILBERT, J. K. (2002). Modelling, teacher’s views on the nature of modelling,
implications for the education of modelers. International Journal of Science Education.
Vol 24, n.4, p.369-387.

KLUBER, T. E. Modelagem Matematica: revisitando aspectos que justificam a sua utilizacéo
no ensino. In: BRANDT, C. F.; BURAK, D.; KLUBER, T. E. (Org.). Modelagem
Matematica: perspectivas, experiéncias, reflexdes e teorizacdes. 2. ed. Ponta Grossa, PR:
EDUEPG, 2016. v. 1.

MALDANER, O. A. Formagé&o de Professores para um Contexto de Referéncia Conhecido.
In: NERY, B. K.; MALDANER, O. A. (Org.). Formacao de professores: compreensdes em
novos programas e acdes. ljui: Ed. Unijui, 2014.

MARMITT, R. K. R.; BONOTTO, D. L. Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e
Formacdo Continuada de Professores: caminhos para o desenvolvimento profissional.
Educacdo Matematica Debate, Montes Claros, v. 4, p. 1-24, 2020.

MORAES, R. GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva. 2 ed. ljui: Unijui, 2011.
NOVOA, A. (coord.). Os professores e a sua formagcao. 2 ed. Lishoa: Dom Quixote, 1995.

PONTE, J. P. Da formacdo ao desenvolvimento profissional. Actas do ProfMat 98, p. 27-44,
Lisboa: APM, 1998.

PONTE, J. P. Praticas profissionais dos professores de Matematica. 2014

PORLAN, R.; MARTIN, J. El diario del profesor: un recurso para la investigacion en el
aula. Diada: Sevilla, 1997.

PUENTES, R. V.; AQUINO, O. F.; NETO, A. Q. Profissionalizacdo dos professores:
conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a docéncia. Educar revista. 2009, n.34,
p.169-184.

RAMOS, M. G. ImplicagGes e Desafios na Formagéo de Professores de Quimica diante das
Politicas Curriculares. In: PASTORIZA, B. S.; SANGIOGO, F. A.; BOSENBECKER, V. K.
(Org.). Reflexdes e debates e educacédo quimica: acdes, inovacdes e politicas. Curitiba:
CRV, 2017.

SCHON, D. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SHULMAN, Lee. Those who understand: knowledge growth inteaching. Educational
Researcher, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

SILVEIRA, E.; CALDEIRA, A. D. Modelagem na sala de aula: resisténcias e obstaculos.
Bolema, Rio Claro, v. 26, n. 43, p. 249-275, 2012.



83

TARDIF, M. LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacfes humanas. 62 Ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2014.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéao profissional. 42 Ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2013.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios: elementos
para uma epistemologia da préatica profissional dos professores e suas consequéncias em
relacdo a formacdo para o magistério. Revista Brasileira de Educacdo. ANPED, S&o Paulo,
n. 13, p. 5-24, jan./abr. 2000.

TOMAZ, V. S.; DAVID, M. M. M. S. Interdisciplinaridade e aprendizagem da
Matematica em sala de aula. (Colecdo Tendéncias em Educacdo Matematica) — Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. 2 ed. Séo Paulo: Editora
Martins Fontes, 2000.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e Linguagem. 22 ed. 32 tiragem. Sao Paulo: Martins Fortes,
2009.

VIGOTSKI, L.S. A formacgao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

ZABALZA, M. A. Diéarios de aula: um instrumento de pesquisa e desenvolvimento
profissional. Porto Alegre: Artmed, 2004.



84

4. ANARRATIVA DO PROFESSOR DE MATEMATICA E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

RESUMO
Este artigo apresenta os resultados de pesquisa qualitativa desenvolvida com um grupo de
professoras participantes do programa de extensdo ‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias
e Matematica’. O objetivo consiste em demarcar o processo de escrita realizado por professoras
de matematica como um movimento formativo e catalisador de desenvolvimento profissional
docente. Para tal, os dados empiricos advieram das experiéncias das professoras de Matematica
com atividades de Modelagem nas Ciéncias e Matematica (MCM) na formacdo continuada e
em contexto de ensino. Realizamos a andlise das narrativas produzidas pelas professoras nos
diarios de formacéo e de planejamento das atividades de MCM, por meio dos procedimentos
da Anélise Textual Discursiva. Estabelecemos uma categoria a priori a qual trata dos saberes
docentes e emergiram duas categorias: 0 processo de escrita e 0 grupo como um espago/tempo
de desenvolvimento profissional. Neste texto apresentamos discussdes acerca da segunda
categoria, a qual possui duas subcategorias: 1) o diario como instrumento de reflexdo e
investigacdo da pratica e do pensamento do professor, visto que sua utilizagdo contribui para
o reconhecimento de problematicas advindas do contexto de trabalho do professor e 2) os
desafios enfrentados na producdo de narrativas, 0s quais revelam que o professor de Matematica
ndo possui 0 habito de escrever, entretanto, ao tomar consciéncia desta necessidade projeta o
desenvolvimento do processo de escrita para a sua sala de aula. Disso, demarcamos 0 processo

de escrita como um movimento formativo catalisador de desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Préatica da escrita. Transformacdes na préatica docente.

Producdo de diarios. Reflexdo.

ABSTRACT
This article presents the results of qualitative research developed with a group of teachers
participating in the extension program ‘Training Cycles in Science and Mathematics Teaching’.
The objective is to demarcate the writing process carried out by mathematics teachers as a
formative movement and catalyst for professional teacher development. To this end, the
empirical data came from the experiences of Mathematics teachers with activities of Modeling
in Science and Mathematics (MCM) in continuing education and in teaching context. We

performed the analysis of the narratives produced by the teachers in the training and planning
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diaries of MCM activities, through the procedures of the Textual Discursive Analysis. We
established an a priori category which deals with teaching knowledge and two categories
emerged: the writing process and the group as a space / time for professional development. In
this text we present discussions about the second category, which has two subcategories: 1) the
diary as an instrument for reflection and investigation of the teacher's practice and thinking,
since its use contributes to the recognition of problems arising from the teacher's work context
and 2) the challenges faced in the production of narratives, which reveal that the mathematics
teacher does not have the habit of writing, however, when he becomes aware of this need he
projects the development of the writing process for his classroom. From this, we demarcate the

writing process as a formative movement catalyzing teacher professional development

Keywords: Continuing Education. Writing practice. Transformations in teaching practice.

Journal production. Reflection.

4.1 INTRODUCAO

Este texto trata da formacdo continuada de professores de Matematica e da producéo de
narrativas, na forma de diarios de formacdo e de planejamento. O objetivo consiste em
compreender a producdo de narrativas, produzidas na forma de diarios, como catalisadora do
desenvolvimento profissional docente.

A formacao continuada é desenvolvida por meio do programa de extensdo, iniciado em
2010, na Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Cerro Largo/RS por professores
vinculados ao Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica (GEPECIEM)
e colaboradores. De forma especifica, as acbes desenvolvidas com os professores de

Matematica tém como objetivos:

fortalecer o espaco instituido desde 2010, como um espaco interativo/formativo que
possibilita reflexdo acerca do Ensino de Matematica para a Educacao Basica; teorizar
praticas a partir da andlise e estudo das tendéncias teméticas em Educacdo
Matematica, planejando e analisando, de forma colaborativa, estratégias pedagdgicas
para Educacdo Bésica; incentivar a escrita do diario do professor, para sistematizar as
praticas de ensino vigentes no grupo, focalizando-o como um instrumento de reflexéo
e compreensdo do pensamento do professor (BONOTTO, 2017, p. 96).

A formacdo realizada com os professores objetiva provocar reflexdes sobre a pratica e
assim transformé-la, favorecendo, desse modo, mudancas nas suas a¢Ges em sala de aula, ou
seja, objetiva promover mudancgas sociais e, portanto, podemos dizer que esse processo se
caracteriza como pesquisa-acdo. Para Alarcdo (2010, p. 53), a pesquisa-acdo € uma

“metodologia de intervengao social cientificamente apoiada e desenrola-se segundo ciclos de
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planificagdo, a¢do, observagdo, reflexdo”, ou seja, “por processos de observagao e reflexdo, a
experiéncia é analisada e conceptualizada. Os conceitos que resultam deste processo de
transformacéo servem, por sua vez, de guias para novas aprendizagens”.

Imberndn (2010, p. 112) assinala que a investigacdo-agdo “abre um caminho para que a
formagao continuada consista em algo mais”, perpassando espacos de participagdo e reflexdo
de modo que o “profissional da educagdo faga surgir a teoria subjacente a sua pratica, com o
objetivo de recompd-Ia, justifica-la ou destrui-la”.

Ampliando essa nocéo, ao realcarmos o valor formativo da pesquisa-acao e a formacao
em contexto de trabalho usamos o trindmio Investigagdo-Formacdo-Acao (IFA) de acordo com
Alarcdo (2010) e Gullich (2012).

Para Giillich (2012, p. 219), a IFA “¢ um mecanismo de formacdo dos professores
pautado em processos reflexivos”, ou seja, permite a reconstrugdo da pratica, contribuindo para
0 desenvolvimento profissional docente e em mudancas no contexto educacional e “a
aprendizagem que se da no contexto da IFA é um processo que transforma a experiéncia pela
via reflexiva, com isso adquire potencial formativo” (GULLICH, 2012, p. 202).

Para Alarcdo (2010, p.51) “a compreensao da realidade, elemento que constitui o cerne
da aprendizagem, ¢ produto dos sujeitos enquanto observadores participantes implicados”.
Desse modo, a formagao se da de “dentro para fora” numa perspectiva de desenvolvimento
profissional, pois ao professor cabe “as decisdes fundamentais relativamente as questdes que
quer considerar, aos projetos que quer empreender e ao modo como os quer executar” (PONTE,
2017, p. 24).

Assim, a formacdo continuada deve oportunizar ao professor em formacdo tornar-se
mais consciente sobre o trabalho que realiza e a partir disso melhora-lo, o que s6 ocorre quando
ele reflete na, sobre e para a agdo que realiza (SCHON, 2000). Ao passar por momentos de
reflexdo seu desenvolvimento profissional serd promovido (PONTE, 2017), pois ele é um
processo ‘“‘continuo de transformacdo e constituicio do sujeito, ao longo do tempo”
(FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 13).

Em processos de IFA tem sido utilizadas algumas estratégias de reflexdo, para saber
como se pode ser mais reflexivo de modo a se tornar mais autdnomo e critico (ALARCAO,
2010). A autora menciona estratégias que fazem parte dos processos metodoldgicos da IFA que
resultam na resolucé@o de um problema e na qualificacdo dos professores pela formacao atraves
da acgdo, sdo elas: a analise de casos, as narrativas, os portfolios e as perguntas pedagdgicas.
Neste texto, focamos nas narrativas na forma de diarios dos encontros de formacdo e do

planejamento coletivo de atividades de Modelagem nas Ciéncias e Matematica (MCM), as
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quais foram implementadas com alunos da educacdo basica e estdo descritas em Bonotto
(2017).

Assim, entendemos as narrativas produzidas como um instrumento de investigacéo e de
transformacéo da préatica, pois aos escrever o professor recria cenarios e experiéncias vividas e
desse modo, ressignifica sua pratica. Para Alarcdo (2010, p. 57), o “ato de escrita é um encontro
conosco e com 0 mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala com o0 nosso intimo e, se
quisermos abrir-nos, também com os outros. As narrativas revelam o modo como 0s seres
humanos experienciam o mundo”.

Do exposto, a questdo norteadora deste estudo consiste em responder: como a producéo
de narrativas, produzidas na forma de diarios, contribui para o desenvolvimento profissional
docente dos professores?

Para tal, organizamos este texto, apresentando inicialmente o entendimento da escrita
narrativa como catalisadora de desenvolvimento profissional e nos apoiamos no referencial
historico-cultural para abordar questbes relativas ao processo de escrita e as interacoes
discursivas que acontecem no grupo, pois para Vigotski (2000), nos constituimos na relagdo
com outro, mediada pela linguagem. Na sequéncia apresentamos 0 contexto do
desenvolvimento da pesquisa e 0s procedimentos metodoldgicos. Por fim, apresentamos 0s
resultados, as discussdes e as consideracdes sobre o estudo realizado.

4.2 A ESCRITA NARRATIVA: UM MOVIMENTO FORMATIVO

A producdo de narrativas por professores tém sido utilizadas nos espacos de formacao,
pois se constituem em instrumentos que potencializam a investigacdo e reflexdo da prética
docente. De acordo com Reis (2008, p. 17), ha trés tipos de narrativas no campo educacional e
sdo utilizadas: “a) na constru¢do de conhecimentos e no desenvolvimento de capacidades e
atitudes; b) no desenvolvimento pessoal e profissional de professores; e ¢) na investigacao
educativa”.

