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RESUMO
A utilizacdo da Modelagem como método de ensino para producdo e desenvolvimento do
conhecimento matematico tem se mostrado promissora e 0 uso desse método tem
proporcionado a articulagdo mais produtiva entre 0s saberes escolares com o aspecto social.
Este trabalho tem como objetivo compreender como um processo formativo, a luz da
Modelagem na Educacéo, pode contribuir para o aperfeicoamento do design na pratica docente.
As compreensdes emergiram apos este pesquisador se debrucar sobre os dados obtidos em um
processo formativo desenvolvido no espaco escolar. Os participantes desta formacao,
juntamente com este pesquisador, foram dois professores de Matematica de uma escola publica
de Ensino Fundamental localizada no sul da Bahia. A metodologia utilizada para organizacgéo
e desenvolvimento desta pesquisa foi o mapeamento na pesquisa educacional, a qual foi
dividida em quatro capitulos. Em Mapa de Identificacdo sdo apresentados o contexto no qual
se deu esta investigacdo, os objetivos desta pesquisa, as justificativas e procedimentos
metodoldgicos. Em Mapa Tedrico sdo apresentadas teorias que dao sustentacdo a este estudo,
a saber, a reflexdo na pratica, as ideias em torno do professor reflexivo no Brasil e a Modelagem
na Educacdo. No Mapa de Campo constam as descri¢cdes dos relatos feitos pelos professores
durante o processo formativo, tais com os registros das observagdes realizadas durante o
desenvolvimento dos projetos de modelagem. No Mapa de Analise € apresentado o processo de
compreensdo e analise dos dados a luz das bases tedricas que ddo sustentacdo a este estudo,
procurando alcancar os objetivos geral e especificos estabelecidos nesta pesquisa. Como
resultado, percebeu-se que existe um design na préatica de cada professor inerente ao fazer de
cada um deles. Tais conhecimentos que configuram o design séo externalizados por meio do
seu saber fazer. Suas percepcOes de ensino foram fatores que determinaram a conducdo e
resultado de cada trabalho com Modelagem, e os resultados mostraram que os professores
precisam de aprofundamento sobre a abordagem da modelagem. Apesar dos projetos terem
gerado significativos frutos para aquela escola, para os alunos e para os professores, notou-se
que aos padrdes prescritos pelo método de ensino Modelagem na Educacdo ndo foram
rigorosamente atendidos. No entanto, os encontros formativos e pratica proporcionou a esses
professores uma nova possibilidade de trabalhar a matematica de forma mais dindmica e

significativa.

Palavras-chave: Formacéo de Professores. Reflexdo na Pratica. Modelagem na Educacao.



ABSTRACT
The use of Modeling as a teaching method for the production and development of mathematical
knowledge has shown to be promising. The use of this method has provided the most productive
articulation between school knowledge and the social aspects. Therefore, this work aims to
understand how a formative process, in the light of Modeling in Education, may contribute to
a possible redesign of the design in teaching practice. Understanding emerged after the
researcher addressed the data produced in a formative process developed in the school space.
The participants of the formative process, together with the researcher, were two mathematics
teachers from a public elementary school located in the South of Bahia. The methodology used
in this research was the mapping of educational research, which was divided into four stages:
Identification Map, where the context in which this investigation took place is described, among
with the research objectives, justifications and methodological procedures; Theoretical Map,
were the theories that support this study are presented (the reflection in practice, the ideas
around the reflective teacher in Brazil, and Modeling in Education); Field Map, which contains
the descriptions of the reports made by the teachers during the training process, with the records
of observations made during the development of the modeling projects; Analysis Map, which
presents the process of understanding and analyzing the data, in light of the theories that support
this study, seeking to achieve the general and specific objectives established in this research.
As a result, it was noticed that there is a design in the practice of each teacher, which is inherent
in making each of them, and that such knowledge that is configured in the design is externalized
through their know-how. Their teaching perceptions were factors that determined the conduct
and result of each work with Modeling, and the results showed that teachers still need to be
refined in their knowledge about modeling and that despite the projects having generated
significant fruits for that school, they still do not meet strictly to the standards prescribed by the
Modeling in Education teaching method, but that this moment gave them a new possibility to

work mathematics in a more dynamic and meaningful way.

Keywords: Teacher Training. Reflection in Practice. Modeling in Education.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa objetiva compreender como um processo formativo, a luz da Modelagem
na Educacdo, pode contribuir para o aperfeicoamento do design na pratica docente. Para isso,
foi feito um levantamento bibliografico acerca das pesquisas que versam sobre a formacao de
professores com énfase na utilizacdo da Modelagem como método de ensino, recorrendo as
bases teoricas que ddo sustentacdo a este trabalho, o qual esta dividido em quatro capitulos

essenciais para sua compreensao.

No Capitulo I, Mapa de Identificacdo, é apresentada a motivacdo para o estudo, o
contexto da pesquisa, um breve recorte historico sobre a formacéo docente no Brasil e 0s
objetivos deste estudo. Além disso, sdo apresentados os procedimentos metodologicos usados
para organizacdo e desenvolvimento deste trabalho, propostos por Biembengut (2008), que
consiste no modelo de organizacdo de pesquisas académica denominado Mapeamento na

Pesquisa Educacional.

O Capitulo Il, Mapa Teorico, apresenta a fundamentacéo teérica da pesquisa, no qual
sdo abordadas a importancia da reflexdo na pratica, a reflexdo no contexto da pratica docente e
a Modelagem na Educacdo. Além disso, é apresentado um mapeamento de pesquisas recente

sobre formacéo de professores que versam sobre Modelagem.

O Capitulo 111, Mapa de Campo, apresenta a descri¢do do l6cus da pesquisa, onde se
obtiveram os dados empiricos, trazendo as consideracdes dos professores que contribuiram
voluntariamente para a realizacdo desta pesquisa. Traz 0s processos envolvidos na elaboracédo
de cada projeto de modelagem planejado e aplicado por cada professor colaborador, detalhando
os dados que foram coletados por meio de entrevistas, observaces e diario de campo, além de

audio gravacoes.

O Capitulo IV, Mapa de Andlise, apresenta a analise dos dados empiricos a luz dos
conceitos das teorias base deste estudo. Neste capitulo, sdo apresentadas as categorias de analise
e interpretacdo, utilizadas na busca de compreensdes sobre o processo formativo desenvolvido,
com vistas a identificacdo da possivel manifestacdo do design envolvido na arte do fazer

Modelagem.

O Mapa 1, a seguir, apresenta o delineamento estrutural desta pesquisa:



Mapa 1 — Delineamento da pesquisa.

Fonte: O autor (2020).
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CAPITULO I

MAPA DE IDENTIFICACAO
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1 APRESENTACAO DO CAPITULO

Neste capitulo, apresenta-se o0 Mapa de Identificacdo desta pesquisa, abordando o tema
a ser investigado e também a estrutura de organizacdo deste trabalho. De acordo com
Biembengut (2008), este tipo de mapa consiste em um esforgo inicial que busca “reconhecer ¢
identificar o campo em que o objeto de pesquisa esté inserido” (p. 82). A autora afirma que a
identificacdo e reflexdo sobre os dados mapeados neste primeiro momento permite fazer
emergir a questdo de pesquisa e também os objetivos, delineando a estrutura da pesquisa,

mostrando 0s caminhos a serem seguidos.

Este mapa inicia com uma breve apresentacdo da motivacdo deste pesquisador para a
realizacdo deste estudo. Em seguida, busca-se contextualizar a pesquisa, que tem como foco a
formacdo de professores. Para isso, apresentam-se as ideias de alguns tedricos sobre a
importancia da formacdo e o desenvolvimento profissional de professores, buscando
compreender as diferencas e 0s possiveis obstaculos para efetivacdo de mudancas significativas

na pratica profissional.

Logo ap0s, apresenta-se um recorte histérico sobre a formacdo docente no Brasil, com
base nos documentos oficiais que orientam essa formacéo, dentre eles, a Lei de Diretrizes e
Bases — LDB de 1961 —, a Lei de diretrizes e Bases da Educa¢éo Nacional — LDBEN de 1996
—, a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, além de algumas consideraces sobre a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) —, que apontam para o uso de novas metodologias

de ensino na sala de aula.

Em seguida, é abordada a caracterizacdo do estudo, na qual se define a abordagem
metodoldgica da pesquisa e detalnham-se os procedimentos metodologicos utilizados,
especialmente 0 método elaborado por Biembengut (2008), o mapeamento na pesquisa

educacional.

A organizacéo estrutural deste Mapa de Identificacdo € apresentado a seguir, no Mapa
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Mapa 2 — Organizacdo do Capitulo |

Motivagdo para o
estudo

Contextualizacdo da
Pesquisa

A formacéo do professor
no Brasil: Um recorte
historico

Caracterizagédo do
estudo

Procedimentos
metodologicos

Fonte: O autor (2020).

1.1 MOTIVACAO PARA O ESTUDO

As vivéncias como docente em sala de aula, 0 contato com as inevitaveis complexidades
que permeiam o ato pedagdgico nos meus? primeiros dois anos de docéncia, acenderam um
sinal de alerta de que estava faltando algo. Dentre as adversidades enfrentadas, muitas se

relacionavam em como lidar com a dificuldade de aprendizagem dos estudantes.

Essa tematica tem sido foco de vérias investigacdes no campo da Educacdo Matematica,
e dentre os pesquisadores, é possivel citar Dario Fiorentini, Sergio Lorenzato, autores cujas
obras conheci ainda na licenciatura e que, anos depois, devido a circunstancias que ocorreram
em meu fazer pedagdgico, fizeram-me recordar de algumas ideias discutidas por esses

pesquisadores.

Desde a graduagdo, sempre tive bastante interesse por temas voltados para o

desenvolvimento da boa prética pedagogica. As minhas ponderac¢des entorno dessas producoes

2 Como esta secdo trata de minha motivacéo para realizacio desta pesquisa, utilizo a primeira pessoa do singular.
Nas demais se¢des do texto, adoto a linguagem impessoal.
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cientificas agucaram a curiosidade de ndo sé vivenciar, mas também participar de uma pesquisa
cientifica. Apesar de ter saido recentemente da licenciatura, e ainda estar dando os primeiros
passos nesse campo profissional, era perceptivel para este jovem professor a falta de alguns
conhecimentos de ordem pedagdgica, didatica e tedrica. Ja era sabido que ndo bastava apenas
dominar o conteudo, faltava alguma coisa, algo que faria a diferenca para melhorar minha

pratica pedagdgica.

Ao ingressar no programa de pés-graduacdo em Educacdo Matematica, no segundo
semestre de 2018, sé tinha até aquela data trabalhado como regente por dois anos, uma breve
experiéncia, mas que me abrira os olhos para as complexidades do oficio e as limitacfes do
conhecimento didatico—pedagdgico que se manifestavam a cada situacdo desconhecida. Era
preciso muito mais que saber os contetdos da matéria e o talento para ensinar ndo era suficiente.

Esse reconhecimento impulsionou-me a querer aprender mais sobre a minha profissao.

Apesar de praticar uma metodologia de ensino que se aproximava do método
tradicional®, eu reconhecia que este método n&o rendia bons resultados, a comegar por no ser
dindmico, e por perceber que os estudantes tém certa resisténcia a Matematica. Percebi que a
mesmice metodoldgica asfixia as chances de éxito nas aprendizagens tanto de alunos quanto de

professores, bem como limita a capacidade criativa que cada profissional pode desenvolver.

O ingresso no mestrado proporcionou-me, dentre outras reflexdes, discutir e conhecer
mais a fundo a Base Nacional Comum Curricular, documento normativo que possui orientagdes
ao ensino das disciplinas e que evidencia a necessidade de utilizar formas diferentes para o
professor promover ambientes de aprendizagem, sugerindo a utilizacdo de diferentes

metodologias de ensino.

Apesar de até aquele momento néo ter conhecimento na pratica de outro método de
ensino que ndo fosse o tradicional, estava disposto a romper com algumas amarras didaticas
que imperavam no meu fazer docente. Precisava, entdo, aprender metodologias novas, e a

oportunidade que se mostrava era o inicio de uma jornada de descobertas.

% Forma Tradicional do Ensino consiste em transmitir o conhecimento e as informag@es, mantendo certa distancia
dos alunos, que sdo elementos passivos em sala de aula. De acordo com Silva (2013), o ensino tradicional é pautado
no curriculo tradicional, no qual o professor explana o contetdo referente a disciplina estudada, apresenta
exemplos e posteriormente atividades de fixacdo, com a finalidade dos estudantes aprenderem o conteddo para
conseguirem a aprovagdo na disciplina.
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A principio, em conversa com minha orientadora, o proposito era trabalhar com a
Modelagem Matematica. Ainda sem saber dar os primeiros passos no universo da pesquisa
cientifica, a curiosidade e as dificuldades estavam lado a lado, e o contato com a Modelagem
mostrou-me um novo horizonte de conhecimentos até entdo desconhecido. Nesse periodo,
juntamente com o Grupo de Pesquisa em Educagdo Matematica e Diversidade Cultural,
vinculado ao PPGEM - Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Matemaética (GPEMDIC),
surgiu a ideia de um projeto visando a formacdo continuada com professores, com énfase na

Modelagem na Educacéo.