A narrativa como construcdo de conhecimentos e no desenvolvimento de capacidades e
atitudes, é entendida por Reis (2008, p. 19) como sinénimo de histdrias, as quais proporcionam
“imagens, mitos e metaforas moralmente ressonantes que contribuem para 0 nosso
desenvolvimento como seres humanos”. Ja as narrativas como desenvolvimento pessoal e
profissional de professores se refere a uma atitude critica e reflexiva, pois permite “aprofundar
e desenvolver conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem” (REIS, 2008, p. 20). E na
investigacdo educativa, ela “valoriza e explora as dimensdes pessoais dos sujeitos, ou seja, 0s

seus afectos, sentimentos e percursos de vida” (REIS, 2008, p. 22).
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Nesse estudo, entendemos que as narrativas produzidas pelas professoras podem ser
classificadas no segundo tipo, pois reconhecemos que proporcionaram reflexdes e investigacoes
da prética docente pelas professoras participantes da formacdo continuada.

Para Cunha (1997) a narrativa possibilita mudancas na maneira das pessoas se

compreenderem e aos outros, pois a partir da narrativa € possivel:

ao "ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz,
inclusive, de ir teorizando a prépria experiéncia. Este pode ser um processo
profundamente emancipat6ério em que o sujeito aprende a produzir sua proépria
formacdo, autodeterminando a sua trajetéria (CUNHA, 1997, p. 188).

Desse modo, ao considerar a utilizacdo de narrativas na pesquisa em educacéo, Connelly
e Clandinin (1995, p. 11) consideram que uma das razdes esté associada ao fato de que “os seres
humanos sdo organismos contadores de histdrias, organismos que individual e socialmente,
vivem vidas contadas, por isso, 0 estudo das narrativas sdo o estudo da forma como os sujeitos
experimentam o mundo”.

Assim, podemos perceber que na narrativa o0 sujeito reconstréi sua histéria num

constante movimento de transformagéo uma vez que:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstrdi
a trajetdéria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa ndo é a
verdade literal dos fatos mas, antes, € a representacao que deles faz o sujeito e, dessa
forma, pode ser transformadora da propria realidade (CUNHA, 1997, p. 187).

Ja Freitas e Fiorentini (2007, p. 63) inferem sobre as potencialidades das narrativas em

processos formativos, explicando sua importancia a partir de dois aspectos:

primeiramente, a narrativa como um modo de refletir, relatar e representar a
experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos, pensamos, sentimos e
dizemos. [...] a narrativa como modo de estudar/investigar a experiéncia, isto &, como
um modo especial de interpretar e compreender a experiéncia humana, levando em
consideracao a perspectiva e interpretacdo de seus participantes.

Para tratarmos do processo de escrita recorremos também ao referencial histérico-
cultural e entendemos a partir de Vigotski (2009, p. 99) que a linguagem escrita somente é

possivel se houver tomada de consciéncia, como descreve o autor:

A linguagem escrita exige um trabalho consciente porque a relagdo que mantém com
o discurso interior é diferente da linguagem falada. Esta Gltima precede o curso de
desenvolvimento, ao passo que a linguagem escrita aparece depois do discurso interior
e pressupBe a sua existéncia (o ato de escrever implica uma tradugdo a partir do
discurso interior).

Ainda, para Vigotski (2009, p. 98) “o desenvolvimento da escrita ndo repete a historia

do desenvolvimento da fala”. Para o autor, a linguagem escrita “é uma fungdo linguistica
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distinta, que difere da linguagem oral tanto pela sua estrutura como pela sua fungéo. Até os seus
estadios mais elementares de desenvolvimento exigem um alto nivel de abstragdo”. Ainda, a
“escrita ¢ também um discurso sem interlocutor, dirigido a uma pessoa ausente ou imaginaria

ou a ninguém em particular” e os

[...] motivos para escrever sdo mais abstratos, mais intelectualizados, encontram-se
mais afastados das necessidades imediatas. No discurso escrito, somos obrigados a
recriar a situacdo, a representa-la para conosco. Isto exige um certo distanciamento
face a situacao real (VIGOTSKI, 2009, p. 99).

Portanto, a linguagem escrita € mais complexa que a linguagem oral. Destacamos ainda
que 0s processos educativos acontecem mais pela oralidade como meio de comunicacdo de
conhecimentos, na exposicao de contetdos e na discussdo de temas (SCHELLER et all, 2020).

Nesse sentido, é necessario integrar nos espacos formativos estratégias mediadas pela
escrita, ndo apenas para favorecer atitudes mais reflexivas e investigativas sobre a prépria
pratica e o seu contexto de trabalho (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2012), mas também para
aprimorar o processo de escrita dos professores e por consequéncia de seus alunos. Percebemos
a partir da analise realizada, a qual sera textualizada na proxima secao, a preocupacao das
professoras participantes da formacdo continuada em relacdo a incentivar o habito de escrita
nos alunos e por isso consideramos necessario trazer o aspecto referente ao processo de escrita
na perspectiva historico-cultural associando-o a producgdo das narrativas dos professores.

Acreditamos que a formagdo continuada no modelo IFA (ALARCAO, 2010;
GULLICH, 2012) é fonte de desenvolvimento profissional docente, pois o professor ao
investigar sua acdo, cria um novo ciclo de sua espiral uma vez que ele reflete e investiga a sua
pratica, proporcionando transformacdes em seu contexto de trabalho. Desse modo, Garcia
(2009, p.11) aponta o DPD “como um processo que Se vai se construindo a medida que os
docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”, em nosso entendimento
esse processo ¢ favorecido na formacdo continuada no modelo de IFA visto que o0s professores
se desenvolvem de maneira critica e autbnoma, sendo o protagonista do seu processo formativo
(IMBERNON, 2010).

Do exposto nesta se¢do, consideramos a escrita narrativa como um movimento
formativo potencializado pelas agbes da formacdo continuada, da qual os professores
participam e apresentamos nos resultados e discussdes argumentos que nos permitem afirmar

que esse movimento formativo € catalisador de DPD.
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4.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo desta pesquisa consiste em compreender a producdo de narrativas,
produzidas na forma de diarios, como catalisadora do desenvolvimento profissional docente.
Do exposto, classificamos a mesma como sendo de natureza qualitativa.

Para Minayo (2001, p. 21-22), a pesquisa qualitativa trabalha com “o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagao de variaveis”.

Os sujeitos da pesquisa sdo seis professoras de Matematical! atuantes no nivel
fundamental da Educacdo Basica e que participam da formagdo continuada desenvolvida por
meio do programa de extensdo “Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica”. Esse
processo formativo acontece mensalmente, desde 2010, e sdo desenvolvidas acdes com dois
grupos: professores de Ciéncias e professores de Matematica. Neste texto, nossa atengdo esta
voltada as professoras de Matematica. O critério para escolha dos sujeitos desta pesquisa deve-
se que as professoras, no periodo de obtencédo dos dados da pesquisa, eram tutoras do programa
de extensdo, ou seja, elas foram contempladas com recurso do “Programa Mais Educacdo” com
uma bolsa que teve duracdo de 12 meses. Desse modo, o grupo de Matematica possuia 21
participantes (incluindo as seis tutoras) que frequentavam os encontros mensais pela manha. As
professoras tutoras além de participar dos encontros pela manha, participavam no turno da tarde
na universidade para planejar juntamente com duas professoras formadoras da area de Educacéo
Matematica, as atividades que seriam desenvolvidas no proximo encontro. Desse modo, foi
dada voz ao professor e nos aproximamos dos problemas que eles enfrentam nos seus contextos
especificos de trabalho.

No periodo de constituicdo dos dados da pesquisa, 0s professores estudaram a tematica
de Modelagem nas Ciéncias e Matematica (MCM), a qual € considerada por Biembengut (2016,
p. 96) como a “ac¢do de fazer modelo ou os procedimentos requeridos na elaboragdo de um
modelo”. Esse processo esta presente nas diversas areas do conhecimento: na Fisica, Biologia,
Quimica, Geografia, Matematica, Artes, Engenharia, dentre outras. Disso decorre a
denominacgdo Modelagem nas Ciéncias e Matematica, utilizada por Biembengut (2016). Ainda,
nos apoiando na autora consideramos a palavra modelo atrelada a representacdo de alguma

coisa, de um “fendmeno, de uma situacao-problema, ou ainda na criagdo ou produgdo de algo”

(BIEMBENGUT, 2016, p. 112).

11 As professoras sdo denominadas por letras A, B, C, D, E e F a fim de preservar suas identidades.
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A nogdo de representacdo também é apontada por Gilbert, Boulter e EImer (2000). Os
modelos para esses autores representam uma ideia, um objeto, um sistema ou um evento. Justi
(2006, p. 176, traducdo nossa), entende que a ciéncia pode ser definida “como um processo de
construgdo de modelos com diferentes capacidades de previsdo”. Ao utilizar esta definicéo,
entende que ela une os processos de modelagem e a utilizagdo de ferramentas do pensamento
cientifico bem como os produtos da ciéncia que sdo os modelos gerados no pProcesso
envolvendo a modelagem (JUSTI, 2006).

Do exposto, nas diferentes areas sao utilizados desenhos, protétipos, mapas, replicas,
modelos matematicos (os quais se utilizam da linguagem matematica em suas diferentes
representacdes: algébrica, numérica, geométrica) para representar diferentes objetos do
conhecimento e situacdes: na Biologia a representacdo da célula em 3D, da dupla hélice do
DNA,; na Quimica a representacdo dos diferentes modelos atbmicos, das ligacdes quimicas; na
Geografia, a representacdo do sistema solar; na Engenharia a planta baixa de uma casa; na
Ecologia a utilizacdo de modelos matematicos para representar dinamicas de populacfes; na
Fisica os prototipos para realizacdo de experimentos, sdo alguns exemplos.

Nas atividades desenvolvidas na formagdo continuada os modelos obtidos
representaram, por exemplo: o conceito de densidade (utilizado em diferentes areas do
conhecimento) a partir de atividades experimentais, elaboracdo e teste de hipdteses e
comunicacgao do resultado expresso por meio de um modelo matematico; analise do desperdicio
de 4gua e da utilizacdo de um reservatério para reaproveitar a 4gua da chuva, permitindo além
da elaboracdo de um modelo matematico, a discussao sobre questdes ambientais e a construcédo
de uma magquete; a analise da relacdo custo x beneficio da utilizacdo de blocos de concreto ou
tijolos furados para a construgdo de uma casa (a maquete do processo foi apresentada na Feira
de Ciéncias da escola), dentre outros que estdo apresentados em Bonotto (2017).

A constituicdo dos dados se deu por meio da producdo de narrativas pelas professoras
participantes da formacdao continuada, textualizadas nos diarios de formacéo e de planejamento
de atividades de MCM. Para a analise dos dados, utilizamos os procedimentos da Analise
Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2011, p. 13) uma vez que ela “opera com significados
construidos a partir de um conjunto de textos. Os materiais textuais constituem significantes a
que o analista precisa atribuir sentidos e significados”, ou seja, a partir de um movimento de
desconstrucéo de textos, constroi-se novos entendimentos sobre o fenémeno a ser investigado.

Desse modo, o corpus desta analise é constituido por 66 diarios produzidos por seis
professoras participantes da formagdo continuada durante nove encontros de formacao, e por

seis diarios de planejamento das atividades de modelagem. Utilizamos o seguinte cddigo para
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descrever o diario de formacdo: as primeiras letras (DF) referem-se ao Diério de Formagé&o,
seguida por um numero cardinal, o qual representa o0 encontro; a terceira letra designara a
professora a qual pertence o diario; e, a quarta letra designara o periodo Manhda ou Tarde. Assim,
DF1E-T representa o diario de formacao referente ao primeiro encontro realizado pela tarde,
produzido pela professora E. J& para os diarios de planejamento, utilizamos a notagdo DPE para
designar o diério de planejamento da professora E e assim para as demais.

Ap0s a selecdo do corpus, iniciamos o processo de desconstrucao dos textos, destacando
elementos constituintes, o qual deu origem as unidades de sentido (ou unitarizacdo). Para
Moraes ¢ Galiazzi (2011, p. 49), “unitarizar um texto ¢ desmembra-lo, transformando-o em
unidades elementares, correspondendo a elementos discriminantes de sentidos, significados
importantes para a finalidade da pesquisa”.

Apds essa etapa, agrupamos as unidades com sentidos proximos e iniciamos a
categorizacdo, na qual classificamos, organizamos e agrupamos as unidades de sentido, com a
finalidade de propor novas compreensdes dos fendmenos investigados. Para Moraes e Galiazzi
(2011, p. 74) a categorizagao corresponde “a uma organizacao, ordenamento e agrupamento de
conjuntos de unidades de analise, sempre no sentido de conseguir expressar novas
compreensdes dos fendmenos investigados”. As categorias podem ser a priori definidas pelo
pesquisador antes de iniciar a analise ou emergentes quando emergem das construgdes tedricas
oriundas do corpus de analise.

No processo de analise utilizamos uma categoria a priori C1 — Saberes docentes e
emergiram duas categorias: C2 — O processo de escrita e C3 — O grupo de formacéo continuada.
As categorias revelam os movimentos formativos advindos da formagdo continuada e que
consideramos catalisadores de DPD.