Ao buscar entender como se daria este processo, deparei-me com uma situacdo nova e
desafiadora. Percebi que, além de uma proposta de pesquisa voltada para a formacdo de
professores, eu também passaria pelo mesmo processo formativo: propor a formacao aos pares

e, a0 mesmo tempo, formar-me junto com o grupo.

Certo de que essa empreitada exigiria empenho e dedicacéo, a realizacdo de um projeto
de ensino com énfase na Modelagem na Educacdo surgiu como caminho possivel para
construcdo de novas compreensfes sobre a utilizacdo deste método de ensino, como um
diferencial na pratica docente, compondo um possivel design do fazer pedagdgico. A concepgéo
do design aqui estudado é proposta por Schén (2000), autor que destaca a importancia do saber
ser aprendido no fazer. Busquei através da questdo de pesquisa construir uma compressao em
torno do que seria o design no fazer docente do professor, através do ensino de matematica pelo

método de ensino “Modelagem na Educagdo”.

Dessa maneira, busquei entender a importancia da formacdo continua e do
desenvolvimento profissional como formas de melhorias para pratica docente, bem como o que
dizem os documentos oficiais sobre a formacdo docente no Brasil, fazendo um recorte histérico
dos documentos oficiais procurando entender os avangos e (ou possiveis retrocessos) gque

ocorreram ao longo dos anos para essa categoria.
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1.2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA: PENSANDO UM POUCO NA FORMAGCAO
E NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Um importante passo que um profissional docente tem de tomar durante sua carreira é
reconhecer as limitacGes de sua formacdo inicial, e a partir dai buscar melhor desenvolver-se
durante toda sua vida como um profissional da educacdo. Pesquisadores em Educacéo
Matematica, dentre eles Dario Fiorentini (2008, 2012) e Jodo Pedro Ponte (2014), entre outros,
tém se dedicado a produzir estudos que versem sobre a formacao continua para os professores
de Matemaética. A criacdo de grupos de pesquisa colaborativos tem sido um caminho sugerido
pelos autores supracitados. Entre trabalhos desenvolvidos estdo aqueles que procuram entender
as complexidades didaticas e epistemoldgicas que rondam o ensino e a aprendizagem nos

diversos ambientes escolares.

Tais estudos conduzem ao entendimento do que venha a ser o desenvolvimento
profissional, foco investigativo de diversas pesquisas na formagéo de professores. Os processos
investigativos tém sido desenvolvidos em ambientes colaborativos, tomando como elementos

catalisadores desse desenvolvimento profissional a reflexdo e a investigacdo sobre a prética.

Outros pesquisadores, como Marcelo (2009), tém se dedicado a entender como se da o
desenvolvimento profissional dos professores. Marcelo (2009) refere-se a procura da identidade
profissional, uma forma de constru¢do do ‘eu’ profissional, que evolui ao longo das suas
carreiras. Nessa perspectiva, o desenvolvimento pessoal do professor, enquanto ator social a
servico do ensino e aprendizagem, precisa ser nutrido por uma perspectiva critica reflexiva,
permitindo-lhe, conforme os dizeres de N6voa (1992), um desenvolvimento do pensamento
autdnomo que possibilite dindmicas de autoformagéo participada.

Um dos obstaculos para o desenvolvimento dessa identidade profissional, segundo
Marcelo (2009), sdo as formas de trabalho as quais muitos dos profissionais iniciantes sdo
condicionados nos primeiros anos de carreira docente. A ndo estabilidade no emprego é um
fator decisivo, além da falta de integracdo entre os pares, que ocorre com frequéncia. Esses,
entre outros, sdo elementos que desmotivam os jovens profissionais a buscarem mais

conhecimentos, ou até mesmo os fazem mudar de campo profissional.

A busca pelo desenvolvimento profissional deve partir de forma individual e coletiva, e

€ preciso uma integracdo com os pares. De acordo com N6ovoa (1992, p. 25), “estar em formagéo
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implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que também é uma identidade

profissional”.

O investimento pessoal citado pelo autor depende de fatores que envolvem a prética
docente, dentre eles a “motivagio”. E preciso ser apaixonado pela docéncia, saber enfrentar os
dilemas, as adversidades e os fantasmas que assombram a credibilidade e desafiam a capacidade

deste profissional.

Marcelo (2009) alerta que a ideia de desenvolvimento  ‘tem uma conotacao de evolucao
e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢édo entre formacéo inicial
e formacdo continua dos professores’” (p. 10). Essa ideia se aproxima do que No6voa (1992)
expde ao dizer que a formacdo inicial € uma espécie de ponta pé inicial, que habilita o
profissional a enveredar-se pelos caminhos do saber da docéncia, descobrindo e significando
na pratica os conceitos que sdo aprendidos na universidade ou nos grupos de formacéo

profissional de que participa.

No tocante aos conceitos de formacao inicial e formacao continua, ha concordancia com

a visdo apresentada por Libaneo (2004, p. 227), explicitada no Mapa 3, a seguir:

Mapa 3 — Definicao de formac&o inicial e continua

“[...] refere-se ao ensino de conhecimentos teGricos e préaticos
Formacao inicial  destinados a formacéo profissional, frequentemente complementado
por estagios”.

“l...] € o prolongamento da formagdo inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de
trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio”.

Formacé&o continua

Fonte: Adaptada pelo autor (2020).

Logo, percebe-se, por um lado, que a formacao inicial de acordo com Libaneo (2004),
consiste em uma espécie de habilitacdo, que ird permitir o futuro egresso na licenciatura a ser
um profissional da educacgéo. Essa formagéo serd adquirida aos poucos, por meio da apropriacao
de conhecimentos teoricos e praticos, estes ultimos posto a prova durante a fase do estagio, na

qual o futuro professor tem contato direto com o publico-alvo de sua profissdo. Por outro lado,
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a formacédo continua aponta para um processo evolutivo, de descobertas de novas exigéncias
dentro da praxis que levam o professor a buscar novos conhecimentos, aperfeicoando seus
conhecimentos por meio da apropriacéo de teorias que lhe dardo novas perspectivas de analise

e que podem ser aplicadas na investigacdo de suas praticas.

Corroborando com a viséo apresentada por Libaneo (2004), ao tratar sobre a formacéo
continua, Névoa (1992) considera que esta é composta por uma reflexao critica, apontando para
0 reconhecimento dele proprio, o professor, de que seu processo formativo ndo se esgotou na
graduacdo, mas que se desenvolve ao longo da vida profissional ao ir construindo novas

competéncias profissionais.

Sobre os processos de formacdo continua, Ponte (2014) afirma que, dentre suas
pesquisas, a maior parte das formacg6es assumiam caracteristicas de uma formacéo escolar, que
de alguma maneira procurava transmitir para os profissionais 0s conhecimentos organizados e
sistematizados fora da profissdo. Como um campo de intensos debates, tal assunto desperta
pontos de vista controversos, como expressa 0s dizeres de Charlot (2012, p. 103): “[...] ndo é
tdo facil formar professores. E ndo é porque ndo sabemos formar que € tao facil, mas por ndo

sabemos o que é exatamente o professor ou 0 que € exatamente o oficio de professor”.

Perfeitamente incomodado com a temética da formacdo de professores, o autor
supracitado demonstra certa inquietacdo, apontando que o professor como um ator social
revestido de responsabilidade n&o sai completo da universidade, mas sim com uma bagagem
teodrica capaz de fazé-lo dar os primeiros passos rumo a uma profissionalizacdo gque envolve
estudo e analise das proprias praticas, e a busca por conhecimentos que ndo lhe foram passados

no periodo de formacdo inicial.

Charlot (2012) chama a atencéo para um fendmeno que ocorre desde sempre e ainda
mostra-se muito vivo, o qual dita os ritmos e as metodologias que a maioria dos professores
utilizam em suas aulas: um desenvolvimento profissional que se baseia na imita¢do de velhas
praticas, no qual ha euforia dos jovens iniciantes na pratica docente em apresentar uma forma
de ensino diferente, no desejo de propor mudancgas e fazer algo novo em sua profissdo. Os
jovens iniciantes sdo logo asfixiados pelas velhas praticas que aprenderam com 0s pares,
praticas que os permitem sobreviver a sala de aula nos primeiros anos de docéncia. Segundo o
autor, a pesquisa educacional é responsavel por apontar caminhos para melhorias na formacao

profissional, mas pouco tem adentrado a sala de aula, e os professores estdo sendo formados
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“verdadeiramente” por outros professores em seu l6cus de trabalho, e ndo pelos professores das

Universidades.

O que se esta tentando enfatizar aqui é que, por mais qualificado que seja o discurso
académico, de formacao inicial e continua, a pesquisa com foco na formacéo de professor deve
literalmente entrar na sala de aula e considerar todas as intempéries que rondam a pratica
docente, questionar crengas, modos, métodos, viver as dificuldades que os profissionais passam
em suas realidades. E preciso dar voz aos professores, construir grupos colaborativos para
discussao das experiéncias. Entdo, como se daria essa formacdo de professores com vistas ao

desenvolvimento de um profissional professor por exceléncia?

De acordo com No6voa (1992), ndo é por meio da acumulacéo de um conjunto de técnicas
ou cursos formativos que a formacéo profissional se dard com exceléncia, mas sim por meio de
um trabalho pautado na reflexividade critica. E mesmo nesta Ultima caracteristica, deve-se ter
o0 cuidado para ndo cair em um conjunto de técnicas que, de alguma forma, procuram ensinar o

professor a ser reflexivo, algo que ndo acontece do dia para a noite.

No contexto da formacdo profissional, e do que se entende por desenvolvimento
profissional, assume-se, neste trabalho, a visdo defendida por Ponte (2014). O autor aponta para

uma diferenca significativa entre esses conceitos, conforme explicitado no Mapa 4:

Mapa 4 — Diferenciacéo entre formagao de desenvolvimento profissional

N “A formagdo representa um movimento de ‘fora pra dentro’,
Formacao do curso e do formador para o formando” (PONTE, 2014, p.
346).

_ o “Constitui um movimento de ‘dentro pra fora’, do professor
Desenvolvimento profissional em formacdo para o ambiente de onde estar inserido”
(PONTE, 2014, p. 346).

Fonte: O autor (2020).

O autor faz uma importante diferenciagdo das finalidades da formacdo e do
desenvolvimento profissional. No que tange a formacdo, cabe ressaltar a forma como é feita:
geralmente é passada aos professores por meio de matérias a serem cumpridas e estudos de
teorias do ensino. Nesse caso, conforme reflete Ponte (2014), o professor é objeto da formagéo
e recebe as informacdes, procurando internaliza-las. Sobre esse aspecto, Novoa (1992) chama
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a atencdo para alguns cursos que caracterizados por assumir uma forma totalmente educativa,
asfixiando a liberdade de reflex&o critica por parte dos professores, servindo apenas para muni-

los de conhecimentos tedricos.

Por sua vez, Fiorentini (2008, p. 45, grifo nosso) entende o desenvolvimento
profissional de professores 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 espacos
e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e

socioculturais”.

A visdo de desenvolvimento profissional apresentada por Fiorentini (2008) aproxima-
se do ponto de vista apresentado por Marcelo (2009) ao reconhecer que os futuros professores
ndo sdo “recipientes vazios” quando ingressam nas institui¢des de formacao, mas pessoas que
possuem uma bagagem de conhecimentos, fruto de suas vivéncias durante o periodo em que

eram estudantes.

Corroborando essa visdo, o inicio do desenvolvimento profissional, no entendimento de
Fiorentini (2008), recai, em parte, nas longas horas de vivéncia do aluno com o seu futuro
ambiente de trabalho, a sala de aula. Nesse lugar, onde é manifestado o saber ser do professor,
ocorre a aprendizagem por observacdo inconsciente, que configura uma das mais solidas

construcdes dos conceitos do fazer e ser na arte do ensino, quando surgem as “crengas”.

Superar crengas tem sido o grande objetivo de muitos pesquisadores, dentre eles, Ponte
(2014), cujos estudos reconhecem a importancia de combinar processos tedricos e praticos na
busca de melhores resultados na formacdo de professores. Esses processos condicionam o
desenvolvimento profissional, de maneira que seja possivel romper com a simples logica de
transmissao de conhecimentos tedricos. O autor ressalta a importancia de teoria e pratica
andarem lado a lado, fortemente interligadas, e afirma que “a teoria s6 ganha sentido quando €
interpretada e aplicada a situacfes de pratica e estas s6 se compreendem verdadeiramente a luz
da teoria” (PONTE, 2014, p. 349).