Neste artigo, apresentamos e discutimos a segunda categoria referente ao processo de
escrita — C2. No Quadro 7, apresentamos as categorias intermediarias, as categorias iniciais e
algumas unidades de sentido referentes a segunda categoria e sua quantificacao.

Quadro 7: Sintese do processo de analise da Categoria 2.

Categoria | Categorias Categorias Iniciais Unidades de sentido | Quantificagéo
Final intermediarias representativas. das unidades
de sentido
C21 C2.11 Como e quando | “[...] ainda fico “meio assim” no
C2_-0 O diario como | escrever o diario. momento de escrever porque nao
instrumento de sel exatamente “como’ escrever o
PROSESSO reflexdo e meu dié,rio_” (DF1F-T, L.,4?6).
ESCRITA investiga}géo da _(:2.1.2 Diario como um | “[...] € lnstrur]m_ento atil  para
pratica instrumento de reflexdo descricdo e andlise do contexto 23
escolar” (DF2C-M, L. 13-14).
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C2.1.3 Diéario como | “[...] o diario é importante e
investigacdo da pratica | significativo para melhorarmos
docente. cada vez mais a nossa pratica
enquanto educadores” (DF1A-T,
L. 22-23).
Cc2.2 c2.2.1 Dificuldade  em | “[...] achei a parte mais dificil do
A escrita do escrever processo todo, pois relatar,
diario: expressar-se de maneira correta é 22
dificuldades, muito dificil” (DF5F-M, L. 3-5).
anseios e C2.2.2 A escrita na sala de | “[...] penso que devemos, também,
transformag@es | aula com os alunos incentivar mais a escrita dos
alunos, fazer com que eles se
expressem mais, falem, perguntam
e opinam” (DF5A-T, L. 10-11).

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por fim, o resultado desse processo é expresso na construcdo do metatexto, 0s quais sao
constituidos de “descri¢do e interpretagdo, representando o conjunto um modo de teorizagdo
sobre os fendmenos investigados” (MORAES; GALIZAZZI, 2011, p. 32). Para a construgao
do metatexto nos ancoramos nos dados empiricos dialogados com o referencial tedrico e

apresentamos nossas interpretaces e compreensdes construidas a partir da analise do corpus.

4.4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Apresentamos o0s resultados e discussdes referentes a segunda categoria — C2, a qual
trata do processo de escrita. Para esta categoria, a qual emergiu do processo de analise,
reconhecemos duas subcategorias textualizadas nos diarios das professoras participantes da
formacédo continuada: 1) o diario como instrumento de reflexao e investigacdo da pratica - C2.1
e 2) a escrita do diario: dificuldades, anseios e transformacdes - C2.2.

Na C2.1 discutimos a compreensdo das professoras sobre a utilizacdo dos diarios de
formagdo e planejamento como um instrumento de reflexo e de investigacdo de sua pratica
docente. Ja na C2.2 reconhecemos os desafios referentes ao processo de escrita, desafios estes
manifestados ao escrever os diarios de formac&o e planejamento e também na producdo de um
Relato de Experiéncia das praticas realizadas, o qual exigiu o processo de escrita com maior
rigor académico. Além disso, a percepc¢éo das professoras em relacéo a pratica da escrita como

um movimento de projetar e incentivar mais a escrita dos alunos.

4.4.1 O diario como instrumento de reflex&@o e investigacao da pratica — C2.1
Na C2.1 apresentamos a compreensdo das professoras em formacéo continuada sobre o

diario de formacéo, as quais evidenciam a dificuldade inicial de como escrever seu diério e,
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ap0s comprometerem-se com 0 processo, a percepcao que a producdo dos didrios € um
instrumento que permite a reflexdo e investigacdo da préatica docente.

Para Alarcdo (2010, p. 57), <“¢ dificil adquirir o habito de escrever narrativas. Perante a
folha em branco, o professor normalmente pergunta-se sobre o que ha de escrever”. Tal fato foi
apontado por uma professora “ainda fico meio assim no momento de escrever porque nao sei
exatamente como escrever o meu diario” (DF1F-T, L. 4-6), demonstrando duvida sobre como
iniciar a producao da narrativa.

Percebemos que a escrita do diario traz sentimentos e emogdes das professoras e, ao
compartilharem sua escrita, elas percebem que cada um apresenta a sua compreenséo diante do
contexto vivido. Os excertos a seguir evidenciam o exposto: “percebemos que eles estavam
diferentes [referindo-se aos diarios], cada um foi feito do jeito de quem escreveu, o da
professora B muito completo e mais narrativo, 0 meu mais sintetizado, mas mais emotivo,
coloquei o que senti naquele momento” (DF1C-T, L. 27-29, inserc¢do nossa); “acredito que cada
uma faz a sua maneira [referindo-se aos diarios], carregado de emoc¢fes ou apenas usando a
cronologia dos fatos, e eu tentarei fazer/escrever da melhor forma que conseguir, com esforco
é claro” (DF1F-T, L. 9-11, insercdo nossa).

Desse modo, concordamos com Zabalza (1994, p. 194) ao apontar que o diério de
formagdo permite identificar o pensamento particular dos professores, uma vez que “cada diario
refere-nos um tipo de realidades distintas e refere-as de maneira diferente. Atraves dos diarios
pode-se extrair a 'alma’ do pensamento dos professores".

Temos também que as professoras percebem que a escrita do diario deve ser realizada
logo ap6s os encontros, para que a experiéncia vivenciada possa ser refletida e analisada,
conforme os excertos a seguir: “podemos perceber quanto mais facil fica se praticarmos logo
a escrita, pois com o passar do tempo muitas informacdes, discussdes ficam pelo caminho e
precisamos certo tempo para resgatar” (DF3E-M, L. 6-8); “deve ser um registro a ser feito
logo apds a realizacdo das mesmas, para que ndo perca dados e fatos importantes que merecem
registro” (DF3E-T, L. 19-20). Zabalza (1994, p. 95, insercdo nossa) afirma que o diario traz
consigo “0 didlogo que o professor, através da leitura e da reflexdo, trava consigo mesmo acerca
da sua actuacdo nas aulas [e nos processos formativos]”, por isso da importancia de se escrever
0 que se experienciou logo ap6s 0s encontros.

ApOs comprometerem-se com a escrita dos diarios, as professoras entendem que eles se
constituem em instrumento de reflex&o sobre os processos vivenciados, seja na formagao ou na
sala de aula. Para Porlan e Martin (1997, p. 19-20) o diario é um “guia para reflexdo sobre a

pratica, favorecendo a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolugéo e
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sobre seus modelos de referéncia”. Essa percepc¢do estd presente na escrita das professoras,
conforme mostram os excertos: “0 diario do professor é um caderno de trabalho de um
pesquisador, onde anota observacoes, descreve o conteudo, compara e relaciona informacoes,
estabelece conclusdes e toma decisfes para continuar os trabalhos” (DF2A-M, L. 8-10); “é um
instrumento Util para descricdo e analise do contexto escolar” (DF3B-M, L. 10-11).

3

O diario, conforme Porlan e Martin (1997, p.19) também ¢ “um instrumento para
detectar problemas e fazer explicitas as concepcdes. Serve como guia para a investigacdo em
sala de aula”. As passagens a seguir, denotam que para as professoras o diario ¢ um instrumento
para o reconhecimento de problematicas do trabalho docente e a partir disso melhorar a prética:
“o diario do professor é um instrumento de investigacéo, facilita a possibilidade de reconhecer
problemas” (DF1A-T, L. 19-20); “conseguimos evoluir em nosso trabalho porque estamos
fazendo diariamente uma descricdo, analise e avaliagdo do nosso dia a dia como educadores”
(DF2D-M, L. 13-15).

Ao reconhecerem que o diario é um instrumento de reflexdo para investigar a pratica,
as professoras tecem consideracdes acerca da melhoria da pratica educativa e do seu trabalho
docente. Nessa perspectiva, as narrativas possibilitam ao “professor investigar sua propria
pratica e produzir seus saberes, garante o espaco para a formacdo docente, através da reflexdo
coletiva e da socializacdo profissional” (CUNHA, 2012, p.4), uma vez que ¢ “pela escrita
reflexiva, o professor investiga sua pratica, reflete, desenvolve-se” (GULLICH, 2012, p. 229).

Quando a professora expressa que “0 diario € importante e significativo para
melhorarmos cada vez mais a nossa pratica enquanto educadores” (DF1A-T, L. 22-23) destaca
0 que Alarcdo (2010, p.55) assinala sobre as narrativas constituirem-se “estratégias de
desenvolvimento da capacidade de reflexdo” e fortalecem o potencial formativo da IFA, pois a
escrita narrativa possibilita uma “agdo legitima para ressignificar praticas educativas” e “se
apresenta como elemento mobilizador da reflexdo critica” (DOMINGUES, 2007, p. 37).

Para Zabalza (1994, p. 95), o professor ao expressar-se em seu diario evidencia aspectos
pessoais, seus anseios, suas duvidas e/ou crencas:

o0 proprio facto de escrever, de escrever sobre a prépria pratica, leva o professor a
aprender através de sua narra¢do. Ao narrar a sua experiéncia recente, o professor nao
s0 a constroi linguisticamente, como também a reconstrdi ao nivel do discurso pratico
e da actividade profissional (a descricdo vé-se continuamente excedida por
abordagens reflexivas sobre os porqués e as estruturas de racionalidade e justificacdo
que fundamentam os factos narrados) (ZABALZA, 1994, p. 95).

Desse modo, quando as professoras apontam que o diario as levou refletir sobre a sua

pratica, oportunizando transformacdes no seu trabalho docente, reportam que a narrativa
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implica a reflexdo (ZABALZA, 1994), conforme mostram os excertos: “entendemos o quanto
é importante fazer o didrio para que possamos rever nossas praticas” (DF2C-M, L. 12-13);
“sempre melhorar o que for necessario e compartilhar as experiéncias que estdo dando certo”
(DF2D-M, L. 13-15); e

nos levou a refletir sobre a importancia da escrita, do registro de
fatos/acontecimentos que surgem no decorrer das aulas, muitos relacionados com as
tarefas escolares e outros de contexto gerais, para uma posterior reflexao e tomada
de deciséo levando em consideracdo os aspectos levantados no decorrer do processo
(DF1E-T, L. 7-10)

Gullich (2012, p. 229) aponta que os diarios de formagao retomam “o dialogo formativo
do grupo para si e assim, se apropriando do processo de formacéo, reflete sobre sua acéo,
investiga-a. Nesse movimento de narrar sua formacgao, ele se constitui professor”. Os excertos,
a seguir, trazem o contexto do didlogo oportunizado no grupo de formacdo continuada, visto
como propulsor para a transformagdo da pratica: “conclui que o diario serve para transformar
a nossa pratica, € um momento de reflexdo e de avaliar que o que podemos fazer diferente”

(DF1C-T, L. 32-33); e

As leituras, os textos, os diarios, o processo da escrita, as falas da professora
[referindo-se a professora formadora], a socializacdo das experiéncias dos colegas,
os emails trocados, as discussGes, as analises, as perguntas, muitas vezes sem
respostas, a proposta da modelagem, enfim todas as atividades realizadas durante o
ano me fizeram crescer profissionalmente (DF8A-T, L. 6-11, insercdo nossa).

Os excertos também denotam que “se os professores refletirem sobre o que fazem, eles
necessariamente serdo melhores profissionais” (ZEICHNER, 2008, p. 545), logo temos que o
DPD das professoras ¢ favorecido por contextos formativos e colaborativos, “onde o professor
tem a oportunidade de interagir com outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir suas

experiéncias e recolher informagdes importantes” (PONTE, 2017, p. 42).

4.4.2 A escrita dos diarios: dificuldades, anseios e transformacdes — C2.2

Na C2.2 apresentamos as dificuldades referentes ao processo de escrita dos diarios de
formagc&o e planejamento, bem como do Relato de Experiéncia que foi publicado no livro*?
organizado pelos professores formadores do programa de extensdo, o qual exigiu uma escrita
com maior rigor académico. As professoras participantes da formacdo apresentam suas
avaliacOes referentes as dificuldades da escrita, denotando a falta de habito de escrever e isso

pode estar atrelado a formacéo, visto que o processo de escrita ndo € muito frequente na

2 BONOTTO, D. L.; LEITE, F. A.; GULLICH, R. I. C. (Org.) Movimentos Formativos: desafios para pensar a
educagdo em Ciéncias e Matematica. 1. ed. Tubardo: Copiart, 2016.
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formagdo do professor de Matematica (FIORENTINI, 2004; FREITAS, 2000). Discutimos
também a intencdo das professoras formadoras para que as professoras experienciassem e
utilizassem a producéo dos diarios e de insercdo da pratica de escrita nas aulas de Matematica.