Outro ponto importante é apontado por Marcelo (2009) que, ao tratar do tema do
desenvolvimento profissional do professor, aponta para uma preocupagdo que tem sido cada
vez mais frequente: como tornar a docéncia uma profissdo atrativa? No entendimento do autor,
deve-se conservar no ensino 0s melhores professores e criar meios para que os professores

continuem a aprender ao longo das suas carreiras. A educacdo € um campo carente de
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investimentos, logo, muitos profissionais, ao ingressarem na careira docente, ndo resistem por
muito tempo. Além disso, a falta de incentivo e unido entre os professores em promover um

ambiente de formacdo contribui para o isolamento e posterior abandono da carreira.

Como processo interativo e dindmico que deve ser o desenvolvimento profissional, ha
necessidade de transpor os obstaculos que surgem dentro dos ambientes de ensino (trabalho) e
que envolvem o corpo docente. Destacam-se dois citados por Fiorentini (2012 e 2013) quando
trata da importancia do verdadeiro trabalho coletivo, em oposicdo: a balcanizacdo e a
colegialidade artificial*. Conforme a definicdo dada pelo autor, esses obstaculos podem estar
associados a algumas politicas e praticas que ocorrem dentro da docéncia. As préaticas tém raiz
em politicas publicas especificas, mal interpretadas no seio do corpo pedagdgico, que de
maneira nociva ferem o desenvolvimento ou até mesmo a realizacdo do ato pedagogico pelos

professores em todas suas dimensdes e esferas.

Tanto a balcanizacé@o quanto a colegialidade artificial, de acordo com Fiorentini (2006),
podem gerar 0 isolamento de grupos. Aqui sdo tomados por referéncia os professores de
matematica, e esse isolamento pode ocasionar conformismos e pouca interacdo entre oS
docentes. A manifestacdo desses dois fatores, tanto a balcanizacdo quanto a colegialidade
artificial, dentro da cultura docente, pode contribuir para o ndo desenvolvimento do perfeito
ato educativo. Como possivel consequéncia, anula-se o potencial formativo que a integracdo de
todos membros da escola poderia desfrutar ao participarem de debates, elaboracdo de projetos

e discussoes dos resultados.

Fiorentini (2013) destaca o trabalho coletivo como ponto de partida para superacdo e
entendimento de inimeros problemas da pratica, e como meio para formagao profissional. As
reflexGes feitas coletiva e individualmente favorecem o entendimento das préaticas, o
reconhecimento de algumas caréncias de conhecimento tedrico, entre outras possibilidades que
vao se apresentando ao refletir sobre as acGes pedagogicas e ao ouvir os diferentes pontos de
vista de outros professores. Em contrapartida, muitos juntam esforcos na busca por melhorar
suas praticas, e com auxilio das dimensfes coletivas os docentes podem vislumbrar uma

emancipacgdo profissional, tendo acesso e produzindo saberes, desfazendo as crengas,

4 Hargreaves (1998, p. 240) entende que a balcanizacdo na cultura docente corresponde a um modelo de
colaboracdo que divide, caracterizada pela formagdo de pequenos grupos que pouco interagem entre si. J& a
colegialidade artificial, na cultura docente, configura-se em um modelo de colaborac¢éo ndo espontanea, com forte
influéncia burocratica, que segue orientacdes e objetivos determinados em outras instancias de poder.



25

construindo em si mesmos profissionais autbnomos munidos de saberes e valores oriundos de

sua vida profissional.

Sobre as formas de atuacao na pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores, Ponte
(2014) aponta alguns elementos-chave na formacdo de professores, dentre eles a colaboracao.
Segundo o autor, além da colaboracao, outros elementos-chave sdo considerados: o foco na
aprendizagem do aluno, a integracdo entre conteido e pedagogia, as mudangas no contexto
profissional, as tecnologias e uso de recursos. Esses elementos, quando refletidos individual e
coletivamente, sdo propulsores de mudancas no fazer pedagogico dos profissionais, que se
dispdem a investigar suas préaticas, entendé-las e, a partir de suas experiéncias e discussdes
coletivas, desenvolvem esses itens, geram e socializam saberes que constroem e reconstroem a

luz das teorias que norteiam suas buscas pelas melhorias no ato pedagdgico.

Muitos destes saberes sdo construidos por meio de situaces desafiadoras, resistentes a
simples aplicacdo de técnicas, que forcam os verdadeiros profissionais a buscar alternativas
variadas e a experimentar na pratica novos meios para resolver ou sobressair as situaces
cadticas a que sdo expostos a todo momento. Nos dizeres de N6voa (1992), a formacéo passa

pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensino de novos modos de trabalho pedagdgico.

O suporte na préatica, evidenciado por Ponte (2014), tem grande valor para o
desenvolvimento de uma cultura investigativa por parte dos professores. Segundo o autor, as
experiéncias orientadas em uma perspectiva exploratéria e investigativa podem contribuir para
0 desenvolvimento do conhecimento matematico e didatico, além de contribuir para a
construcdo da identidade profissional do professor. Isso mostra a importancia dos grupos
colaborativos dentro das instituicdes de ensino, superando a ideia de que a formacdo é apenas
advinda do ambiente académico, e evidenciando o que diz Névoa (1992) sobre a sala de aula e

0 ambiente escolar serem locais de formacéo profissional.

Pesquisadores como Alarcdo (2011) e Crecci (2013) tém sugerido alguns meios de
investigacdo para que os professores possam guiar suas investigaces sobre a propria prética,
bem como as formas de registro de suas vivéncias em sala de aula e dos momentos de
socializagdo e reflexdes dos processos de ensino. Essas orientacbes apontam para a

possibilidade de construgdo de comunidades colaborativas dentro das escolas.

Crecci (2013), sobre as formas como os professores investigam, registram e tratam 0s

dados que envolvem sua préatica docente, menciona algumas sugestfes que podem ser usadas
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pelos professores durantes suas investigacdes. Entre elas estdo os diarios/narrativas dos
professores, nos quais os professores e/ou estudantes podem registrar suas reflexdes sobre as
experiéncias etnograficas realizadas durante o processo de ensino; a investigacdo oral-
colaborativa, na qual os professores registram 0s casos que ocorrem em suas aulas, como
situacbes de indisciplina, davidas, problemas de aprendizagem de algum estudante ou a
vivéncia com situacdes desafiadoras antes desconhecidas, e que irdo compor o repertorio de
experiéncia desses profissionais; as investigacdes de aulas que, segundo a autora, “usam
processos de coleta de materiais e de analise sistematica com abordagem etnogréafica e
interpretativa” (CRECCI, 2013, p. 13). Esse tipo de pesquisa aproxima-se daquelas de natureza

académica por apresentar uma abordagem em sua maioria qualitativa.

Alarcdo (2011) também aponta, entre outras estratégias de desenvolvimento
profissional, a formacao de grupos de estudos e discussdo, 0 uso das perguntas pedagdgicas
com intencionalidade formativa, a supervisdo colaborativa como forma de propiciar o
acompanhamento no desenvolvimento das a¢Ges, munindo os professores de material tedrico e
suscitando o debate de ideias, as narrativas e a andlise dos casos que permeiam a pratica
docente e a elaboracéao de portfélio, que constitui um registro do percurso profissional. Dessa
forma, pode-se perceber que a sala de aula € um local de formacdo profissional e também de
desenvolvimento profissional, constituindo-se em um ‘palco’ de descobertas, de inovagdes e
possiveis teorizagdes da pratica docente por meio da analise dos casos (narrados) que sdo

discutidos e refletidos em conjunto.

Como afirma N6voa (1992), os professores tém de se assumir como produtores da sua
profissdo por meio de uma formacdo investigativa que confira ao professor a producdo de
saberes. Ndo ha espaco para coadjuvantes no ‘espetaculo’ da aprendizagem, os dois, tanto
professor como estudante, sdo protagonistas na ‘trama’ da busca pelo saber. Esse protagonismo
ganha forca e vida nao s pelos processos formativos vividos pelo professor, mas manifestado
atraves de seu desenvolvimento profissional, em seu locus de trabalho e na convivéncia com os
pares, constituindo elementos catalisadores da mudanca na cultura profissional, como alerta
Ponte (2014, p. 353):

A cultura profissional dominante das escolas é muitas vezes conservadora, tendo mais
apeténcia para manter as situacdes existentes, num quadro de complexas hierarquias
informais, do que para questionar e transformar. Em contrapartida, a cultura
profissional de inovacdo tende a ser marginal, manifestando-se em espacos informais
e associativos.
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O autor expressa sua preocupacdo com as formas pelas quais o ensino e a dinamica
pedagogica dentro das escolas tém seguido, revelando um ambiente que ainda resiste aos
costumes e crencas, limitando a capacidade de criacéo e reflexdo das praticas. Ainda, segundo
Ponte (2014), muitos professores nutrem uma cultura de adaptacGes e seguimentos de manuais
para operacionalizar suas praticas, enquanto 0 mais correto seria empenharem-se em produzir
e criticar os materiais de que dispdem para “orquestrar” seu ato docente. Os professores devem
ser incentivados a participarem de atividades coletivas, a dialogarem sobre suas necessidades,
a assumirem uma postura reflexiva diante da pratica para, a partir disso, buscarem elaborar e
reelaborar continuamente, por meio de suas experiéncias, 0 que seria um possivel novo design

na pratica docente.

Dessa forma, pode-se perceber a importancia da formacdo de professores e como é
essencial a continuidade desse processo para o pleno desenvolvimento profissional do
professor. Mas todo esse horizonte de possibilidades sé pode ser alcancado com a
implementacdo de politicas publicas que orientem e norteiem os processos formativos do
profissional professor. Considerando a grande importancia dessas politicas publicas, serdo
tecidas algumas consideracdes sobre os documentos oficiais no Brasil que versam sobre a

formacao inicial e continua do professor, por meio de um breve recorte historico.

1.3 A FORMACAO DO PROFESSOR NO BRASIL: UM BREVE RECORTE HISTORICO

O tema da formacdo de professores tem sido foco de estudos de pesquisadores e tedricos,
dentre eles José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta, pesquisadores que se debrugcaram
em seus estudos na busca por entender o pensamento pedagogico brasileiro e suas mudancas ao
logo do tempo. Uma breve busca histdrica foi realizada sobre esse tema e atenta-se, mais
adiante, aos documentos oficiais que nortearam as mudancgas no processo formativo desses

profissionais ao longo do tempo até os dias atuais.

Ao buscar compreender o longo percurso sobre a formacdo de professores no Brasil,
deparou-se com a Escola Normal, que formou em suas institui¢cbes as primeiras geracdes de
professores no Brasil. De acordo com o0s estudos de Aradjo (2008), a Escola Normal foi
instaurada no seculo XVIII, ainda na Republica Velha, e teve a misséo de formar professores
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para o ensino priméario da época. A autora ressalta que em 1835 foi criada a primeira Escola
Normal publica do Brasil, em Niteroi, no estado do Rio de Janeiro.

No entendimento de Silva (2015), a criacdo das escolas normais marca a primeira vez
que se pensou a educacdo com bases cientificas e um modelo de formacdo profissional de
professores em solo brasileiro. Esse periodo foi marcado por intensos debates entre educadores.
Conforme destaca Araudjo (2008), ha significativa importancia para esse contexto o Manifesto
dos Pioneiros da Educacéo, da década de 30, que proporcionou debates calorosos em torno da

formacéo docente, da profissionalizacédo e do curriculo.

Segundo a autora supracitada, apés a criagdo do Ministério da Educacdo e da Salde, na
década de 30, dos esforcos feitos pelos Institutos de Educacéo, sob a dire¢do de Anisio Teixeira,
diretor de Instrucdo Publica do Distrito Federal, e gracas a intensos debates em torno das leis
organicas que regiam o ensino e a formacéao de professores no territorio nacional, foi possivel
elaborar e promulgar um dos documentos mais importantes da educacdo brasileira, que
configurou um marco no cenério de formacdao de professores, a Lei 4.024/61 — Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo (LDB).

A significativa importancia da LDB de 1961 ndo extinguiu as Escolas Normais do
cenario de formacao de professores para o Ensino Primério, no entanto, elas perderam forca e
aos poucos desapareceram, principalmente em consequéncia das leis instauradas durante o
regime militar no Brasil. Aradjo (2008) argumenta que as Escolas Normais possuiam um estilo
pedagdgico bastante tradicional e mecanicista. Ainda assim, foi nesses ambientes que surgiram
os primeiros momentos de reflexdo sobre as praticas docentes, sendo laboratorios de praticas,

aprimorando e difundido os conhecimentos gerados.

As discussdes em torno da préatica pedagdgica, no entendimento de Silva (2013), mesmo
que servissem apenas para justificar os métodos, buscavam melhorias na pratica. Como toda
atividade humana é mediada por um pensamento, tendo uma intencionalidade, essas praticas
docentes da Escola Normal eram refletidas para atender aos objetivos educacionais da época.
No que tange a formacao de professores, citam-se alguns pontos importantes da Lei 4.024/61:

Art. 53. A formacéo de docentes para o ensino primario far-se-a:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais onde além
das disciplinas obrigatorias do curso secundéario ginasial sera ministrada preparacéo
pedagogica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial.