De acordo com Megid (2013, p. 200), as narrativas permitem “aflorar as situagdes
interiores dos envolvidos”, mesmo que a produgdo delas ndo seja uma pratica muito frequente
nas aulas de Matematica. Assim, essas préaticas de escrita se tornam fundamentais na formacéo
de professores, pois “aquilo que ndo conhecemos, ndo vivemos, ndo experimentamos, o que
ndo € objeto do nosso pensar e do nosso sentir nao nos pertence” (ANDRADE, 2005, p. 159).

Os estudos de Freitas (2000) e Fiorentini (2004) evidenciaram que futuros professores
de matematica apresentaram dificuldades em realizar a escrita narrativa, inferindo que os cursos
de formacdo exploram muito pouco as interacdes que acontecem nesse movimento de
investigacdo e de escrita. Desse modo, reforcamos a necessidade dos espacos formativos em
favorecer esse movimento.

O exposto pode ser evidenciado nas passagens das professoras, quando elas apontam
que o habito da escrita ndo é frequente em sua pratica pedagogica e ao experienciarem esse
processo na formacdo continuada apresentam dificuldades: “ndo temos o habito de escrever,
principalmente nds da area da Matemética” (DF7A-M, L. 14-15); “muitas vezes a escrita do
diario € uma dificuldade enfrentada por nds professores ante o acimulo de aulas que temos
diariamente” (DF1E-T, L. 17-19).

Destacamos além da falta do habito de escrever, a passagem apresentada no paragrafo
anterior “ante o acumulo de aulas que temos diariamente”, parece trazer um desabafo da
professora vinculado as suas condic¢des de trabalho: o tempo de trabalho semanal, a presenca
obrigatoria em sala de aula e 0 nimero de aulas semanais.

Nesse sentido Tardif e Lessard (2014, p. 112, grifos nossos) assinalam que “o ensino ¢
um trabalho burocratizado, cuja execucdo é regulamentada, mas que também repousa na
iniciativa dos atores e requer de sua parte uma certa autonomia”. Desse modo, é necessario o
professor ter consciéncia de que o processo de escrita € um meio de realizar a mediacdo do
conhecimento cientifico, cultural e historico e, portanto, deve partir dele a iniciativa de
promover esse processo na sala de aula. Para tal, agdes de formacgédo que potencializem esse
movimento e reflexdes sobre isso se tornam importantes e catalisadoras de DPD.

A dificuldade da escrita apresenta-se também quando as professoras sdo convidadas a
escrever um Relato de Experiéncia de sua pratica pedagdgica vinculada a atividade de MCM
desenvolvida com os alunos, o qual exigiu a utilizagdo da linguagem académico-cientifica. A

escrita académico-cientifica apresenta caracteristicas proprias: € clara, explicativa, imparcial,
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sem ambiguidades e uma forma reconhecida de comunicar resultados de pesquisa e estudos
desenvolvidos nas universidades (MACHADO, 2004).

A falta de clareza das professoras na producdo de um texto que exigiu a utilizacdo desta
linguagem esta apresentada nas passagens: “relatar, expressar-se de maneira correta é muito
dificil. Acho que fiquei muito tempo sem me atualizar, sem escrever textos [...] Falta leitura,
dedicacéo, escrever mais vezes” (DF5F-M, L. 5-7) e “ndo temos muito o habito da escrita
aliado, as vezes, a falta da leitura, torna a produgdo textual complicada” (DF6A-M, L.11-12).
Reconhecemos nestas passagens o cotejamento de um processo reflexivo acerca do afastamento
delas deste tipo de producéo escrita, 0 qual necessita ser retroalimentado por agdes formativas.
Disso, realgamos também o papel formativo da escrita, favorecido pela intencionalidade das
professoras formadoras, durante a producdo das narrativas nos encontros de formacdo de
formacé&o continuada.

Ainda, o estudo de Scheller et al (2020), nos ajuda fortalecer o exposto. Os autores, ao
analisaram a Linguagem Cientifica em textos escritos por professores de Matematica em
formacdo continuada com modelagem avaliaram: apropriacdo conceitual, aspectos Iéxicos,
nominalizacdes e estilo e sequéncia textual baseados nos estudos de Halliday (1993), o qual é
linguista e apresenta que a linguagem cientifica tem caracteristicas préprias e, portanto, é
distinta da linguagem cotidiana. Os resultados da analise de Scheller et al (2020) assinalam que:

esses professores, em geral, possuem dominio conceitual de modelagem. Embora
utilizem itens lexicais, termos referenciais e reduzidas metaforas gramaticais,
escrevem seus textos com estilos variados, predominando versdes narrativizadas de
descricdo e/ou explicagdo. Conclui-se que, embora tenha ocorrido elevado nivel de
apropriacdo conceitual, possuem reduzido dominio linguistico relativo a LC
(SCHELLER et al, 2020, p. 1).

No intuito de proporcionar a linguagem escrita nas aulas de Matematica, destacamos
que as professoras ao textualizarem sobre o processo de escrita trazem os seus alunos, num
movimento de projetar o habito da escrita para a sala de aula e, ao fazé-lo, tornam-se mais
conscientes de que elas mesmas precisam inserir o processo de escrita na sua vida profissional,
conforme o excerto: “como vamos desenvolver e estimular a leitura e a escrita nos alunos se
nos mesmos ndo a fizemos?” (DF7A-M, L. 24-27). Esta passagem denota uma auto-provocacao
e uma provocagdo ao grupo de professoras e constitui-se num caminho que tende a ser
percorrido por elas.

Ainda, ao textualizar “penso que devemos, também, incentivar mais a escrita dos
alunos, fazer com que eles se expressem mais, falem, perguntam e opinam” (DF5A-T, L. 10-
11), reconhecemos a projecdo de uma postura mais investigativa na sala de aula, de modo que

0 aluno seja mais interativo nos processos de ensino e aprendizagem, na perspectiva de dar voz
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aos alunos e permitir que eles falem mais, perguntem mais e opinem mais, aspectos que

qualificam a préatica docente, 0 ensinar e o aprender, pois de acordo com Wenzel (2013, p. 165):

o professor, ao escrever sobre a sua pratica, também se apropria e significa as suas
acles, a sua linguagem e toma consciéncia de sua pratica. Com isso, pelo processo da
reflexdo proporcionado pela escrita é possivel avancar qualificando a prética de
ensino, ressignificando-a.

O movimento de projetar o habito de escrita com os alunos é evidenciado também nos
momentos de socializacdo, conforme destaca a passagem: “a professora R. [essa professora ndo
é tutora, mas € mencionada no diario da professora A] falou sobre sua experiéncia em
cobrarmos dos alunos um texto sobre o contetido da avaliagdo. E uma maneira de estimular a
escrita, além de fazer uma autocritica sobre o conhecimento adquirido. Achei interessante, vou
inserir nas minhas atividades de sala de aula” (DF7A-M, L. 28-31, insercdo nossa). Assim,
percebemos que a professora R ao relatar sua experiéncia com seus alunos instiga a professora
A a realizacdo de algo semelhante e desse modo implementam-se condi¢es que qualificam a
formacéo reflexiva dos professores, por meio do didlogo e das interacfes estabelecidas nos
encontros do grupo.

Acreditamos que as interacdes ocorridas durante a formacao continuada contribuiram
para que as professoras reconhecessem os desafios e 0s anseios vinculados ao processo de
escrita, pois a escrita ndo é um habito frequente na formacao inicial do professor de Matematica,
e ao discutir e refletir sobre esse movimento formativo elas textualizam e projetam a préatica da
escrita no contexto de sala de aula como um meio para qualificar os processos de ensino e

aprendizagem.

4.5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, procuramos demarcar a narrativa na forma de diario como um movimento
formativo e catalisador de DPD das professoras. Para tal, reconhecemos na categoria que trata
do processo de escrita duas subcategorias emergentes do processo de analise: 1) o diario como
instrumento de reflexdo e investigacdo da pratica — C2.1 e 2) a escrita do diario: dificuldades,
anseios e transformacdes — C2.2.

Os argumentos parciais para sustentar que o diario de formacao € um instrumento de
reflexdo e de investigagdo da pratica estdo ancorados nos depoimentos das professoras quando
estas percebem que o diario de formacdo € um instrumento para o reconhecimento de
problematicas do trabalho docente e a partir disso melhorar a sua prética.

Ja os argumentos parciais para as dificuldades da escrita narrativa apontam para a falta

de vivéncia da escrita nos cursos de formacdo do professor de Matematica o qual pode ter
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influéncia sobre a falta do habito de leitura e da escrita em seu trabalho docente. Desse modo,
apontamos que as interagcdes, a troca de experiéncias e o papel do professor formador
contribuiram para minimizar estas dificuldades e para que as professoras vislumbrassem esse
movimento com seus alunos da Educacédo Basica.

Dessa forma, assinalamos para necessidade de a¢des que potencializem o uso da escrita
discursiva em diferentes momentos da formacéo do professor de Matematica, pois a utilizacéo
dos diarios de formacéo e planejamento permitiu as professoras tornarem-se agenciadoras de
suas reflexdes.

Por fim, destacamos que 0 processo de escrita se constituiu um movimento catalisador
de desenvolvimento profissional docente, pois em contextos colaborativos as professoras
reconheceram o processo de escrita e a utilizacdo dos diarios como mecanismo de reflexéo e de
investigacdo da préatica docente. Além disso, ao revelarem suas dificuldades tornaram-se mais
conscientes sobre o processo de escrita e da utilizacdo da linguagem académico-cientifica,

projetando sua insercéo na sala de aula e indiciando para transformagfes em suas praticas.
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5. O GRUPO DE FORMACAO CONTINUADA COMO ESPACO/TEMPO DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

RESUMO
Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados de pesquisa qualitativa, desenvolvida
com um grupo de professoras participantes do programa de extensdo ‘Ciclos Formativos em
Ensino de Ciéncias e Matematica’ e tem como objetivo demarcar o espago/tempo constituido
por um grupo de formacdo continuada como um movimento formativo e catalisador de
desenvolvimento profissional docente (DPD). Para tal, os dados empiricos advieram das
experiéncias das professoras de Matematica com atividades de Modelagem nas Ciéncias e
Matematica (MCM) na formacdo continuada e com atividades de ensino. Realizamos a analise
dos diarios de formacdo e de planejamento das atividades de MCM, por meio dos
procedimentos da Andlise Textual Discursiva. Reconhecemos a emergéncia de duas categorias
que apresentam como o0 grupo de formacdo continuada se constitui num espago/tempo
catalisador de DPD: 1) o grupo como espago/tempo para a aprendizagem docente e 2) o grupo

como espaco/tempo de reflexdes sobre/para o trabalho docente e de qualificacdo profissional.

Palavras-chave: Aprendizagem Docente. Trabalho Colaborativo. Reflexdes sobre a Prética.

TransformacGes da Pratica.

ABSTRACT
This article aims to present the results of qualitative research, developed with a group of
teachers participating in the extension program 'Training Cycles in Science and Mathematics
Teaching' and aims to demarcate the space / time constituted by a group of continuing education
as a formative movement and catalyst for teacher professional development (DPD). To this end,
the empirical data came from the experiences of Mathematics teachers with activities of
Modeling in Science and Mathematics (MCM) in continuing education and teaching activities.
We carry out the analysis of the formation and planning diaries of MCM activities, through the
procedures of the Textual Discursive Analysis. We recognize the emergence of two categories
that present how the group of continuing education constitutes a space / time catalyst for DPD:
1) the group as space / time for teacher learning and 2) the group as space / time for reflections

on / for teaching and professional qualification work.
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Keywords: Teacher Lerning. Collaborative Work. Reflections on Practice. Transformations of

Practice.

5.1 INTRODUCAO

Este texto aborda a tematica referente a formacéo continuada de professores e tem como
objetivo discutir as contribui¢des de um grupo de formagdo continuada como um espago/tempo
de desenvolvimento profissional docente.

A formacdo continuada é desenvolvida por professores vinculados ao Grupo de Estudo
e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica (GEPECIEM), da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS) campus Cerro Largo, desde 2010, por meio do programa de extensdo
‘Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica’. O programa envolve a formacéo de
professores de Ciéncias e Matematica, articulando a formacdo inicial e continuada de
professores, “teorizando praticas e refletindo acerca dos limites e possibilidades de diferentes
teorias e metodologias de ensino nas referidas areas” (BONOTTO, 2017, p. 95).

O modelo de formagdo fundamenta-se na Investigacdo-Formagdo-Acédo (IFA)
(ALARCAO, 2010; GULLICH, 2012). A IFA se originou da investigacdo-acdo critica e
emancipatdria, a qual segundo Contreras (1994, p. 11, tradug@o nossa) corresponde a “[...] uma
forma de entender o oficio docente que integra a reflexdo e o trabalho intelectual na analise das
experiéncias que se realizam, como um elemento essencial do que constitui a propria pratica
educativa”.

Desse modo, compreendemos que a formagdo (continuada) deve “criar espagos de
participacdo, reflexdo, e formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanga e a incerteza” (IMBERNON, 2010, p. 15). Esse ambiente provoca um
movimento reflexivo sobre o fazer pedagdgico e favorece condic¢des para transformacGes desse
fazer. Para Gomez (1995, p. 103), a reflexdo “implica a imersdao consciente do homem no
mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacGes, valores, intercAmbios
simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos”.

Alarcdo (2010) aponta que para o desenvolvimento de capacidades reflexivas faz-se
necessario a criacdo de contextos formativos com base na experiéncia e no diélogo, visto que
podemos encontrar nestes contextos formativos um triplo didlogo: “um didlogo consigo
proprio, um didlogo com os outros [...] e o didlogo com a propria situagdo” (ALARCAO, 2010,
p. 49)

Em contextos formativos, reconhecemos a importancia do:
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[...] trabalho coletivo/colaborativo como instancias de desenvolvimento profissional,
uma vez que estas proporcionam aos professores condi¢fes de formacao permanente,
troca de experiéncias, busca de inovagdes e de solucBes para problemas que emergem
do cotidiano escolar (NACARATO, 2005, p. 176).

Destacamos que o0 processo de desenvolvimento profissional docente (DPD) é continuo
e desenvolvido ao longo da carreira profissional e marcado por interacdes humanas, “no
contexto de uma socializacdo profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado em
funcdo dos momentos e das fases de uma carreira” (TARDIF, 2013, p. 14).

Para Vaillant e Garcia (2012, p. 29), ¢ a partir da “formagdo mutua que os sujeitos
podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a busca de metas de
aperfeicoamento pessoal e profissional”. Para os autores, a autoformacao ¢ o caminho, pois nela
0s participantes assumem o seu proprio desenvolvimento e a “experi€ncia serve como
argumento para a aprendizagem e onde a reflexdo cumpre um importante papel” (VAILLANT,;
GARCIA, 2012, p. 33).

Pimenta (1997) entende o professor reflexivo como um profissional em continua
formag&o, ou seja, a formacdo perpassa a formacdo inicial e se estende durante toda a sua

carreira profissional. Conforme a autora:

[...] a formacéo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que os professores reelaboram
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias e praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vdo constituindo seus saberes como uma
pratica, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica (PIMENTA,
1997, p. 56).

O DPD ¢é objeto de estudo de diferentes autores (FIORENTINI; CRECCI, 2013;
GARCIA, 1999; PONTE, 1997, 2014; DAY, 2001, IMBERNON, 2010; NOVOA, 1995) os
quais destacam a importancia do trabalho colaborativo como propulsor de momentos de
reflexdes e transformacdes na pratica docente.

Para Day (2001, p. 21), o DPD compreende “todas as experiéncias espontineas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou
indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educacao na sala de aula”.

Assim, entendemos o DPD como:

um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao
longo de toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espagos e momentos da
vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e
socioculturais (FIORENTINI, 2008, p. 45).
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Desse modo, o DPD acontece quando os professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente, participando de diferentes praticas e em diferentes contextos, num processo
“continuo de transformagao e constitui¢do do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em
uma comunidade profissional (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 13).

Do exposto, a questdo norteadora deste estudo consiste em responder: como um grupo
de formacdo continuada se constitui em um espago/tempo catalisador de desenvolvimento
profissional dos professores?

Para tal, organizamos este texto, apresentando inicialmente o entendimento acerca da
formag&o continuada como espaco/tempo de DPD. Na sequéncia, apresentamos o contexto do
desenvolvimento da pesquisa e 0s procedimentos metodolégicos. Por fim, apresentamos as

discussoes, os resultados e as consideracdes sobre o estudo realizado.

5.2 FORMAQAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

O estudo da formacgéo continuada como espago/tempo de DPD vem sendo investigado
e defendido por diferentes autores, como Fiorentini e Crecci (2012, 2013), Garcia (1995, 1999),
Ponte (1997), Imbernén (2010), Day (2001) e N6voa (1995) os quais apontam que o DPD é
favorecido em contextos de trabalho colaborativo, pois estes se constituem num espago/tempo
em que o professor pode compartilhar suas angustias e experiéncias e sentir-se apoiado pelos
pares.

De acordo com Ponte (1997, p. 44), o DPD corresponde a um processo de crescimento
que estd relacionado “aos aspectos ligados a didactica, mas também a ac¢do educativa mais
geral, aos aspectos pessoais e relacionais e de interaccdo com 0s outros professores e com a
comunidade extra-escolar”. Assim, o DPD envolve multiplos aspectos da vida dos professores
e ndo, necessariamente apenas aqueles vinculados ao contexto de sua profissdo, “pois o
professor é a pessoa e uma parte da pessoa é o professor” (NOVOA, 1995, p. 15).

Para Fiorentini e Crecci (2012, p. 9), num ambiente colaborativo os professores “tém a
oportunidade de problematizar seus conhecimentos e produzir novos aprendizados relativos aos
diferentes contextos da pratica pedagogica”, constituindo-se em um espago propicio para o
DPD uma vez que busca contribuir para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem
nas escolas.

Desse modo, a formagéo continuada se constitui num espaco de estudo, trocas e debates
que devem contemplar as multiplas especificidades do trabalho docente, em que a colaboragéo
“¢ um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar

respostas melhores as situagdes problematicas da pratica” (IMBERNON, 2010, p.65).
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Passos (2016, p. 165) defende os grupos colaborativos “como espagos formativos, que
qualificam a trajetoria profissional dos professores e que permitem coloca-los em constante
aprendizagem docente, decorrente do desenvolvimento da reflexdo e da critica sobre si mesmos
e sobre suas praticas”.

A formagéo continuada como um espago de discussao e reflexdo permite aos professores
a transformacdo tanto de suas crencas como atitudes, constituindo-se num espaco de
aprendizagem docente. Nesse sentido, Garcia (1995) aponta que se faz necessario, ambientes
de aprendizagem cooperativos, onde os participantes tem a oportunidade de aprender com 0s
outros, 0 que para o autor se torna um instrumento de melhora e desenvolvimento. Na mesma
direcdo, Zeichner (1993, p. 26) aponta para a constru¢ao de “comunidades de aprendizagem,
nas quais os professores apoiam e sustentam o crescimento uns dos outros”, trazendo que a
reflexdo ¢ promovida no grupo “como uma experiéncia de reconstru¢do, na qual se usa o
conhecimento como forma de auxiliar os professores a apreender e a transformar a pratica”
(ZEICHNER, 1993, p. 32).

O referencial historico-cultural nos ajuda compreender o papel das relagdes sociais para
o desenvolvimento do psiquismo humano, visto que esse desenvolvimento é sempre mediado
pelo outro, por meio da linguagem (VIGOTSKI, 2000). A mediacao social é compreendida por
Goes (2001, p. 86), como a “necessaria participagdo, de qualquer natureza, do outro nas

experiéncias de aprendizagem e no desenvolvimento do individuo”. Assim,

[..] o individuo forma-se, apropriando-se dos resultados da historia social e
objetivando-se no interior dessa histéria, ou seja, sua formacao realiza-se por meio da
relacdo entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relacéo se efetiva sempre no interior de
relagdes concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0
mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada (DUARTE, 2005, p. 34).

Desse modo, o contexto formativo torna-se um espaco/tempo onde os professores
produzem, apropriam-se e transformam seus saberes docentes e tornam-se investigadores e

pesquisadores de sua préatica docente.

5.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
O objetivo desta pesquisa consiste em compreender de que modo a formagéao continuada
se constitui como um espago/tempo de DPD. Desse modo classificamos a mesma como sendo

de natureza qualitativa. Para Denzin e Lincoln (2006, p. 17), a pesquisa qualitativa é:

uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto
de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade ao mundo. [...] a pesquisa
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa para o0 mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais,
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tentando entender ou interpretar os fendbmenos em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem.

O processo formativo, o qual é foco deste estudo, se desenvolve na UFFS, no campus
de Cerro Largo — RS, desde 2010 com um grupo de professores de Ciéncias e de Matematica.
O numero de participantes ndo é constante, pois ha desisténcias e também novos integrantes,
indicando um movimento de profissionalizacdo docente.

Neste artigo, o cenario investigado é o processo formativo desenvolvido com
professores de Matematica a partir de vivéncias em atividades de MCM. O grupo de
Matematica possui encontros mensais na universidade e no periodo de constituicdo dos dados
desta pesquisa, os professores vivenciaram atividades de MCM, estudaram sobre MCM e
planejaram atividades para serem desenvolvidas com alunos da Educagdo. Os temas discutidos
nos encontros do grupo estéo descritos em Bonotto (2017).

A compreensdo sobre MCM advém dos estudos de Biembengut (2014, 2016), Justi
(2006), Gilbert, Boulter e EImer (2000). Para Biembengut (2016, p. 96) o processo de MCM é
compreendido como a “acdo de fazer modelo ou os procedimentos requeridos na elaboragao de
um modelo”, e por ser desenvolvido em diferentes areas do conhecimento, a autora denomina
de Modelagem nas Ciéncias e Matematica. A nocdo acerca de modelos é entendida por
Biembengut (2014, p. 21) como a “expressdo das percepgdes da realidade, do desejo, da
aplicagdo, da representagao”. Para Gilbert, Boulter e Elmer (2000), os modelos s&o
compreendidos como representacfes parciais, podendo ser um objeto, uma ideia ou um evento,
elaborados para uma finalidade especifica. O processo de constru¢do de um modelo na ciéncia
é entendido como modelagem, o qual é um processo dindmico e que exige muita criatividade
(JUSTI, 2006), de modo a proporcionar oportunidades para o aluno engajar, testar, revisar e
comunicar o modelo construido.

Participavam dos encontros formativos 21 professores de Matematica atuantes no nivel
fundamental da Educacdo Béasica em escolas da rede municipal, estadual e particular. Dentre
o0s 21 professores, seis eram consideradas tutoras. O papel das tutoras consistia na organizagao
dos encontros de formacao junto a duas professoras formadoras da universidade e, portanto,
além de participar dos encontros no turno da manha também ficavam a tarde na universidade.
O registro escrito das seis professoras tutoras, as quais denominamos de A, B, C, D e F (para a
preservar suas identidades) constitui os dados empiricos desta pesquisa.

Desse modo, a constituicdo dos dados se deu por meio da analise das escritas dos diarios
de formacéo e de planejamento das atividades de MCM das seis professoras tutoras, totalizando

66 diarios de formacdo e seis diérios de planejamento. Esse material consistiu no corpus de
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andlise. Entendemos os diérios de formagdo como instrumento que possibilita a reflexdo sobre
a pratica docente a fim de transformé-la (ZABALZA, 1994; PORLAN; MARTIN, 1997).
Para a andlise dos dados, utilizamos os procedimentos da Analise Textual Discursiva de

Moraes e Galiazzi (2011), a qual corresponde a uma:

metodologia de analise de dados e informacdes de natureza qualitativa com a
finalidade de promover novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos. Insere-
se entre 0s extremos da andlise de contetdo tradicional e a analise de discurso,
representando  um  movimento interpretativo de cardter hermenéutico
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 7).

Os procedimentos da ATD estdo descritos em 3 etapas: unitarizacdo, categorizacdo e
construcdo do metatexto. Inicialmente realizamos a fragmentacdo dos textos, provocando uma
desordem neles. A unitarizagdo ¢ um movimento de “construir significados a partir de um
conjunto de textos [...]. Unitarizar um texto é desmembréa-lo, transformando-o em unidades
elementares, correspondendo a elementos discriminantes de sentidos, significados importantes
para a finalidade da pesquisa” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 49). Utilizamos a seguinte
codificacdo para as unidades de sentido: DF2E-T, L.7-11. Esse codigo representa que a unidade
de sentido consta no Didrio de Formacao 2 da professora E (DF2E), referente ao turno da tarde
(DF2E-T) entre as linhas 7 e 11 (DF2E-T, L.7-11) e DPA, L. 4-5 para representar que a unidade
de sentido consta entre as linhas 4 e 5 do Diario de Planejamento da professora A (DPA). Esse
movimento de fragmentac&o permitiu o reconhecimento de 78 unidades de sentido referente a
Categoria 3.

Na segunda etapa da ATD, realizamos a categotizacdo, na qual as unidades de sentido
sdo classificadas de acordo com suas semelhangas. A categorizacdo € um processo de
classificagao “em que elementos de base — as unidades de significado — sdo organizados e
ordenados em conjuntos logicos abstratos, possibilitando o inicio de um processo de teorizacdo
em relagdo aos fendmenos investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 75). As categorias
podem ser definidas a priori pelo pesquisador antes de iniciar a anélise ou emergentes, as quais
surgem durante a analise do corpus.

Destacamos que no processo de andlise estabelecemos uma categoria a priori - C1 a
qual trata dos saberes docentes mobilizados e transformados durante o processo formativo e
reconhecemos a emergéncia de categorias - C2 e C3, as quais retratam: o processo de escrita e
0 grupo de formacéo continuada, respectivamente. Neste artigo textualizamos a C3.