L]
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Art. 59. A formacdo de professores para o ensino médio serd feita nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino médio
técnico em cursos especiais de educacdo técnica. (BRASIL, 1961, p. 11).

Também a LDB de 1961 traz uma importante consideracdo que aponta para a formacéo
continuada em seu Art. 55: “Os institutos de educacdo além dos cursos de grau médio referidos
no artigo 53, ministrardo cursos de especializagdo, de administradores escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas normais de grau colegial” (BRASIL, 1961,
p. 10). O documento traz consideracdes importantes sobre a formacao de professores, mesmo
ndo expondo claramente a estrutura curricular para essa formacdo, pois ainda havia um longo
caminho a percorrer. O Ensino Superior no Brasil ainda estava estruturando suas bases, com
sua primeira Universidade sendo inaugurada em 1920, cerca de 85 anos depois da criacdo da

primeira Escola Normal.

Mesmo com as caréncias em relacdo a formacao inicial, com as discussdes em torno do
curriculo necessario e das estruturas dos cursos de graduacdo, foi pensada uma formacao
continua para esses profissionais, ou seja, uma forma de atualizarem seus conhecimentos. Esse
foi um marco importante que serviu de pontapé inicial para o planejamento e estruturacdo dos

cursos de p6s-graduacdo que seriam mais claramente detalhados na LDB de 1996.

A LDB de 1961 vigorou até a promulgacdo da LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — de 1996. Durante a fase que vigorou, algumas alteracdes foram decisivas
para o fim da Escola Normal como modelo de formacéo de professores do Ensino Primario e
Médio, como a implementacdo da Lei 5.692/71 durante a Ditadura Militar e as modificacdes

nos dispositivos referentes ao Ensino Superior, a Lei 5.540/68.

Com a promulgagéo da LDBEN de 1996, as Escolas Normais s&o extintas e a formagao
de professores para atuar na Educacdo Basica passa a ser ofertada por Universidades e centros
de formacdo:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do

magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 11).

Diferentemente da Lei 4.024/61, a nova diretriz expressa com objetividade a formacéo
necessaria para atuar na pratica docente nos anos finais do Ensino Fundamental (antigo Ginasio)

e no Ensino Médio, que deve ser ministrado por profissionais com graduacéao plena.
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Além de estruturar melhor a dindmica do Ensino Superior, esse documento normativo
ainda precisava de algumas modificagdes que vieram nos anos seguintes. Entre elas esta a
Resolucdo CNE/CP 2 — Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno de 19 de fevereiro de
2002, que instituiu a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena e
de formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior. Essa regulamentacdo nédo
estava presente nos documentos oficias anteriores a LDB de 1961 e a LDBEN de 1996.

Outro ponto importante da LDBEN de 1996 é o Art. 61, que versa sobre os fundamentos
relacionados a formacao dos professores. O artigo sugere que professores devem mobilizar
teorias e praticas, bem como utilizar os conhecimentos de sua formacdo e experiéncias
anteriores em instituicbes formadoras para que possam atender aos objetivos dos diferentes
niveis e modalidades de ensino, levando em consideracdo as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando.

Além disso, o Art. 63 menciona, no inciso 1, que é de responsabilidade dos institutos
superiores manter os programas de educacdo continuada para os profissionais de educagéo dos
diversos niveis. Outro ponto importante da LDBEN de 1996 é o que trata da valorizacdo do
profissional da educacdo, conforme expresso no Art. 67:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da

educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim (BRASIL, 1996, p. 21).

Esse é um ganho importante para a categoria, que passa a ter direitos reconhecidos.
Dentre esses direitos esta o da formacédo continuada. Dentro das complexidades que permeiam
a préatica docente, de acordo com Névoa (1992), a formacdo inicial é o primeiro passo para
“caminhar” na docéncia, e o inciso Il € um incentivo aos profissionais, que agora precisam
articular teoria e pratica no seu fazer pedagogico. Isso significa que o fazer pedagogico néo é
mais entendido como algo distante da realidade do aluno, desafiando o entendimento dos
professores sobre a préatica e caracterizando a sala de aula como um local de investigagéo e

construcdo dos conhecimentos pedagogicos para o professor.

Outro importante documento normativo que versa sobre a formacao inicial e continuada
de professores é Resolugdo n°® 2 CNE/CN, de 1° de julho de 2015, que define as diretrizes

curriculares nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
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de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada. Essas diretrizes, conforme Resolucdo n° 2, aplicam-se & formacédo de professores
para o exercicio da docéncia na Educacdo Basica e nas respectivas modalidades de educacao,
voltadas para a formacéo de profissionais nas diferentes areas do conhecimento, podendo
abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar, estabelecendo uma integracéo entre essas

areas.

As diretrizes determinam, dentre questes, que a finalidade da formacéo inicial e
continuada dos profissionais da educacdo implica na preparacdo e desenvolvimento de
profissionais para a realizacdo de suas funcfes no magistério da Educacdo Béasica em suas
etapas e modalidades. Para isso, o documento ressalta a importadncia de uma ampla
compreensdo, fruto do processo educacional, do entendimento da educacdo escolar, da busca
pela producdo de conhecimento e coloca, entre outros, 0s espagos de formacédo continuada como

polos de difusdo de experiéncias educacionais.

Em seu inciso 3 do Art. 3°, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
em Nivel Superior (BRASIL, 2015, p. 4) fazem reconhecer a complexidade inerente a formacéo
de profissionais da educacao, em especial, a formacédo de professores:

§ 3° A formacao docente inicial e continuada para a educagao basica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educacdo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de

colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituices de educacdo credenciadas.

O regime de colaboracdo no processo de formacdo profissional € evidenciado neste
documento normativo, que tem como objetivo o aprimoramento da Politica Nacional de
Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, articulado entre o Ministério da
Educagdo (MEC), as demais instituicdes formadoras e os sistemas e redes de ensino e suas
instituicBes, como evidenciado na Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015:

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacéo de docentes ofertados
pelas instituicbes formadoras;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formagdo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das instituicdes de educacdo basica como espacos necessarios
a formacdo dos profissionais do magistério;
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IX - a articulagdo entre formacéo inicial e formacéo continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de educagéo; [...]

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico
da instituicdo de educacdo basica. (BRASIL, 2015, p. 4-5).

Esses principios revelam a importancia da formacdo inicial e continuada para o
desenvolvimento de uma prética pedagogica transformadora, que possa levar em consideracao
a realidade local na qual os profissionais estejam inseridos, em busca da superagdo das
problemaéticas sociais através de uma pratica pedagdgica situada, com a unido dos diversos
campos do saber, ampliando a aprendizagem e a construcao dos saberes profissionais para uma
fronteira interdisciplinar. As recomendacdes desse documento normativo sugerem que 0S
cursos de formacdo inicial de professores levem esses profissionais a desenvolver uma série de
habilidades que deverdo ser manifestadas apds sua conclusdo e insercdo no ambiente de
trabalho. Aqui, citam-se duas delas, referentes ao Art. 8° (BRASIL, 2015, p. 7):

IV - dominar os conte(dos especificos e pedagdgicos e as abordagens tedrico-

metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento humano;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcéo de conhecimentos
pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a prdpria pratica e a discussdo
e disseminacdo desses conhecimentos.

Essas e outras habilidades esperadas exigem uma mudanca estrutural no curriculo de
formacdo profissional para o magistério, e a Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015, traz as
orientacdes para a estruturacao curricular dos cursos de primeira e segunda licenciatura. Essas
informacBes sdo compiladas em um Unico documento, agrupando uma série de resolucdes
anteriores que buscavam regulamentar a formacdo inicial e continua em territério nacional.
Dentre essas orientacOes, cabe ressaltar o tempo de duracdo dos cursos de primeira licenciatura
e a obrigatoriedade do estagio supervisionado, anseios que se prolongavam desde a LDB de
1961.

Com relacéo a formacéo continuada, a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, evidencia
as dimensdes coletivas como catalisadoras de melhorias da pratica, tendo como objetivos
repensar 0 processo pedagdgico e investigar os saberes e valores que permeiam a docéncia.
Para isso, a Resolucdo sugere como Idcus dessa busca as atividades de extensdo, os grupos de
estudos, 0s cursos, dentre outras atividades que viabilizem a busca do aperfeicoamento técnico,

pedagdgico, ético e politico do profissional docente.
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No Art. 16, a Resolucdo n°® 2 de 1° de julho de 2015 aponta algumas concepcdes para
formacéo e desenvolvimento dos profissionais do magistério. Destacam-se as seguintes:
| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de educacao

basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

I11 - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes, capazes de contribuir
para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala
de aula e da instituicdo educativa. (BRASIL, 2015, p. 14).

A significativa importancia dessas orientacGes para o desenvolvimento profissional
ganhou ainda mais destaque com a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Fundamental (BNCC) no ano de 2017. Esse documento normativo, que assinala um
marco na organizacéo curricular da Educacéo Bésica no Brasil, traz em seu bojo uma série de

competéncias e habilidades que o estudante deve desenvolver ao longo do Ensino Fundamental.

O protagonismo do professor, expresso no inciso 111 do Art. 16 da Resolugédo n° 2 de 1°

de julho de 2015, ganha maior destaque, e passa a ser ainda mais decisivo para a

operacionalizacdo de metodologias de ensino que promovam maior interesse nos alunos. Essa

postura é advinda da mobilizacdo entre teoria e préatica, potencializada pela reflexdo das

experiéncias vivenciadas em sala. O protagonismo do professor € constantemente desafiado e

ele é levado a aprender novas formas de ensinar e novos métodos. Entre esses novos métodos

esta a Modelagem, que surge na BNCC como uma forma alternativa de trabalhar os conteiidos
em sala de aula:

Os processos matematicos de resolugdo de problemas, de investigacdo, de

desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas

privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, a0 mesmo tempo,

objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.

Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o desenvolvimento

de competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,

representacdo, comunicagdo e argumentacdo) e para o desenvolvimento do
pensamento computacional. (BRASIL, 2017, p. 265, grifo nosso).

A mobilizacdo dessas estratégias de ensino por parte do professor, tal como a
Modelagem, o faz sair da sua zona de conforto, na qual tudo é conhecido e controlavel. O

professor passa a ter a possibilidade de se surpreender com perguntas dos seus alunos sobre do
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desenvolvimento do processo, superando o controle automatico de suas a¢des, fazendo de sua
pratica elemento catalisador de saberes, frutos da significacéo e ressignificacdo de conceitos,
regados pela reflexdo consciente, situada e responsavel, apontando para um continuo esboco de

seu design profissional.

Com essas caracteristicas que o ensino deve assumir, conforme as orientacbes da
BNCC, o professor tem que apresentar um repertorio de conhecimentos e saberes diversificado
qguanto a mobilizacdo de técnicas de ensino e criagdo de ambientes de aprendizagem.
Considerando as orientaces da BNCC para o Ensino de Matematica, neste trabalho, foi
planejada uma proposta formativa, a fim de discutir os processos reflexivos na pratica, a
Modelagem na Educacao e a elaboracéo e posterior aplicagédo de uma proposta de ensino com

énfase na Modelagem na Educacéo.

Todos os momentos do processo formativo, bem como os resultados de cada etapa, serdo
alvo do olhar deste pesquisador em busca de respostas para sua inquietagdo. A seguir, apresenta-

se a caracterizacdo desta pesquisa.

1.4 CARACTERIZACAO DO ESTUDO

Esta pesquisa foi desenvolvida com base em uma abordagem metodoldgica de cunho
qualitativo que, de acordo com Bogdan e Biklen (2010), enfatiza a descricéo, a inducéo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais. De acordo com os autores, o foco da pesquisa
qualitativa ndo é o resultado numérico, uma vez que o objetivo principal deste tipo de
abordagem é a compreensédo de algum fendmeno em toda a sua complexidade e em contexto

natural.

Ainda de acordo com Bogdan e Biklen (2010), na analise dos dados coletados ndo ha
preocupacdo em comprovar hipéteses previamente estabelecidas. No entanto, os autores
ressaltam a importancia de um quadro teorico pertinente que direcione a coleta, a anélise e a
interpretacdo dos dados. Dessa forma, os autores destacam que a pesquisa qualitativa possui

cinco caracteristicas:

1. Na investigacdo qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (2010), a fonte direta de dados €

0 ambiente natural, constituindo o investigador como instrumento principal. O
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investigador insere-se no ambiente de pesquisa na busca por elucidar algum fendémeno.
Geralmente, o investigador estd munido de alguns instrumentos, tais como cameras
fotograficas, equipamentos de audio/video gravacdo, além do classico bloco notas,

ferramentas Uteis na captura de informacdes sobre o fenémeno investigado.