Da C3 identificamos a partir da ATD duas subcategorias, as quais tratam 1) do grupo
como um espaco/tempo de aprendizagem docente — C3.1 e 2) O grupo como espago/tempo de

reflexdes sobre/para o trabalho docente e de qualificacao profissional - C3.2. O Quadro 08, a
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seguir, apresenta a C3, as categorias intermediérias C3.1 e C3.2, as categorias iniciais, algumas

unidades de sentido representativas e a quantificacdo delas.

Quadro 8:

Sintese do processo de anélise da Categoria 3.

Categoria Final

Categorias

intermediarias

Categorias Iniciais

Unidades de
representativas.

sentido

Quantificacio
das unidades
de sentido

C3-0 GRUPO
DE
FORMACAO
CONTINUADA

C3.1
O grupo como
espaco/tempo
para a
aprendizagem
docente

C3.1.1 Resisténcia

“[...] percebo que as minhas
dificuldades e a dos colegas sdo

praticamente  as  mesmas”
(DF6A-M, L. 10).

C3.1.2 Envolvimento

“[...] percebi a  d4tima
receptividade dos participantes
em relacéo ao projeto proposto,
¢ visivel a aceitacdo dos
professores e a disposicdo em
desenvolver as atividades”
(DF1B-M, L. 28-30).

C3.1.3 Motivagdo

“[...] percebo que os professores
participam dos trabalhos com
interesse e motivacdo e com
comprometimento  com 0
projeto” (DF7B-M, L. 16-17).

C3.1.4 Compromisso

“[...] isso fez com que eu me
sentisse com mais
responsabilidade de fazer tudo
dar certo e vai dar” (DF1D-T,
L. 15-16).

C3.1.5 Confianga

“[...] sentimos muita seguranca
tendo ela como orientadora
desse trabalho, com certeza, ela
estara nos ajudando a
desempenhar uma proposta de
planejamento” (DF3C-T, L. 26-
28).

C3.1.6 Autonomia

“[...] estamos quase todos na
mesma realidade, porém com
visOes diferentes, normal para
educadores” (DF6F-M, L. 8-9).

32

C3.2
O grupo como
espago/tempo
de reflexdes
sobre/para o
trabalho
docente e de
qualificacdo
profissional

C3.2.1 Reflexdo sobre/para o
trabalho decente

“para mim estas formacgdes me
fizeram uma pessoa e
profissional muito melhor. Eu
cresci muito” (DF8A-T, L. 3-4).

C3.2.2  Qualificagdo  do
processo de ensino e
aprendizagem

“estamos todos preocupados e
nos educadores, Somos
responsaveis em tentar mudar
esse comportamento em nossos
alunos” (DF5D-M, L. 6-7).

C3.2.3 Qualificacéo
profissional

“tenho certeza que assim me
tornarei uma pessoa e uma
profissional mais capacitada
para enfrentar os desafios do
dia a dia” (DF7A-T, L. 45-46).

C3.2.4 Sentimento de
pertencimento ao grupo

“acredito que seja isso que nos
move e que faz de nosso grupo,
um grupo solido e disposto a
estudar” (DF1E-M, L. 10-11).

46

Fonte: Elaborado pelas autoras
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te: Elaborado pelas autoras (2021)
A terceira etapa da ATD consiste na construcdo do metatexto, na qual o pesquisador

comunica os resultados obtidos, expressando a sua construcao e interpretacao sobre o fenémeno
investigado, e por isso “captando o novo emergente” (MORAES; GALIAZZI, 2011). Conforme
0s autores, a ATD é:

caracterizada como exercicio de producdo de metatextos, a partir de um conjunto de
textos. Nesse processo constroem-se estruturas de categorias, que ao serem
transformadas em textos, encaminham descri¢fes e interpretacdes capazes de
apresentarem novos modos de compreender os fenémenos investigados (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 89).

Na proxima secdo apresentamos a construcdo do(s) metatexto(s), por meio dos quais
apresentamos nossas interpretaces e compreensdes a partir da analise do corpus. Os metatextos
estdo estruturados e ancorados nos dados empiricos expressos nas categorias intermediarias e

nas unidades de sentido e dialogados com o referencial tedrico que sustenta nossa analise.

5.4 RESULTADOS E DISCUSSOES

O processo de anélise permitiu o reconhecimento de duas subcategorias textualizadas
nos diarios das professoras participantes da formagdo continuada: 1) o grupo como
espaco/tempo para a aprendizagem docente — C3.1 e 2) 0 grupo como espaco/tempo de
reflexbes sobre/para o trabalho docente e de qualificacéo profissional — C3.2.

Na C3.1 trazemos as interpretacdes do grupo como um espago/tempo que favorece a
aprendizagem docente das professoras em formacéo continuada. Na C3.2 reconhecemos que 0
grupo de formacdo continuada se constitui um espaco que favorece reflexdes e transformacdes
da pratica docente, além de ser um espaco onde o professor pode qualificar-se

profissionalmente.

5.4.1 O grupo como espago/tempo para a aprendizagem docente — C3.1

A aprendizagem docente ¢ um “processo interpessoal e intrapessoal que envolve a
apropriacdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério [...] vinculados a
realidade concreta da atividade docente em seus diversos campos de atuacdo e em seus
respectivos dominios” (ISAIA, 2006, p. 377). Desse modo, os espagos formativos que
potencializam a abordagem dos problemas que os professores enfrentam em suas salas de aula,
interacdes entre os participantes, a mobilizacédo e transformacao de saberes docentes e a reflex&o
sobre, para e na préatica pedagogica conforme Schoén (2000) favorecem a aprendizagem

docente.
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Concordamos com Vaillant e Garcia (2012, p. 29) quando afirmam que “¢ a interrelagdo
entre pessoas que promove contextos de aprendizagem que facilitam o desenvolvimento
complexo dos individuos que formam e dos que se formam”. Para Vigotski (2000), as funcdes
mentais superiores se desenvolvem nas relac@es sociais, pois a nossa constituicdo humana se
da pela capacidade de aprender, o que somente é possivel pelas diferentes interacGes que
estabelecemos. E, essas capacidades especificamente humanas se caracterizam como funcoes
mentais superiores, pois as fun¢bes mentais superiores sdo de natureza social, internalizadas e
mediadas pelo outro, ou seja, essas relacdes sociais inferem sobre o0 modo de ser e refletir, é a
partir da experiéncia com o outro que o ser humano se desenvolve (VIGOTSKI, 2000). Dessa
forma, Rego (2002, p. 93) enfatiza que “o homem constitui-se como tal através de suas
interacdes sociais, portanto, é visto como alguém que transforma e é transformado nas relagdes
produzidas em uma determinada cultura”.

Desse modo, entendemos que a aprendizagem docente € um movimento continuo que
perpassa a carreira do professor e é favorecido em contextos colaborativos por meio da
experiéncia. Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012) definiram tracos que caracterizam a
aprendizagem adulta, sendo eles a resisténcia, o envolvimento, a motivacdo, 0 compromisso, a
confianca e a autonomia. Esses tragos foram evidenciados nos diarios de formacdo e de
planejamento e buscamos discutir como se manifestaram a partir dos encontros de formagéo
continuada.

A resisténcia conforme Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012, p. 42) é caracterizada
como “os adultos resistem a aprender em situagdes que se percebem como impostas”.
Entendemos que a resisténcia encontrada na analise estd vinculada a auséncia do saber
profissional (TARDIF, 2013), pois as participantes da formacao continuada desconhecem ou
pouco utilizam a modelagem em suas aulas. Desse modo, quando as professoras expressam
“[...] percebo que as minhas dificuldades e a dos colegas sao praticamente as mesmas” (DF6A-
M, L. 10); “[...] percebi a dificuldade que a maioria teve para responder constatando que, esse
tema deve ser desvendado por nos professores” (DF1C-M, L.21-22), elas textualizam certa
resisténcia visto que a proposta inicial de trabalho com o grupo de professores de Matematica
constituiu-se como um tema de estudo e poucos professores reconheciam a MCM como um
meio para ensinar Matematica. Entretanto, mesmo se constituindo, inicialmente, uma
resisténcia o grupo se mostrou comprometido e envolvido na formagéo conforme passagem:
“[...] € um desafio aceito por todos, pois ndo existe um caminho definido a seguir, ele sera
construido pelo grupo” (DF1C-M, L. 18-19).
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Silva e Oliveira (2012, p. 1073) consideram “os espacos de formag¢ao como um meio de
propiciar aos professores experiéncias de implementagcdo da modelagem matematica e, dessa
maneira, contribuir para a naturaliza¢ao de suas insegurancas, tensoes e/ou dilemas”.

Assim, quando se cria um espaco de apoio e de troca de aprendizagens, em que 0
professor sente-se apoiado eles se envolvem e sentem-se comprometidos com a formacéo. O
envolvimento ¢ considerado quando “os adultos envolvem-se pessoalmente, quando s&o
levadas em consideracio suas ideias prévias, suas preocupagdes, seus juizos, etc” (GARCIA,
1995; VAILLANT; GARCIA, 2012, p. 42).

Quando as professoras expressam: “[...] percebi a 6tima receptividade dos participantes
em relagdo ao projeto proposto, é visivel a aceitacdo dos professores e a disposicdo em
desenvolver as atividades” (DF1B-M, L. 28-30); e “[...] percebi que muitos colegas se
envolveram nas atividades” (DF7A-T, L. 51-52) denotam que o envolvimento pessoal e 0 apoio
do grupo esta presente quando realizam as atividades propostas na formacgdo continuada,
aspectos considerados por Ponte (2014) como meios para potencializar o DPD.

Reconhecemos que quando as professoras se envolvem, o sentimento de pertencimento
ao grupo é evidenciado, conforme denota a passagem “/...J percebemos um vinculo maior de
amizade e coleguismo se estabelecendo entre nos tutores” (DF1C-T, L. 37-38). Para Ponte
(2004, p. 15) o grupo de formacdo contribui para que os integrantes compartilhem
conhecimentos, num ambiente em que um aprende com o outro visto que “[...] os respectivos
membros falam uns com os outros acerca de novas ideias e praticas que emergem da sua
actividade diaria”.

Além disso, identificamos na passagem apresentada, elementos de afetividade, os quais,
conforme Imberndn (2009, p. 60) devem ser “pilares do trabalho colaborativo, com situacdes
de identificacdo, participacdo, aceitacdo de criticas, discordancia, criatividade e capacidade de
regulagdo”.

Evidenciamos também que o envolvimento esta associado a motivacdo uma vez que as
professoras expressam: “[...] com o passar dos encontros fomos realizando leituras e atividades
praticas que nos deixavam muito curiosos e interessados” (DF6E-M, L. 10-12); ¢ “[...] percebo
que os professores participam dos trabalhos com interesse e motivagdo e com
comprometimento com o projeto” (DF7B-M, L. 16-17). Conforme Winch e Gingell (2007, p.
154), a motivacdo “¢ tida como uma das mais poderosas influéncias com relagdo a
aprendizagem. Se alguém tem motivacdo para aprender, tem mais chances de conseguir

aprender”.
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Desse modo, a motivacdo conforme Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012, p. 42) é
caracterizada como “os adultos tem uma motivagdo interna para aprender; € preciso pensar em
criar as condigdes que promovam o que ja existe”. Tal fato ¢ evidenciado nas passagens: “[...]
aprendemos, indagamos, refletimos, sanamos duvidas, mas criamos novos desafios para o
grupo” (DF3C-M, L. 22-23); e “[...] me sinto muito feliz em participar deste grupo de trabalho,
sempre temos 0 que aprender” (DF5B-M, L. 28-29), nas quais a motivacdo esta presente
favorecendo a aprendizagem docente, além do sentimento de pertencer ao grupo. Libaneo
(1985, p. 29) afirma que a motivagdo “resulta do desejo de adequagdo pessoal na busca da
autorrealizagdo; é, portanto, um ato interno” que pode ser impulsionado pelas interagdes com o
outro.

A confianca no trabalho realizado no e com o grupo, nos mostra como as professoras
sentem-se compromissadas com as atividades da formacdo continuada. O compromisso é
explicado por Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012, p. 42) como “os adultos comprometem-
se com o aprendizado quando as metas e objetivos sdo considerados realistas e importantes”.
As passagens a seguir demonstram o compromisso do grupo na realizacdo das atividades, como
forma de buscar transformagdes na pratica pedagogica: “[...] isso fez com que eu me sentisse
com mais responsabilidade de fazer tudo dar certo e vai dar” (DFID-T, L. 15-16); e “[...]
percebi que mesmo achando a proposta desafiadora, aceitaram e se propuseram a trabalhar e
pesquisar” (DF1A-M, L. 27-28).

Desse modo, é importante que a formag&o continuada seja: “colaborativa, coletiva, com
compromisso, responsabilidade e com constante dialogo, debate, consenso ndo imposto, além
de indagacdes colaborativas das pessoas e da comunidade que as envolve” (IMBERNON, 2009,
p. 60), pois dessa forma os participantes da formacdo continuada se sentem sujeitos da
formacdo, engajados num modelo de formacdo que realca a racionalidade pratica, a qual
evidencia a capacidade reflexiva e 0 concebe como criativo e ndo como simples reprodutor de
praticas (SCHON, 2000).

A confianga para Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012, p. 42) é gerada “quando os
adultos requerem confianca em atividades de formacao nas quais seja demonstrado respeito e
preocupagao pelo que aprende”. Assim, quando as professoras expressam “[...] sentimos muita
seguranca tendo ela como orientadora desse trabalho [referindo-se a professora formadora],
com certeza, ela estard nos ajudando a desempenhar uma proposta de planejamento” (DF3C-
T, L. 26-28, insercdo nossa); ¢ “[...] estavamos conseguindo chegar a conclusées que nos
encontros passados ndo tinhamos chegado” (DF4C-T, L. 35-36), elas apresentam elementos da

aprendizagem docente ao estabelecerem vinculo de confianga com a professora formadora, a
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qual tem o papel de colaboradora para ajudar as professoras a superarem ou minimizarem 0s
desafios e obstaculos que surgem durante o processo formativo e, também, ensejar o
protagonismo das professoras de modo que elas sejam 0s sujeitos que planejam, executam e
avaliam sua propria formacido (IMBERNON, 2009).

Concordamos com Novoa (1995, p. 26) quando aponta que “a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”, o que mostra que a
confianca é desenvolvida quando a professora participante da formacao continuada se coloca
no papel de formador e formando.

O ultimo traco da aprendizagem evidenciado refere-se a autonomia, o que conforme
Garcia (1995) e Vaillant e Garcia (2012, p. 42) ¢ definido como “os adultos envolvem-se
guando é levado em consideracdo seu desejo de autonomia e de estar na origem de sua propria
aprendizagem”. A autonomia esta presente nas escritas das professoras ao expressarem que no
grupo de formagéo continuada elas podem definir a atividade de MCM que querem realizar
(planejamento da aula), quando cada uma expde sua opinido e quando interagem com as colegas
na formac&o continuada, conforme denotam as passagens: “[...] para nos decidirmos quanto ao
tema de trabalho realizamos muitas atividades com o grupo de formag&o” (DPC, L. 15-16);
“[...] estamos quase todos na mesma realidade, porém com visGes diferentes, normal para
educadores” (DF6F-M, L. 8-9); e “[...] calculamos muito, gerou muita conversa, suposicoes,
duvidas, defesas de ideias” (DF2C-T, L. 13-15).

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

Para Contreras (2002) a autonomia é definida como um:

processo dindmico de definicdo e constituicdo pessoal de quem somos como
profissionais, e a consciéncia e realidade de que esta definicdo e constituicdo ndo pode
ser realizada sendo no seio da prépria realidade profissional, que é o encontro com
outras pessoas, seja em nosso compromisso de influir em seu processo de formacéao
pessoal, seja na necessidade de definir ou contrastar com outras pessoas e outros
setores o que essa formagdo deva ser (CONTRERAS, 2002, p. 214).

A formac&o é um processo que acontece em um espago intersubjetivo, social e sempre
interativo, portanto, a aprendizagem € “uma experiéncia que ocorre em interagdo com um
contexto ou ambiente, com o qual o individuo estd vinculado ativamente” (GARCfA, 1995;

VAILLANT; GARCIA, 2012, p. 43). Do exposto, acreditamos que o grupo de formagéo
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continuada se constituiu um espacgo/tempo para a aprendizagem docente marcando movimento
de DPD.

5.4.2 O grupo como espaco/tempo de reflexdes sobre/para o trabalho docente e de
qualificacao profissional — C3.2

Na C3.2 apresentamos 0 grupo de formacgdo continuada como um espago/tempo de
reflexdes sobre e para o trabalho docente e de qualificacdo profissional. A participacdo das
professoras no grupo de formacdo possibilitou a elas reflexdes individuais, que ao serem
compartilhadas, tornaram-se coletivas; leitura, estudo e discussdes sobre o ensino de
Matematica, sobre o ‘ser professor’ € o compartilhamento de ideias, experiéncias e praticas
pedagdgicas. Ao sentirem que pertencem ao grupo, as professoras estabelecem uma relacao de
confianca entre elas e criam um ambiente de colaboracdo, coleguismo, coragem e
disponibilidade para a mudanca, aspectos estes, que favorecem o DPD.

Para Garcia (1999, p. 144), o DPD é entendido “como um conjunto de processos ¢
estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica, que contribui
para que os professores gerem conhecimentos praticos, estratégicos e sejam capazes de
aprender com a sua experiéncia”.

Desse modo, quando as professoras expressam em seus didrios: “[...] para mim é a
melhor formacdo que ja fiz, pois estudamos questdes especificas na area além de abordar
novidades na educacdo matemética” (DF7A-T, L. 56-58); “[...] para mim estas formacdes me
fizeram uma pessoa e profissional muito melhor. Eu cresci muito” (DFSA-T, L. 3-4), “[...]
sempre € bom compartilharmos estas experiéncias para melhorarmos e aperfeicoarmos nosso
trabalho em sala de aula” (DF4A-M, L. 29-30), trazem reflexfes a partir das quais elas
reconhecem que a formacdo continuada da qual elas participaram possui caracteristicas distintas
e contribuiu para qualificacdo profissional dessas professoras. Nessa perspectiva, “a reflexao ¢é
um caminho formativo que pode ampliar as condi¢des de docéncia” (GULLICH, 2012, p. 53).

O sentido vinculado a qualificacdo profissional também é textualizado nos diarios de
outras professoras: “[...] estamos na busca de melhorarmos nossas aulas” (DF6E-M, L. 28-29);
“[...] estes trabalhos serédo elaborados e aplicados nas salas de aula” (DF1B-T, L. 8-9)”; ¢
“[...] que possamos trazer para nossas escolas situacdes enriquecedoras tendo como foco o
ensino/aprendizagem” (DF4C-M, L. 32-33). As passagens apresentadas nos dao indicativos de
pretensdo de mudanca na pratica pedagogica das professoras e de qualificacdo dos processos

de ensino e de aprendizagem e, portanto, indicativos de DPD.
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Conforme Garcia (1999, p. 15), o DPD “procura promover a mudanca junto a
professores, para que esses possam crescer enquanto profissionais — e também como pessoas”.
As passagens: “[...] tenho certeza que assim me tornarei uma pessoa e uma profissional mais
capacitada para enfrentar os desafios do dia a dia” (DF7A-T, L. 45-46) ¢ “[...] exemplos que
podemos levar para a sala de aula, para tornar nossas aulas mais atrativas e menos
monotonas” (DF7A-T, L. 38-40) denotam que a formagdo continuada permitiu a qualificacdo
profissional das professoras, permitindo o movimento de reflexdo sobre a pratica visto que elas
querem tornar as aulas mais atrativas. Para tanto, é necessario que o professor se assuma como
sujeito reflexivo e critico de modo que possa olhar para sua pratica e repensa-la, melhorando-a
e crescendo profissionalmente (SCHON, 2000).

As experiéncias também remetem a qualificacdo profissional visto que o grupo de
formacdo continuada é um espaco/tempo para compartilha-las. O espelhamento de praticas
(PERSON; GULLICH, 2016, SILVA; SCHNETZLER, 2000) permite que “os formadores
podem auxiliar os profissionais/professores a se questionarem sobre os problemas da prética
através da demonstragdo de situagdes homologas” (SILVA; SCHNETZLER, 2000, p. 52).
Desse modo, “a analise que o profissional/professor faz da situagdo homologa permite-lhe
visualizar aspectos probleméticos da sua pratica que podem tornar-se objeto de reflexdo
individual e coletiva” (SILVA; SCHNETZLER, 2000, p. 52).

Assim, quando as professoras denotam: “[...] achei muito interessante a maneira que
ela conduziu as atividades, a criatividade para a elaboracédo do experimento e as questdes
elaboradas” (DF5B-M, L. 25-27) e “[...] 0s encontros foram validos também pelas atividades
praticas que fizemos e a socializacdo de atividades dos colegas” (DF7A-T, L. 38-39)
demonstram que a experiéncia compartilhada pelo colega pode ser propulsora de
transformagdes no seu modo de agir/ensinar, contribuindo “para a promoc¢do da formagao
reflexiva de professores” (SILVA; SCHNETZLER, 2000, p. 52), pois “s6 se aprende a partir
da experiéncia quando refletimos, analisamos o que fazemos e por qué o fazemos, 0 que nos
conduz a tomar consciéncia das complexidades do trabalho profissional” (VAILLANT,;
GARCIA, 2012, p. 27).

As professoras trazem em seus diarios o elemento central do seu trabalho: o ensino. Ao
textualizarem sobre seus alunos, assinalam também os desafios e angustias que permeiam a
docéncia: “[...] alguns colegas colocaram a angustia que sentem perante os alunos que néao tem
interesse pela leitura e a escrita” (DF7A-M, L. 5-6); “[...] estamos todos preocupados e nds
educadores, somos responsaveis em tentar mudar esse comportamento [referindo-se ao

desinteresse] em nossos alunos” (DF5D-M, L. 6-7, insercdo nossa). Destacamos a preocupagéo
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com a leitura e a escrita, as quais podemos considerar como instrumentos culturais que
possibilitam o acesso ao conhecimento e a compreensdo do mundo em que vivemos e, portanto,
fundamentais no processo de desenvolvimento cognitivo e na formagdo de um aluno que se
compreende como integrante de uma sociedade com valores culturais, éticos e politicos.

Para Freire (1996, p. 23), essa é uma das tarefas mais importantes do professor,
possibilitar que os alunos utilizem os conhecimentos e saberes de modo a lutar por melhores

condicdes de vida e por uma sociedade justa e igualitaria, é

propiciar as condi¢cbes em que 0s educandos em suas rela¢gdes uns com os outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A assuncédo de
nds mesmos nio significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “nio eu”, ou do
tu, que me faz assumir a radicalidade do meu eu.

Ainda, as professoras ao trazerem seus alunos e suas angustias num movimento
reflexivo nos diarios “tomam consciéncia sobre suas acGes e tem a possibilidade de produzir
mudangas no ensino que desenvolve” (MALDANER; FRISON, 2014, p. 70).

Ao oportunizar um espaco de “formacdo mutua, em que todos aprendem e todos
ensinam” (PERSON; GULLICH, 2016, p. 292) criamos um espago/tempo em que
evidenciamos um sentimento de parceria entre 0s integrantes, de trocas de experiéncias e de
pertencimento do grupo. Para Fiorentini (2012, p. 62), quando a formacdo € um processo
colaborativo, todos “assumem a responsabilidade de cumprir e fazer cumprir os acordos do
grupo, tendo em vista seus objetivos comuns”.

Quando as professoras textualizam “[...] acredito que seja isso que nos move e que faz
de nosso grupo, um grupo solido e disposto a estudar” (DF1E-M, L. 10-11); “[...] nos reunimos
varias vezes para organizar as aulas que seriam aplicadas” (DPD 47-48) ¢ “[...] foi muito
produtiva e de grande envolvimento do grupo, pois surgiu questionamentos, discussdes e troca
de experiéncias” (DF4E-3, L. 9-10) remetem ao sentimento de pertencimento ao grupo como
um espaco/tempo para aprendizagem, de didlogo aberto e de trabalho coletivo. Nessa

perspectiva, Nacarato (2000, p. 306) em seu estudo destaca:

O grupo se evidenciou como sendo central ao processo. E nele que as professoras se
sentiam a vontade para relatar seus sucessos e fracassos. Sabiam que 0s sucessos
contribuiriam para a formacgdo das colegas e a incorporacdo de novas préaticas; 0s
fracassos seriam discutidos e refletidos, buscando-se alternativas, multiplicidade de
caminhos ou estratégias. O grupo foi fundamental para a mudanca da cultura
profissional.
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Ao textualizarem “[...] faz de nosso grupo um diferencial, pois somos professores,
alguns com uma longa caminhada de magistério outros, porém, um pouco menos” (DF1E-M,
L. 4-6) e “[...] nem todos concordam com a opinido da maioria, é isso que acredito que devemos
fazer, levantar discussdes e observar as opinifes alheias” (DF6F-M, L. 6-8) trazemos o
sentimento de pertencimento ao grupo, pois € um ambiente que comporta especificidades e
realidades distintas entre os participantes, se consolida pelo respeito, pela confianca, pelo afeto

e apoio mutuos. De acordo com Martins (2016, p. 104),

E um sentimento que n&o se constrdi da noite para o dia. Compreendemos que no
decorrer da formacdo, apés um determinado tempo de convivéncia, dedicagdo e
estabelecendo uma relacdo de confianca entre os pares, isso se torna possivel, pois
eles tendem a comungar do mesmo estilo de pensamento. Em outras palavras, passam
a valorizar aspectos que antes desprezavam ou ndo tinham em conta em relagéo ao
objeto de estudo.