2. A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados produzidos durante o processo
investigativo devem ser em forma de palavras ou imagens. Segundo os autores, 0s dados
podem ser “transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos

pessoais, memorandos e outros registos oficiais” (BOGDAN; BIKLEN, 2010, p. 48).

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelo resultado ou produto. No entendimento dos autores, as estratégias qualitativas
possibilitam a percepcdo de evolucdo dos estudantes ao longo do processo. Tal
caracteristica evidencia a ndo preocupacdo com a comprovacdo de hipoteses
anteriormente levantadas e aponta para um sélido embasamento tedrico para perceber

essa evolucdo ao analisar os dados coletados.

4. Os investigadores qualitativos tendem a avaliar seus dados de forma indutiva. De acordo
com Bogdan e Biklen (2010), a finalidade da analise dos dados nao é comprovar alguma
hipotese. No entanto, as abstracGes ocorrem a partir da organizacao e agrupamento dos
dados, cuja finalidade estda em construir uma compreensdao global do fenémeno
investigado.

5. O significado é de importancia vital na pesquisa qualitativa. Segundo Bogdan e Biklen
(2010), os investigadores que se utilizam da abordagem qualitativa demonstram interesse
nos diferentes modos que as pessoas ddo as suas vidas, estdo interessados em suas
perspectivas participantes. Dessa forma, tanto as experiéncias quanto o ponto de vista dos
participantes da pesquisa sdo de fundamental importancia para a compreensdo do

fendmeno.

Esta pesquisa terd como fonte dos dados as interagdes realizadas com os professores
desenvolvidas durante todo o processo formativo, e este pesquisador sera o instrumento chave
na coleta desses dados. Os dados foram coletados em registros na forma de audio e video, além
das descri¢cGes sumarias de cada encontro com os professores colaboradores. Em posse dos

dados, buscou-se responder a questdo de pesquisa que norteia este trabalho, com vistas a
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alcancar uma compreensao, atraves de uma interpretacdo indutiva sobre os dados, procurando

significa-los a luz dos conceitos tedricos que dao sustentacao a este estudo.

Em relacdo aos procedimentos técnicos de coleta de dados, desde a diagramacao,
previsdo de analise e interpretacdo, optou-se nesta pesquisa pela observacdo participante.
Segundo Gil (2008, p. 30), essa modalidade de observacgdo “[...] consiste na participagéo real

do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situagédo determinada”.

A observacao participante permite ao pesquisador maior proximidade com o fenémeno
pesquisado, por isso, apresenta algumas vantagens: “A observacdo apresenta como principal
vantagem, em relacdo a outras técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem
qualquer intermediacdo” (GIL, 2008, p. 30). O autor ressalta a flexibilidade durante o
planejamento desse tipo de pesquisa dadas as caracteristicas dos participantes e o ambiente

natural no qual ocorrera a pesquisa.

Considerando a integracdo entre este pesquisador e 0s participantes desta pesquisa,
destacam-se que este estudo foi desenvolvido em parceria com dois professores de Matematica

em uma escola publica do sul da Bahia.

1.5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta pesquisa, € utilizado o principio metodolégico elaborado por Biembengut (2008),
gue consiste no método do mapeamento na pesquisa educacional. De acordo com a autora, 0
mapeamento contribui para uma melhor organizacgéo e classificacdo dos dados coletados nas
pesquisas, possibilitando ao pesquisador perceber os problemas enfrentados, bem como a
relacdo entre os entes pesquisados, dando maiores condicdes de avaliar ou entender as questes

investigadas.

Sobre as possibilidades que o método pode proporcionar a pesquisa, Biembengut afirma
gue o mapeamento “Permite estabelecer imagens da realidade e dar sentido as diversas
informag0es, captando caracteristicas relevantes e representando-as por meios inteligiveis”
(2008, p. 8).

Com vistas a responder a questdo de pesquisa deste trabalhno Como um processo

formativo, a luz da Modelagem na Educacéo, pode contribuir para o aperfeicoamento do
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design na prética docente?, os mapas elaborados neste trabalho constituem uma espécie de

guia na busca pela compreenséo da questéo de pesquisa.

Consideradas as caracteristicas desta pesquisa e seus participantes, procurou-se
representar as compreensdes acerca do processo formativo. Para isso, langou-se mao da
construcdo de mapas para representar o0 percurso investigativo e também as compreensoes

alcancadas.

Esses mapas sdo um guia, conforme informa Biembengut (2008), e servem de
instrumentos na busca pela compreenséo dos atributos e caracteristicas dos dados. Alem disso,
retratam o ambiente mapeado, auxiliando nos processos de estabelecer conexdes entre uma
ideia e outra e de compreender os fendmenos investigados. A elaboragdo de um mapa requer
alguns passos importantes a serem seguidos:

Para fazermos o mapeamento, precisamos de percepcdo apurada sobre os diversos
entes envolvidos; e ainda, saber: identificar a estrutura e os tragcos dos entes
pesquisados, julgar o que é relevante e o respectivo grau de relevancia e organizar os

dados de forma a delinear um mapa, satisfazendo assim as exigéncias da pesquisa.
(BIEMBENGUT, 2008, p. 52).

No entendimento da autora, trata-se de “um conjunto de agdes” que, quando aplicado a
pesquisa educacional, permite gerar compreensdes a partir da organizacdo dos dados ou entes
da pesquisa. Biembengut (2008) apresenta seu principio metodolégico de pesquisa, composto

por quatro etapas: Mapa de Identificacdo, Mapa Tedrico, Mapa de Campo e Mapa de Analise.

1.5.1 Mapa de Identificagdo

De acordo com Biembengut (2008), no desenvolvimento da pesquisa educacional é
importante formular um problema de pesquisa, que iréd indicar um possivel caminho e delinear
0 objeto de pesquisa. Segundo a autora, esse primeiro momento consiste em uma identificacédo
do campo em que o objeto esta inserido, desde o reconhecimento de pessoas e objetos até as
caracteristicas dos dados, os processos descritivos e explicativos que envolvem o fendmeno ou
questdo investigadas. Sobre essa importante etapa da elaboracdo da pesquisa, Biembengut
ressalta que:

Trata-se de um esforco inicial ndo apenas para evitarmos levantamentos de dados

desnecessarios, mas, principalmente, para vermos emergir um primeiro mapa, uma
estrutura ndo linear que indique relagdes, hierarquias, proporgdes entre maltiplos
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elementos: teorias, pessoas direta e indiretamente, dados empiricos, dentre outros.
(2008, p. 79).

Para isso, a autora sugere um levantamento inicial, que dard aos pesquisadores uma
possivel nocdo do que sera feito e quais caminhos serdo perquiridos, uma sondagem cautelosa,
segundo a autora, procurando esbocar a genealogia do tema em questdo. Sobre esse momento
inicial de formulacao de questdes e planejamento da pesquisa, Biembengut (2008) diz que:

As questbes gerais a serem pesquisadas ou o eshoco pormenorizado a ser seguido
podem ser expressos na forma de mapa (desenhos, fluxograma, esquemas). S&do

essenciais para organizar e planejar a pesquisa que se pretende listar as respostas das
questbes guias. (BIEMBENGUT, 2008, p. 79).

Dessa forma, o Mapa de Identificacdo (Capitulo | deste trabalho) pode ampliar as acdes
para o desenvolvimento da pesquisa, possibilitando identificar mais facilmente a relacdo entre
0s entes e os dados pesquisados que, quando expressos na forma de mapas, delineia a estrutura
da pesquisa indicando caminhos a serem seguidos, revelando a metodologia da pesquisa.

A construcdo do Mapa de ldentificacdo de uma pesquisa € composta por alguns
elementos importantes, que sdo uma breve introducéo sobre o tema a ser dissertado, o problema
de pesquisa, 0 objetivo geral, a abordagem da pesquisa e os procedimentos metodolédgicos, 0s

quais constam neste capitulo.

1.5.2 Mapa Tedrico

Na elaboracdo do Mapa Teorico o pesquisador deve buscar, em fontes diversas como
livros e publicacOes, trabalhos que versem sobre o tema a ser pesquisado. De acordo com
Biembengut (2008), a elabora¢édo desse tipo de mapa engloba a busca por trabalhos académicos
e producdes cientificas produzidos recentemente que versem sobre a tematica da pesquisa, com
intuito de dar continuidade as pesquisas ja feitas, procurando avangar nas investigacdes

educacionais relevantes.

Sobre a natureza deste mapa, Biembengut (2008) afirma que “Consiste em fazer a
revisdo na literatura disponivel dos conceitos e das definicbes sobre o tema ou questdo a ser
investigada e, a seguir, das pesquisas académicas recentemente desenvolvidas, em especial, nos
ultimos cinco anos” (p. 90). Segundo a autora, a importancia da elaboracéo desse tipo de mapa

ajuda no esclarecimento do tema e delimitacdo do campo de analise da pesquisa, visto que a
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revisdo de literatura ird auxiliar na compreensao do uso dos conceitos e das definicdes dadas as
particularidades de cada trabalho analisado.

Sobre a reflexdo na pratica, foram feitas buscas com relacdo aos conceitos que
auxiliassem no embasamento tedrico da pesquisa. Os principais autores que oferecem base a
este trabalho sdo Donald Schon (2000) e John Dewey (1933). Com relacéo a reflexdo na prética
docente do professor, toma-se como base Oliveira e Serrazina (2002), Pimenta e Ghedin (2012),
Perrenoud (2002) e Alarcdo (1996, 2011). Quanto a Modelagem na Educacdo, os autores
utilizados como base foram Biembengut (2014, 2016) e Bassanezi (2010). A revisdo de
literatura foi construida por meio de um mapeamento de pesquisas académicas recentes (tese e
dissertacdes)® contidas no catalogo de teses e dissertagdes da Coordenagéo de Aperfeicoamento
de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) que versavam sobre “Modelagem e formagdo do

professor”.

Dessa forma, as compreensdes geradas pela literatura produzida em relacdo ao tema,
bem como o entendimento dos conceitos e definicbes que permeiam esta pesquisa,
possibilitaram melhor entendimento dos dados produzidos na pesquisa, criando a possibilidade

de (re)significar a funcionalidade dos conceitos.

1.5.3 Mapa de Campo

De acordo com Biembengut (2008), a constru¢cdo do mapa de campo envolve o
levantamento, organizacao e classificacdo dos dados coletados, os quais podem ser advindos de
pessoas ou extraidos de documentos. A escolha dos instrumentos de coleta de dados e as formas
de classificacdo e organizacéo utilizados ajudam na compreensao dos entes pesquisados.

Biembengut (2008) ressalta a possibilidade de levantamento e organizacdo de dados
simultaneamente. Segundo a autora, a proximidade entre esses momentos da pesquisa pode
contribuir para um melhor entendimento da funcionalidade dos instrumentos de coleta. Além
disso, a organizacdo simultanea favorece a percepcdo de necessidade de mudancas e

reorganizacdo do planejamento e de producdo dos dados. Para essa fase da pesquisa,

° Optou-se por analisar teses e dissertacdes por esses trabalhos apresentarem uma discussao aprofundada dos dados
e por apontarem de maneira mais ampla o embasamento tedrico que da sustentacdo as analises deste trabalho,
favorecendo a compreensdo do fendmeno investigado.
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Biembengut sugere que “Na medida que levantamos os dados, procuramos organiza-los em
tabela, fluxograma, rede, diagrama, gréafico ou esquema- mapa, de maneira a oferecer um

quadro mais completo dos entes pesquisados” (2008, p. 101).

Segundo a autora, esse modelo de organizacdo possibilita a identificacdo de tragos entre
0s entes pesquisados: possiveis semelhancas, afinidades ou interacdo. Essa etapa da pesquisa é
muito importante pois facilita a compreenséo e entendimento dos dados levantados, permitindo

analisa-los com maior preciséo.

Nesta pesquisa, a producdo dos dados advém de uma proposta formativa com a
participacdo de dois professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental.
Biembengut (2008) orienta que, para obter bons resultados durante a coleta de dados, € preciso
paciente esforco, além de sensibilidade e habilidade do pesquisador, o que podera lhe render
dados suficientes para descrever o ambiente de pesquisa e seus participantes, como também

compreendé-los.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa foram o diario de campo,
a entrevista, a observacdo e o registro audio-gravados. O Diario de Campo, de acordo com
Fiorentini e Lorenzato (2012), € um dos mais ricos instrumentos de coleta de informacdes
durante o trabalho de campo. Esse instrumento possibilita o registro de varias informacoes
captadas pelo pesquisador durante o trabalho em campo. Dessa forma, foi utilizado o diério de
campo para registrar as percepces do ambiente observado e as caracteristicas dos sujeitos

participantes e suas acdes realizadas no decorrer do processo formativo.

A Entrevista é valida para coletar varios tipos de informacdes. De acordo com
Biembengut (2008), esse instrumento contribui para complementar os dados colhidos em outras
etapas da pesquisa, além de servir para iniciar os primeiros contatos com os colaboradores da
pesquisa. No entendimento de Gil, a entrevista ¢ uma “técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas” (2008, p. 111). Segundo o autor, a
entrevista constitui uma forma de interacdo social em que os dados sdo colhidos através de um

dialogo assimétrico, entre pesquisador e entrevistado.

Optou-se por realizar entrevista semiestruturada com os colaboradores. A primeira foi
realizada no inicio da pesquisa, para conhecer melhor cada um deles, e a segunda foi realizada
ao final da pesquisa, com vistas a ouvir suas percepcdes e compreensdes sobre o

desenvolvimento do processo formativo do qual participaram.
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A Observagdo como fonte de levantamento de dados pode contribuir na compreensao
de uma determinada acdo. Segundo Biembengut, “trata-se de uma coleta empirica dos fatos,
visando obter maiores conhecimentos” (2008, p. 105). A autora salienta a importancia de

registrar e relatar os fatos observados, o que deve ser feito com maxima clareza possivel.

A técnica de observacdo assumida nesta pesquisa foi a participante. De acordo com Gil
(2008), na observacgdo participante o observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel
de um membro do grupo. As observacdes neste trabalho correspondem ao desenvolvimento de

uma proposta e sua aplicacdo no ambiente escolar sob a responsabilidade dos colaboradores.

Os registros audio-gravados, de acordo com Biembengut (2008), possibilitam dispor da
conversa na integra. Devido a forma como se deu o processo formativo e as observacdes, 0s
registros audio-gravados foram de muita importancia na captacdo de citacdes dos professores
colaboradores durante os debates e no decorrer das observacdes, tornando possivel novamente
a percepcdo de momentos que nao foram registrados no diério, devido a intensidade dos

acontecimentos.

Dessa forma, a construcéo deste mapa, por meio dos métodos de coleta e producao de
dados, contribui significativamente para que este pesquisador compreenda melhor o processo
vivenciado a luz das teorias que dao suporte a esta pesquisa.
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1.5.4 Mapa de Andlise

De acordo com Biembengut (2008), a descricdo e compreensdo sdo alguns dos
principais propositos da pesquisa educacional. No entendimento da autora, nenhuma lista de
dados, por mais completa que esteja, é capaz de permitir a compreensao de uma determinada
acao educacional sem que se considere 0 contexto em que ocorreu 0 processo investigativo.
Dessa forma, Biembengut (2008) aponta que a significacdo dos dados de uma pesquisa requer
do pesquisador cuidadosa percepcdo e compreensdo e também criteriosa interpretacdo e
avaliacdo dos significados que os compdem, e a criativa representacdo desse processo, que

evidencia a criacdo do Mapa de Analise.

Um passo importante na elaboracdo do Mapa de Analise é a percepcdo de fatos e ideias
qgue compdem o Mapa de Campo. Biembengut (2008) ressalta a importancia da compreensao
dos entes envolvidos, ndo limitando-se a pressupostos e hipéteses levantados no inicio da
pesquisa, mas refletindo sobre esses dados. Em seguida, a autora sugere a interpretacao desses
dados:

Interpretar significa explicar, explanar ou aclarar pontos relevantes sobre ente ou
fendmeno pesquisado. Requer que se formule pressupostos ou hipoteses verificaveis,
varie as observacfes e as medidas e decida em que medida este ente ou fendbmeno
sofre ou sofreu transformagdo. Ou seja, significa saber discernir os elementos

essenciais da situacdo ou do fato observado, transformar dados e informagfes em
conhecimentos e saberes. (BIEMBENGUT, 2008, p. 120).

Essa intepretacdo dos dados depende do conhecimento das teorias que sustentam o tema
pesquisado. Em posse desses conceitos e definicGes, faz-se a avalicdo, que necessita de processo
de categorizacdo dos dados colhidos para construcdo de uma analise mais fidedigna. Segundo
Biembengut, a “categoria de analise precisa expressar o conteudo da pesquisa, refletir a propria
ontologia do fendmeno estudado revelar a realidade estudada, inspirar um método sem

dualismo e ambiguidades e que nos guie em nosso método” (2008, p. 121).

Dessa forma, para concluir este Mapa de Identificagdo, retoma-se aqui a questdo de
pesquisa, que é: Como um processo formativo, a luz da Modelagem na Educacéo, pode

contribuir para o aperfeicoamento do design na pratica docente?

Em posse da questdo de pesquisa, procurou-se buscar possiveis respostas que
demonstrassem ndo s6 as potencialidades deste método de ensino e a aprendizagem de

contetdo, mas também a construgdo de saberes na pratica do professor. Para isso, tem-se 0
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seguinte objetivo geral: Compreender como um processo formativo, a luz da Modelagem

na Educacéo, pode contribuir para o aperfeigcoamento do design na préatica docente.

Para alcancar esse objetivo geral, elencaram-se objetivos especificos que direcionam

essa investigacdo, a fim de responder a questao principal. Os objetivos especificos séo:

1. Analisar o desenvolvimento de duas propostas de Modelagem na Educacéo,
elaboradas pelos professores de uma escola de Educacdo Basica;

2. Perceber se 0s conceitos, bem como o desenvolvimento das etapas da Modelagem
sob a perspectiva tedrica de Biembengut (2016), foram manifestos durante a
aplicacdo das propostas;

3. Perceber se houve a manifestacdo dos niveis de reflexdo, tanto no planejamento
quanto na aplicacdo da proposta, que caracterizam a presenca de um possivel
design.

No préximo capitulo, apresentam-se os estudos tedricos e correlatos desta pesquisa.
Busca-se discutir as ideias em torno do conceito de reflexdo na prética proposto por Schén
(2000), bem como o conceito de professor reflexivo, e a definicdo de modelagem assumida

neste trabalho, de acordo com a obra de Maria Sallet Biembengut (2014, 2016).



CAPITULO II

MAPA TEORICO
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2 APRESENTACAO DO CAPITULO

Este capitulo dedica-se a construcdo do mapa tedrico que, segundo Biembengut (2008),
consiste em uma revisdo de literatura acerca dos conceitos e definicdes sobre o tema da
pesquisa. O capitulo esté dividido em quatro partes, a saber: (2.1) sobre a “Reflexao na pratica”
profissional sob a perspectiva tedrica de Schén (2000), (2.2) sobre o “Professor reflexivo:
algumas considerac6es”, (2.3) sobre “Processos reflexivos sobre a pratica: Génesis primeira na
construcdo do design profissional”, (2.4), consiste em uma revisdo de literatura, ou seja,
mapeamento de pesquisas recentes sobre a tematica em questdo, e (2.5) faz-se algumas

consideragdes sobre o capitulo.

A secdo “Reflexdo na pratica” aborda as concepces tedricas de Donald Schon (2000)
no que tange a importancia de formar profissionais reflexivos. De acordo com o autor, 0s
processos reflexivos que permeiam uma pratica profissional reflexiva envolvem o conhecer na
acao, a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Em sua
teoria, Schon discute as caracteristicas do design na pratica que, segundo ele, sdo desenvolvidas

por meio dos processos reflexivos sobre a acdo, descritos anteriormente.

Na secdo “Professor reflexivo: algumas consideragdes”, 0 movimento pedagdgico no
Brasil é abordado: esse movimento, que surgiu nos anos de 1980, teve forte influéncia das ideias
desenvolvidas por Schon (2000) e em suas demais obras. Nesse contexto, a importancia desse
movimento no pensamento pedagdgico brasileiro € discutida e sdo apontadas, indiretamente,
possiveis causas de seu abandono, tornando-o, como nos dizeres de Libaneo (2012), em “um
tema da moda”. Nesta se¢do, é ressaltada a importancia da reflexdo ndo como um simples
adjetivo da pessoa humana, mas como um elemento importante na busca por moldar um

conceito de profissional que esta em constante construcdo: o professor.

Em “Processos reflexivos sobre a pratica: Génesis primeira na construgdo do design
profissional”, busca-se um didlogo entre a teoria de Schoén (2000), sobre como formar
profissionais reflexivos, e a importancia da reflexdo no ato pedagdgico, desde o planejamento
das praticas até a analise dos processos de ensino desenvolvidos por professores que resolvem
atuar nas zonas indeterminadas de sua préatica profissional. Como exemplo, o método de ensino
desenvolvido por Maria Sallet Biembengut (2014, 2016), a Modelagem na Educacéo, que

aponta para um possivel design na pratica profissional, mediado e aprimorado por processos
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reflexivos intencionados, fazendo de sua acdo docente um palco de construgédo de
conhecimentos e teorizagdo de praticas pedagogicas.

Na secdo “Mapeamento de Pesquisas Recentes”, apresentam-se algumas pesquisas que
versam sobre a formacéao do professor com énfase na Modelagem Matematica. Para isso, optou-
se por realizar um mapeamento no banco de teses e dissertagdes da CAPES. A analise desses
trabalhos sugere a importancia da reflexdo na pratica docente e do uso de métodos de ensino,
tal como a modelagem, como formas de proporcionar uma aprendizagem mais dindmica e

produtiva em termos de gerar conhecimentos tanto para estudantes quanto para professores.

Em “Consideragdes sobre o capitulo”, apresentam-se algumas consideragdes sobre as
bases teoricas de que dao sustentacdo a este estudo, ressaltando a importancia dos niveis de
reflexdo propostos por Schon (2000) ao propor sua nova epistemologia da pratica. Nessa
epistemologia, destaca-se a ampla aceitacdo de suas ideias no pensamento pedagdgico e
salienta-se a Modelagem na Educacéo proposta por Biembengut que, a luz da teoria de Schon
(2000), consiste em um design da préatica docente.

O Mapa 5, a seguir, apresenta a organizacao do Capitulo Il (Mapa Teorico):

Mapa 5 — Organizacdo do Capitulo Il

Reflex&o na pratica

Professor reflexivo:
algumas considerac6es

Processos reflexivos sobre

Mapa Teoérico a pratica: Génesis primeira
na construcdo do design

profissional

Mapeamento de Pesquisas
Recentes

Consideracdes sobre o
capitulo

Fonte: O autor (2020).

2.1 REFLEXAO NA PRATICA
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Formar profissionais qualificados e que estejam preparados para atender as demandas
da sociedade tem sido o grande desafio das instituicdes de ensino nos dias atuais. As
adversidades da pratica tém exigido dos profissionais uma postura de decisdo, quase sempre
imediata. De acordo com Schon (2000), esses profissionais demonstram dificuldades em
apresentar essa postura por serem fruto de uma formagao técnica ou académica baseada em um

curriculo normativo com énfase na racionalidade técnica®.

A preocupacdo com a formacéo inicial desses futuros profissionais, além das finalidades
do ensino oferecido nas institui¢fes, tem levado muitos tedricos e filosofos a pesquisarem sobre
0s modelos de formacdo oferecidos nas instituicbes formadoras. Dentre eles, pode-se destacar
John Dewey e Donald Schon. Suas teorias serviram de base para estudos voltados a melhoria
da préatica profissional e contestacdo das formas de ensino propostas pelos curriculos
normativos, bem como as finalidades implicitas nesses modelos de formacgé&o na configuracdo

de organizacéo da sociedade.

Considerando essas bases tedricas, esta pesquisa € fundamentada na abordagem de
Schon (2000), mas é importante ressaltar que ele foi influenciado pelas ideias de Dewey sobre
o ‘‘pensamento reflexivo’’. Em sua teoria, Schon defende a ideia de uma nova epistemologia
da pratica profissional, composta por um forte componente de reflexdo, que Alarcdo (1996)
procura apresentar como uma atuacdo inteligente e flexivel, capaz de tornar o professor um
“Ser” mais autébnomo, criativo, critico, devolvendo nesse profissional a liberdade de fazer

escolhas.

Alarcdo (1996) afirma que Schon defende uma formagéo profissional que inclui um
forte componente de reflexdo a partir de situagbes de praticas reais. Esse pensamento
pedagdgico, segundo Pimenta (2012), ganhou forca nos anos de 1990 nos espac¢os de discussdes
sobre educacdo e formacdo, momento em que o termo ficou conhecido como professor

reflexivo.

® Schon (2000) compreende a racionalidade técnica como uma epistemologia da prética derivada da filosofia
positivista, constituida nas proprias fundagdes da universidade moderna, dedicada a pesquisa inspirado em Shils
(1978). Em outras palavras, esse € um modelo de formagéo na qual o professor é concebido como técnico, e sua
atividade profissional é entendida como a aplicacdo de teorias e técnicas na solucdo de problemas. Isso reflete
diretamente nos processos internos de escolarizagdo, os quais correspondem a selecdo de objetos, conteddos,
metodologias, acdes organizativas, curriculares e na avaliacdo, as quais acabam por determinar a qualidade do
ensino (LIBANEO, 2006).
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De acordo com Schon (2000), os profissionais tém a op¢do de desenvolver sua pratica
em duas fronteiras distintas: como uma zona de certeza e como uma zona indeterminada. A
zona de certeza seria um plano elevado, onde tudo é conhecido e controlavel. Ja a zona
indeterminada, segundo o autor, seria uma topografia da pratica pantanosa, permeada por
problema cadticos que desafiam a simples aplicagdo de técnicas oriundas da pesquisa cientifica.
Para Schon, cabe ao profissional escolher em qual dessas areas pretende desenvolver sua

pratica.