Evidenciamos no sentimento de pertencimento ao grupo, o papel do outro e o
fundamento de que somos seres sociais e nos constituimos na relacdo com outro (VIGOTSKI,
2000). Portanto, acreditamos que o grupo de formacdo continuada se constituiu um
espacgo/tempo de reflexdes sobre/para o trabalho docente e de qualificagao profissional uma vez
que as participantes da formacdo continuada refletiram sobre e para suas ages (SCHON,
2000); textualizaram projecdes de transformacdes na pratica docente junto ao seu contexto de
trabalho e com seus alunos; compartilharam experiéncias e um meio para de analisar sua
docéncia. O sentimento de pertencimento ao grupo possibilitou um espaco de dialogo aberto,
de estudo, de compartilhamento de ideias e praticas pedagdgicas num ambiente de colaboracéo

e coleguismo.

5.5 CONSIDERACOES

Neste texto, procuramos demarcar o grupo de formacdo continuada como um
espaco/tempo catalisador de desenvolvimento profissional docente. Para tal, reconhecemos
duas subcategorias emergentes do processo de analise que constituem a categoria C3 — Grupo
de Formacéo Continuada: 1) o grupo como espaco/tempo para a aprendizagem docente — C3.1
e 2) o grupo como espaco/tempo de reflexdes sobre e para o trabalho docente e de qualificacdo
profissional — C.3.2.

O grupo como espaco/tempo para a aprendizagem docente tem seus argumentos
alicercados nos pressupostos da aprendizagem docente como propulsora de desenvolvimento
profissional aliado aos tracos que caracterizam a aprendizagem adulta apontados por Vaillant e

Garcia (2012) e Garcia (1995). Disso decorre que aprendizagem docente acontece onde 0s
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participantes sentem-se compromissados, envolvidos e motivados num ambiente que instiga a
confianca e a autonomia do professor.

Ja as discuss@es sobre grupo como espaco/tempo de reflexdes sobre e para o trabalho
docente e de qualificacdo profissional estdo ancoradas nos referenciais que tratam da reflexao
critica como propulsora da transformacdo da prética docente. Apresentamos também o
espelhamento de praticas como um meio que favorece o DPD, além do sentimento de
pertencimento ao grupo, pois é nesse espaco de formacdo mutua que o professor sente-se
amparado pelos pares e consegue buscar melhorias em seu trabalho docente através da ajuda
do outro (seu colega de profisséo).

Podemos dizer, a partir da analise dos diarios de formacéo e dos diarios de planejamento
das professoras, que o espaco/tempo constituido pelo grupo de formacéao continuada denota um
movimento formativo catalisador de DPD, favoreceu a aprendizagem docente e constitui-se
como um espaco de reflexBes sobre a pratica e qualificacdo profissional. Do exposto,
reforcamos a necessidade de a¢des formativas que problematizem e discutam o contexto de

trabalho do professor em espacos interativos.
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6 CONCLUSAO

Retomamos nesta se¢do a questdo de pesquisa a fim de expor nossa compreensdo sobre
o fendbmeno estudado: quais sdo os movimentos formativos advindos das experiéncias de
professoras de Matematica com atividades de MCM?

Para isto, retornamos ao estudo realizado no Capitulo Il desta dissertacdo o qual trata
sobre pesquisas acerca de modelagem e formacé&o continuada. Evidenciamos a partir do estudo
de revisdo que a transicdo da formacdo continuada para a sala de aula ndo se materializa de
forma natural, mesmo quando os professores contam com o apoio dos formadores e dos colegas.
Entretanto, destacamos aspectos das formacOes realizadas que potencializaram o DPD dos
professores participantes das pesquisas: 1) as formagdes consideraram o contexto escolar e 0s
problemas do cotidiano dos professores e favoreceram a realizacao de um trabalho colaborativo
e momentos de reflexdo sobre a pratica docente a fim de provocar transformacdes na pratica;
2) a transicdo da formagéo continuada para a sala de aula potencializou reflexdes sobre o
desenvolvimento de atividades de modelagem e contribuiu para a aprendizagem docente a partir
de momentos de retorno ao grupo de formacao e socializacédo das atividades desenvolvidas.

Desse modo, ao destacarmos alguns elementos que favoreceram o DPD em espacos
formativos no Capitulo Il e para respondermos a questdo que norteia esta pesquisa, buscamos
textualizar em trés capitulos os movimentos formativos, reconhecidos a partir da ATD, advindo
das vivéncias das professoras com atividades de MCM.

No Capitulo Il reconhecemos e compreendemos como 0s saberes docentes foram
mobilizados e transformados por professoras ao vivenciarem atividades de MCM e destacamos
aspectos de DPD. Assim, ao analisarmos a mobilizacdo e transformacdo de saberes docentes,
percebemos que o processo de constituicdo docente e de DPD se da mediante as interacdes
estabelecidas no grupo e no contexto especifico de trabalho das professoras, visto que é por
meio das interacdes que o ser humano se constitui e se desenvolve; quando as professoras
realizam avaliacGes sobre o processo de MCM, durante o fazer MCM e quando elas realizam a
transicdo da formacdo continuada para a sala de aula. Dessa forma, a vivéncia das professoras
nesse ambiente formativo possibilitou que elas se apropriassem dos fundamentos da MCM,
repensassem a sua pratica e fossem encorajadas a usar a modelagem em suas aulas, contribuindo
dessa forma para o seu DPD. Reconhecemos e melhor compreendemos o que assinala Tardif
(2013), que os saberes que constituem a docéncia séo indissociaveis e mobilizados como um
amalgama na profissdo docente.

No Capitulo IV compreendemos a producdo de narrativas na forma de diérios, como um

movimento de DPD. Ao analisarmos o processo de escrita como movimento formativo,
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reconhecemos duas subcategorias textualizadas nos diarios das professoras participantes da
formacdo continuada: i) o diario como instrumento de reflexdo e investigacdo da pratica e ii) a
escrita do diario: dificuldades, anseios e transformacdes. O diario de formacéo € entendido pelas
professoras de Matematica como um instrumento de reflex&o e de investigacao da pratica visto
que elas percebem que a sua escrita ajuda a reconhecer as problematicas do trabalho docente e,
a partir disso, melhorar a sua préatica. Ao tratarmos sobre as dificuldades da escrita narrativa
apontamos para a falta de vivéncia da escrita, pois pode estar atrelada a formacéo, visto que a
escrita ndo é um habito frequente na formacéo do professor de Matematica. Assim, entendemos
que as interacdes, as trocas de experiéncias e o papel do professor formador contribuiram para
minimizar as dificuldades e impulsionar as professoras para o habito da escrita e da leitura,
permitindo o repensar de suas praticas e a projecéo de inser¢do do ‘escrever mais’ em suas aulas
com seus alunos. Esse movimento formativo carrega consigo marcas de DPD.

J& no Capitulo V, discutimos as contribui¢des do grupo de formacgdo continuada como
um movimento formativo catalisador de DPD. Dessa analise, emergiram duas subcategorias
que constituem a categoria Grupo de Formacdo Continuada: i) 0 grupo como espaco/tempo para
a aprendizagem docente e ii) 0 grupo como espaco/tempo de reflex6es sobre e para o trabalho
docente e de qualificacdo profissional. Acreditamos que na subcategoria que denota a
aprendizagem docente, na qual demarcamos tragos que caracterizam a aprendizagem adulta
apontados por Vaillant e Garcia (2012) e Garcia (1995), o DPD ¢é favorecido quando as
professoras se sentem compromissadas, envolvidas e motivadas num espaco formativo que
desenvolve a autonomia e a confianga do professor. Quando nos reportamos para a subcategoria
que trata do grupo como espaco/tempo de reflexGes sobre e para o trabalho docente e de
qualificacdo profissional, evidenciamos que o DPD ocorre por meio do espelhamento de
praticas, no apoio dos pares e do sentimento de pertencimento ao grupo, pois a formacao
continuada se constituiu um espago/tempo espaco que favoreceu discussdes sobre o trabalho
docente visando transformacdes no contexto de trabalho através da ajuda do outro (seu colega
de profissao).

Desse modo, os movimentos formativos advindos da vivéncia das professoras com
atividades de MCM estdo marcados na mobilizagdo e transformagéo dos saberes docentes das
professoras; no processo de escrita e no grupo de formacdo continuada, os quais estdo

representados no esquema a seguir e constituem-se em marcas de DPD:
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Figura 1: Esquema representativo dos Movimentos Formativos

Movimentos Formativos

( Mobilizacéo e

transformacéo dos Processo de escrita
saberes docentes

Grupo de Formacao
Continuada

b

Modelo de formacao IFA

Desenvolvimento Profissional Docente

Fonte: Elaborado pelas autoras

Ainda, o modelo de formacdo da qual as professoras participaram, pautado na IFA e,
desse modo, na racionalidade pratica e na reflexividade no contexto educacional, oportunizou
e favoreceu o DPD, pois em contexto colaborativo, nas agdes de estudo, planejamento,
desenvolvimento e implementacdo das atividades de MCM, no retorno ao grupo para
socializacdo das experiéncias realizadas e o processo de escrita sobre elas, se fez sempre
presente o didlogo e fortemente, o papel das interacGes estabelecidas no grupo. Disso advieram
reflexdes, praticas pedagdgicas foram problematizadas e reorganizadas/transformadas, e as
professoras transformaram os seus saberes e produziram novas aprendizagens, além de
sentirem-se encorajadas a levar as ideias de modelagem para o seu contexto especifico de
trabalho.

Disso, um novo ciclo da espiral reflexiva se inicia e novas perspectivas de pesquisa se
abrem: As professoras continuam, apds a participacdo do processo formativo, a ter a
modelagem presente em suas aulas? Qual o papel do professor formador no que tange a insercao
da modelagem na sala de aula? E sobre o processo de escrita, elas continuam a escrever sobre
suas aulas ou o processo de escrita aconteceu apenas na formacéo continuada? E a escrita dos
alunos nas aulas de Matematica? Estas sdo algumas questdes e reflexdes que nos instigam a
continuar pesquisando sobre essa tematica e seus desmembramentos.

Esta dissertacdo que agora se encontra em suas Ultimas linhas, é resultado de um
movimento de minha constituicdo enquanto professora de Matematica e enquanto pesquisadora.
Foram momentos de muito estudo, muitas reflexdes e dialogos que contribuiram para 0 meu

conhecimento e amadurecimento como professora de Matematica e principalmente na minha
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apropriacdo da MCM como um método de ensino com pesquisa, proposta defendida nesta
dissertacdo.

Durante o percurso de desenvolvimento desta pesquisa as angustias e insegurancas
também me acompanharam visto que na graduacdo ndo havia estudado muito sobre tipos de
pesquisa e procedimentos de analise de textos, ou talvez, quando estudei sobre isso, ndo tinha
a compreensdo que tenho hoje. Além disso, a escrita na graduacao estava mais direcionada a
escrita de relatos de experiéncias para participacdo em eventos. Assim, ao passo que ia
desenvolvendo as leituras e compreendendo melhor sobre a ATD, as perguntas ecoavam: serei
capaz de me impregnar do corpus de analise de modo que consiga responder as interrogactes
da pesquisa que me propus a desenvolver? As unidades de sentido e as categorias estdo
coerentes e vao me dar subsidio para a escrita do metatexto? E a duvida: mas essa unidade de
sentido poderia estar contemplada na outra categoria? E, quando identificamos 0 movimento
de ‘aprendizagem docente’, que autores nos ajudam na constru¢do do metatexto? Assim,
durante as inUmeras leituras das unidades de sentido, do referencial tedrico e do dialogo
formativo, a tempestade foi se acalmando. Desse modo, tudo o que parecia baguncado foi sendo
reorganizado e os movimentos formativos foram sendo reconhecidos, recheados de elementos
que compdem a docéncia.

Posso dizer que as dificuldades sentidas e vivenciadas pelas professoras em formacéo
continuada também foram vivenciadas por mim durante o desenvolvimento dessa pesquisa:
guando desenvolvi a atividade da MCM com alunos do Ensino Superior junto com minha
orientadora na aula de Céalculo, minha preocupacdo voltava-se ao conhecimento especifico e a
inseguranca em ser questionada pelos alunos e ndo saber a resposta. E se surgir um contetdo
que ndo tenho dominio o que irei fazer? Como vou auxiliar a conduzir a atividade de MCM se
minha experiéncia (com MCM) era quase inexistente? Sera que 0s alunos vdo conseguir
relacionar a problematica envolvida com o conteddo que quero explorar? Essas perguntas
também acompanham essa professora no contexto da sala de aula, conseguirei inserira MCM
na minha pratica docente de modo a favorecer a aprendizagem dos meus alunos? Conseguirei
fazer isso sem o apoio da professora orientadora? A partir disso, um novo ciclo da ‘espiral’ se
inicia.

Desse modo, enquanto professora e pesquisadora quero destacar da importancia da
formagéo continuada para superar essas insegurancas que perpassam a constituicdo docente.
Precisamos consolidar espagos formativos que favorecam essas discussdes e que nos amparem

e incentivem a mudar nossa postura e concepgdes para que possamos qualificar, juntamente
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com outros colegas professores, 0os processos de ensino e aprendizagem de Ciéncias e
Matematica.
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