No ambito de suas praticas, esses profissionais procuram esquivar-se dos problemas
emergentes de seus oficios. Essa postura aparentemente defensiva corresponde a uma escolha
do profissional. Isso levou Schén a questionar a atitude dos dois tipos de profissionais que
considera em sua teoria: “Ele permanecerd no alto, onde pode resolver os problemas
relativamente pouco interessantes, de acordo com padrdes de rigor estabelecidos, ou descera ao

pantano dos problemas importantes e da investigagdo ndo rigorosa?” (SCHON, 2000, p. 15).

Esse pantano a que o autor se refere configura a zona indeterminada da prética
profissional na qual, segundo ele, os profissionais sdo levados a refletirem sobre suas acoes,
sdo desafiados a construirem e reconstituirem as situacfes conflituosas as quais sdo expostos
em uma tentativa de entendé-las e soluciona-las. Em se tratando do ato educativo, muitos
profissionais tém procurado trilhar um caminho no qual tudo é conhecido e controlavel, no qual
aaplicacdo de métodos € de total importancia para a solucao de problemas que surgem. Segundo
Schon (2000), esses profissionais baseiam sua pratica na racionalidade técnica, na qual os
problemas sdo solucionados por meio da aplicacdo de teorias e técnicas derivados do

conhecimento sistematico.

Schon (2000) destaca que tais técnicas sao usadas para resolver problemas estruturais
claros e bem definidos. Essa forma de proceder na pratica profissional encontra-se, segundo
ele, em uma topografia elevada da pratica, que é chamada de zona de certeza. Buscando
aproximar as ideias do autor ao fenémeno educativo, pode-se dizer que essa forma de proceder

exige muito mais do que a aplicacdo de técnicas e praticas aprendidas nos meios académicos.

Segundo Schon (2000), os problemas da pratica no mundo real ndo se apresentam aos
profissionais com estruturas bem delineadas, e sim como estruturas caoticas e indeterminadas.

Isso torna quase inviavel a aplicacdo de técnicas derivadas do conhecimento sistematico,
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exigindo do profissional competente uma anlise da situacdo apresentada. A existéncia desses
casos conflituosos da pratica leva o tedrico a afirmar que:
Por ser Gnico transcende as categorias da teoria e da técnica existentes, o profissional
ndo pode tratd-los como um problema instrumental a ser resolvido pela aplicacéo de
uma das regras de seu estoque de conhecimento profissional. [...] Se ele quiser trata-

lo de forma competente, deve fazé-lo através de um tipo de improvisagdo, inventando
e testando estratégias situacionais que ele mesmo produz. (SCHON, 2000, p. 17).

Esta improvisacdo durante a pratica, na tentativa de dar respostas as situacoes
inesperadas e desconhecidas, configura um processo de reflexdo na acdo por parte do
profissional. Conforme Pérez-Gémez (1997), esse € um processo que requer uma analise
racional, mas com medidas imediatas, da captacdo viva das multiplas variaveis intervenientes,

grande improvisacdo e criacdo, ao responder de forma nova as urgentes demandas do meio.

Pensando na atuacdo do professor, pode-se refletir sobre qual dessas zonas ele
desenvolve sua pratica. Se for considerado como um profissional que permanece no plano
elevado de sua profissdo, o professor podera ser considerado um acritico em relacdo a sua
pratica, um reprodutor da atual conjuntura social, despreocupado com 0s impactos que sua
préatica pode gerar na configuracdo da sociedade, reduzindo a relevancia dos problemas a
aplicacdo de técnicas oriundas da pesquisa cientifica e do conhecimento sistematizado. O tipo
de performance de ensino descrita anteriormente instiga a reflexdo sobre a verdadeira intengédo
e finalidade do que € proposto aos estudantes pelos professores, sugerindo um pensar mais
profundo sobre o que é ser professor e sobre a funcdo social desempenhada por esse agente tdo

importante da sociedade.

Para assumir uma postura reflexiva enquanto professor, a afirmacéo de Alarcédo (1996),
ao propor dois fundamentos, corrobora esse pensamento: “Professor: conhece a tua profissao e
conhece-te a ti mesmo como professor para te assumires como profissional de ensino” (p. 180).
De acordo com a autora, esses fundamentos sdo 0s passos iniciais para uma mudanca na postura

do professor frente ao ato educativo por meio da reflexdo de sua pratica.

No entendimento de Serrdo (2012), Schon considera a pratica como um campo de
producdo de saberes proprios. Segundo a autora, fundamentada em John Dewey, o aprender
funciona como principio formador por acreditar que somente o sujeito, por meio da experiéncia,
podera apropriar-se de verdadeiros conhecimentos. A nova epistemologia da préatica abordada
por Schon (2000) aponta para um ensino com forte componente de reflexdo, além de questionar

a forma como os curriculos de formacao profissionais estao estruturados.
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As criticas de Schon recaem sobre a racionalidade técnica que esta impregnada nos
curriculos de formacéo profissional. Essa racionalidade ndo oferece todas as ferramentas para
que o profissional possa desenvolver uma pratica seguramente critica-reflexiva. Trazendo a
possibilidade de autoavaliacdo para esses profissionais, contudo, 0 autor sugere que nao se pode
descarta-la como um objeto sem valor, mesmo porque € constituida de teorias e pesquisas, que
de alguma forma foram relevantes para um determinado tempo. Deve-se buscar entender seus
impactos e encontrar meios para superar suas fragilidades, ja que é utilizada na elaboracao de

curriculos de diversos cursos.

E necessario, portanto, que o professor procure concentrar sua pratica na zona
indeterminada. Essa postura ird exigir uma acéo reflexiva e investigativa na busca de entender
0s contextos da pratica, antes tratados como rotinas a serem seguidas. O desempenho dos
profissionais que habitam essa zona da pratica chamou a atencdo de Donald Schén. Os
profissionais que concentram sua pratica na zona indeterminada apresentam caracteristicas que
os diferenciam dos demais, visto que estdo munidos de um saber-fazer que n&o se encontra em

seu repertdrio de conhecimentos técnicos nos quais foram formados.

Schén (2000) chama essa capacidade de talento artistico, sendo manifestado,
desenvolvido e aprimorado em condi¢fes especiais, ou seja, nas zonas de incerteza da pratica.
Segundo Alarcdo (1996), essa capacidade constitui-se em um saber-fazer sélido, teérico e
pratico, inteligente e criativo, que permite aos profissionais agirem em contextos instaveis,

indeterminados e complexos.

Apesar de terem 0s mesmos conhecimentos tedricos e técnicos, Schén (2000) nao
acredita que esses profissionais mais habilidosos possuam mais conhecimentos que os demais
em funcéo de sua performance ao exercer seus saberes na pratica. E a existéncia de um elemento
que o diferencia dos demais no realizar de suas tarefas, afinal, sdo dotados de certa perspicécia,
intuicdo ou talento artistico. Dai a importancia de investigar e melhor compreender esses

elementos que também comp&em o conhecimento e o fazer profissional.

No ato educativo, compdem o talento artistico a que o autor se refere os saberes da
pratica, que sdo originados e desenvolvidos ao longo da vida profissional docente e que séo
importantes para o sucesso da pratica pedagdgica, fruto das experimentacdes e observacdes ao
longo dos anos. Dessa forma, o entendimento desse talento artistico é uma questéo central na

obra Schon (2000). Sé profissionais mais competentes possuem um nucleo central de talento
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artistico e suas performances habilidosas devem ser alvo de estudos para que se possa entender

0s saberes que esses profissionais mobilizam na prética.

Outro ponto importante, destacado por Schon (2000), € que, além de investigar as
manifestacdes do talento artistico profissional, deveriam ser examinadas as maneiras por meio
das quais as pessoas 0 adquirem. Ao que tudo indica, o autor estd buscando compreender e
evidenciar a existéncia de saberes que s6 se desenvolvem na prética profissional, e em quais
situacOes eles sdo construidos. Segundo o autor, as situacdes cadticas e desafiadoras seriam
responsaveis por forcarem esses profissionais a pensarem sobre 0s conhecimentos que possuem
para entdo solucionar problemas, visto que seus conhecimentos técnicos ndo sdo capazes de

Ihes oferecerem uma resposta satisfatdria diante dos problemas.

Schon (2000) argumenta que, com o crescimento da desconfianga no conhecimento
profissional, fundamentado na racionalidade técnica, o talento artistico, ou vocacional, seria,
segundo os educadores, um componente essencial para o desenvolvimento da competéncia
profissional. Ainda sobre o talento artistico profissional, Schon (2000) expressa que “[...] ¢ uma
variante poderosa e esotérica do tipo mais familiar de competéncia que todos nos exibimos no
dia a dia, em um sem numeros de atos de reconhecimentos e julgamentos e performances
habilidosas” (p. 29).

De acordo com o autor, essa habilidade é resultado da apreensdo dos processos
envolvidos durante a pratica, um conhecimento que ndo pode ser precisamente descrito
verbalmente, mas que existe e esta presente na realizacdo das atividades desde as mais simples.
Assim, esse seria um conhecimento que estd implicito nas acbes. Sobre isso, Oliveira e
Serrazina (2002) alertam que, em alguns casos, esses conhecimentos s6 podem ser descritos
mediante observacéo e reflexdo sobre as acgoes.

Para Schon (2000), as performances habilidosas sdo compostas por acdes inteligentes,
constituidas por conhecimentos tacitos’ frutos de uma inteligéncia espontinea. Sobre esse tipo
de conhecimento, Alarcdo (1996) os considera inerentes e simultdneos as acoes,

complementando aqueles advindos da ciéncia e das técnicas que dominadas.

Os estudos de Schon (2000) o levaram a afirmar que o ato de conhecer na acéo é

dindmico. Em se tratando da pratica pedagogica, essa dinamicidade seria possivel por meio de

" Conhecimento tacito é um conhecimento que € inerente e simultaneo as agdes e completa o conhecimento que
vem da ciéncia e das técnicas (ALARCAO, 1996, p. 18). Ou seja, é aquele que a pessoa adquire ao longo da vida,
pela experiéncia, geralmente dificil de ser formalizado e expressado.
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um processo reflexivo do fazer na pratica. Segundo o autor, os procedimentos e as teorias sdo
estaticos. Ainda de acordo com o autor, situa¢@es rotineiras da pratica podem revelar surpresas
inesperadas e erros recorrentes podem evidenciar problemas outrora despercebidos. Para
Schon, surpresas que surgem na pratica podem ser agradaveis ou desagradaveis, e isso ira
depender da capacidade de mobilizagdo dos conhecimentos na ac¢ao para soluciona-las. O autor
sugere duas possibilidades para posicionar-se perante esse impasse: deixar de lado a acdo
intrigante ou procurar-se em respondé-la por meio da reflexdo. Para essa Ultima alternativa,

Schon indica dois caminhos possiveis.

O primeiro caminho, segundo o autor, é poder refletir sobre a acdo, procedimento que
ele define como ‘‘pensar retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como o
nosso ato de conhecer na agdo pode ter contribuido para um resultado inesperado’” (SCHON,
2000, p. 32). Esse processo, de acordo com o autor, deve ser feito fora do presente da acdo, um
periodo no qual ainda podem ser feitas mudancas nas acGes em curso, ou seja, momento de
ocorréncia da acdo. Dessa forma, a reflexdo sobre a acao ocorrera em um momento posterior,
apos o fato, em um ambiente de tranquilidade, sem que haja possibilidade de retorno a acéo

para modifica-la.

Oliveira e Serrazina (2002) ressaltam a importancia desse processo ao afirmarem que
“é ao refletir sobre acdo que se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crengas
erroneas e se reformula o pensamento” (p. 31). Esse processo constitui, assim, um momento de
analise da propria acao, buscando compreendé-la em seus aspectos, entender as dificuldades,
gerando novos conhecimentos sobre a pratica que poderdo orientar o professor em acdes

futuras.

O segundo caminho sugerido por Schén (2000), uma outra alternativa de reflexao, é a
possibilidade de refletir durante a acdo. O autor chama esse momento de reflexdo na acao, e
ela deve ser realizada durante o presente da acdo. Esse caminho tem uma funcéo critica ao

questionar os pressupostos do ato de conhecer na acao.

O autor também evidencia as possibilidades de investigacdo em torno da situacao
surpresa, considerando-a uma oportunidade de pensar sobre o que de fato leva o professor a
perceber as inconsisténcias nos padrdes normais de seu conhecer na acdo. Sobre, isso afirma

que
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[...] a reflexdo é pelo menos em alguma medida consciente, ainda que ndo precise
ocorrer por meio de palavras. Levamos em consideracdo tanto o evento inesperado
como o processo de conhecer na agdo que levou a ele, perguntando-nos: ‘O que é
iss0?’’ e, a0 mesmo tempo, ‘‘Como tenho pensado sobre isso?’’. Nosso pensamento
voltasse para o fendmeno surpreendente e, a0 mesmo tempo, para si proprio.
(SCHON, 2000, p. 33).

Considerando o conhecer na acdo como um conjunto de conhecimentos mobilizados na
realizacéo das performances, a afirmacdo do autor sugere pensar que a reflexdo na acédo, além
de um ato experimental, consiste em uma andlise do prdprio conhecimento na acdo. Nessa
perspectiva, Libaneo (2012) traz um dos significados para a reflex&o. Segundo ele, a reflexao
pode ser considerada como conhecimento do proprio conhecimento e consiste em pensar mais

no contelido da propria mente.

Schon (2000) afirma existir uma proximidade entre o conhecer na acéo e a reflexao na
acao. Segundo ele, ao realizar uma performance, um profissional pode ser exposto a diversas
variacdes dentro de sua pratica profissional. As respostas que o profissional apresenta as
situacOes desafiadoras da pratica podem néo ser frutos de uma reflexdo na acéo, e sim de uma
reorganizacdo do conhecimento que esse profissional possui. Por exemplo, em uma aula de
Matematica, um estudante questiona ao professor sobre a aplicagdo de um determinado
conhecimento matematico em outro campo do saber, como a Biologia. Entdo, o professor busca
mostrar uma aplicabilidade de tal conhecimento, mesmo que este ndo esteja no conjunto de
exercicios planejados por ele para aquela aula. Esse momento do presente da acdo, durante o
seu fazer pedagogico, leva o professor a mobilizar outros conhecimentos para solucionar a
situacdo gerada pelo aluno. Quando o professor mobiliza ou reorganiza seus conhecimentos a

fim de responder a uma situacdo desafiadora, ele o faz dentro do conhecer-na-acao.

Em outro contexto da pratica, Schén explica como ocorre a reflexdo na acéo, que se da
por meio de uma situacdo surpresa, ou inesperada, que ndo foi planejada anteriormente, néo
pensada, exigindo do profissional muito mais do que uma simples consulta ao seu repertorio de
conhecimentos técnicos, de contextos e a¢fes que ja possui. Isso implica, segundo o autor, em
uma busca por respostas que o profissional ainda ndo tem, por ndo ter pensado sobre tal

situacdo, ou seja, precisa buscar novos conhecimentos para respondé-la.

Tomando novamente o ato pedagdgico como exemplo, imagine um professor que se
encontra em classe ministrando aula sobre nimeros inteiros no sétimo ano, quando é
surpreendido pela pergunta: Professor, por que menos com menos € mais?. Mesmo depois de

tentar explicar por exemplos diferentes, embora técnicos, esse mesmo estudante, ao fazer o
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exame no final do semestre, ndo consegue o entendimento que o professor esperava. E nesse
tipo de situacdo que, segundo Schon (2000), o profissional é levado a pensar sobre o seu
conhecer na acéo, e na razdo pela qual ele ndo conseguiu tornar aquela situacdo clara para o

estudante.

Schon (2000) ainda apresenta outro tipo de reflexdo que pode ser feita pelos
profissionais, que € a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Nas palavras de Oliveira e Serrazina
(2002), a reflexd@o sobre a reflexdo na acéo € aquela que ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento, e construir a sua forma pessoal de conhecer. Alarcdo (1996) argumenta que
esse momento se da sobre os dois processos anteriores. De acordo com a autora, a reflexao
sobre a reflexdo na agdo ajuda no planejamento de acfes futuras, além de promover a
compreensdo e analise de possiveis problemas que poderdo surgir, constituindo-se em um meio

que ajuda a determinar a¢des futuras dos profissionais que a fazem.

Voltando ao exemplo anterior, quando o professor € questionado pelo aluno, a reflexdo
sobre a reflexdo na acéo daquele professor pode indicar caminhos para que ele busque novas
formas de expor o conteido de modo a torna-lo mais compreensivel para os estudantes. Apesar
de ser aparentemente simples, essa reflexdo exige um conhecimento conceitual e uma

justificativa por meio do didlogo, que ultrapassa a simples aplicacao de regras pré-estabelecidas.

Sobre os tipos de reflexdo apontados por Schon (2000), Oliveira e Serrazina (2002)
entendem que a reflexdo na agédo e a reflexdo sobre a acéo sdo essencialmente recreativos.
Enquanto a primeira ocorre durante a pratica, a segunda ocorre depois do acontecimento. A
distingdo esta apenas no momento em que ocorrem. De acordo com as autoras, a reflexdo sobre
a acdo proporciona uma consciencializacdo do conhecimento t4cito, na investigacdo e

superacédo de crencas erroneas e reformulacdo do pensamento.

Segundo Oliveira e Serrazina (2002), a reflexdo sobre a reflexdo na acdo envolve um

desejo maior de mudanca, emancipac¢do na pratica profissional, para elas:

[...] seria aquela que ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir uma forma pessoal de conhecer. E a reflexdo orientada para acéo futura, é
uma reflexdo proactiva, que tem lugar quando se revisitam os contextos politicos,
sociais culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a compreender novos problemas
a descobrir novas solugdes e a orientar acfes futuras. (OLIVEIRA; SERRAZINA,
2002, p. 31-32).

Essa epistemologia da pratica refletida, proposta por Schén (2000) como uma

alternativa de formacao profissional, constitui um modelo de formagéo que cumpre, segundo
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as palavras do autor, um papel central na competéncia profissional. Em sua teoria, a existéncia
e o desenvolvimento do talento artistico na formag&o de futuros profissionais é um diferencial

no saber fazer da pratica.

Perrenoud (2002) expressa seu entendimento sobre os processos de reflexao na acédo e
reflex@o sobre a ac¢do, descritos por Schon(2000). Segundo ele, a reflexdo na acdo consiste em
um ato de questionamento sobre o que estd acontecendo ou ird acontecer, na busca de
alternativas para resolver a situacdo problema que se apresenta ou que podera surgir, ou seja,
uma busca pela melhor tatica de solucionar os problemas. Por outro lado, a reflexdo sobre a
acdo é algo bem deferente. Para Perrenoud (2002), as a¢Oes dos profissionais sdo tomadas como
objetos de reflexdo, seja para comparagcdo com modelos prescritivos, seja para explica-la ou

critica-la.

De acordo com Perrenoud (2002), ndo basta evocar a reflexdo durante a pratica para
entendé-la melhor, sdo necessarios também outros componentes que tornem este momento
produtivo na construcdo de conhecimentos. Para isso, a reflexdo teria que passar por uma

critica, por uma analise, com adocao de teorias e regras para um melhor entendimento da acéo.

Intrigado com a distincdo proposta por Schon a esses dois tipos de reflexdo na pratica,
Perrenuod (2002) sugere uma aproximacao entre eles, afirmando ter uma possivel continuidade:
Muitas vezes, a reflexdo na acdo contém uma reflexdo sobre a agdo, pois ‘reserva’

questbes que ndo podem ser tratadas naquele momento, mas as quais o profissional
promete retornar com a ‘cabega fria’. (PERRENOUD, 2002, p. 31).

Essa ideia de retornar com a “cabeca fria” é, para Perrenoud (2002), o ponto de partida
para a reflexdo sobre a acdo. Muitas das vezes, a complexidade das acBes na pratica ndo
permitem uma reflexdo instantanea e imediata, pois ndo ha tempo, no presente da a¢do, para se
pensar em tudo que esta ocorrendo. Entdo, o profissional, segundo o autor, reserva algumas

questdes para serem pensadas depois, 0 que configuraria um reflexdo sobre a agéo.

Sobre as finalidades da reflexdo sobre a acéo Perrenoud diz que “A reflexdo sobre a
acao permite antecipar e preparar o profissional, mesmo que essa ndo seja sua intencéo, para
refletir de forma mais agil na acdo e para considerar um nimero maior de hipoteses” (2002, p.
32). Percebe-se, dessa forma, a importéancia da reflex&o sobre a acéo para o desenvolvimento e
aperfeicoamento das praticas profissionais, tornando o profissional mais habil nas tomadas de

decisdes durante o realizar de sua prética.
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Ao citar a distin¢do feita por Schon em relagdo a0 momento e ao objeto da reflexé&o,
Perrenoud (2002) afirma que refletir na acdo é o mesmo que refletir sobre a acdo em curso. O
autor procura mostrar a existéncia de situacdes intermitentes, em que o momento de reflexao
na acdo se mistura ou confunde-se com o momento de reflexdo sobre a acdo. Segundo ele,
existem momentos no fazer de determinada pratica em que se pode ter um ir e vir entre esses

momentos, como é o caso da a¢do pedagdgica.

Estudos como os de Perrenoud (2002) contribuiram para o entendimento das praticas
reflexivas dentro do ato pedagdgico, como também para a discussdao em torno da formacéo de
professores. Por meio de trabalhos e pesquisas, apresenta-se a reflexao na pratica docente como
um elemento capaz de proporcionar mudancas significativas no ato pedagdgico.

De acordo com Oliveira e Serrazina (2002), as investigacdes em torno da pratica
reflexiva aumentaram nos ultimos anos. Segundo as autoras, essa tendéncia tem contribuido
para a clarificacdo de conceitos, proporcionando um modelo de fundamentagdo do processo de
ensino que se contrapde a visao tecnicista da pratica profissional. As autoras apresentam ideias
em torno do profissional reflexivo, as quais tem influenciado o campo educacional, apontando

0 grande numero de pesquisas direcionadas a formacéo de professores.

Para Pimenta (2012), a ideia de um profissional reflexivo que pensa sua pratica e que
busca melhorar suas performances encontrou um ambiente fértil no campo educacional. Na
época em que as ideias de Schon foram lancadas, muitos paises passavam por reformas
curriculares em seus sistemas de ensino. Surge, entdo, o termo “professor reflexivo”, difundido
em varios paises. O termo serviu como base para inimeras pesquisas, transformando-se em um

slogan que ficou muito conhecido entre as décadas de 1980 e 1990.

2.2 PROFESSOR REFLEXIVO: ALGUMAS CONSIDERACOES

Nos anos de 1980, apds divulgacdo da teoria de Donald Schén, que apontou para a
necessidade de uma formacéo profissional com forte componente de reflex&o, houve uma
crescente adeséo de pesquisadores em educagdo em torno de suas ideias, que foram amplamente
difundidas nesse campo. Alarcdo (1996), ao se referir ao tema, destaca que ocorreu uma
verdadeira coqueluche contagiante (p. 12) em torno das ideias de Schon, que ganharam forcga e

notoriedade com o surgimento do termo professor reflexivo no inicio dos anos de 1990. Essa
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notoriedade das ideias de Donald Schén no campo educacional levou a pensar que se tratava de
uma obra voltada para a formacdo de professores, o que foi um equivoco.

Sobre isso, Alarcdo (1996) argumenta que Schdn ndo centrou sua obra na formacéo de
professores, e que ele ndo tinha publicado livros, tampouco artigos, com essa tematica. De
qualquer forma, suas ideias ajustaram-se perfeitamente ao estudo sobre formacdo de
professores.

Libaneo (2012) também destacou a ampla aceitacdo das ideias de Donald Schon nas
pesquisas brasileiras no campo pedagogico. Dada a importancia dessas ideias, sua teoria se
mostrou mais profunda do que poderia se perceber a principio, revelando implicacGes que védo
muito alem de uma simples reflexdo em torno da prética. Tais implicagdes resultavam em um
grande empenho no desenvolvimento de estudos e pesquisas para melhor compreender o sujeito
professor e seu oficio, suas responsabilidades sociais e politicas. Logo, ndo bastava apenas

refletir sobre a prética realizada na sala de aula.

Pimenta (2012) afirma que as ideias de Schon foram rapidamente ampliadas e
apropriadas por diversos paises, entre eles, o Brasil. Segundo a autora, esse fendmeno se deu
em grande parte nos contextos de reformas curriculares, os quais questionavam a formacéo do
professor a partir de uma perspectiva técnica. Os contextos apontavam para a necessidade de
formar profissionais capazes de ensinar em situagdes singulares, incertas, instaveis, carregadas
de conflitos que caracterizassem 0 ensino como pratica social em contextos historicamente

situados.

Alarcédo (1996) procurou justificar a ampla admiracédo das ideias de Schon ao citar dois
de seus livros. Segundo ela, as obras giram em torno de trés temas atuais: o conceito de
profissional eficiente, a relacdo teoria e pratica e a reflexdo e educacao para reflexdo. Segundo
Alarcéo, a responsabilidade imposta ao professor perante a sociedade e a crise de confianca nas
instituicGes formadoras atraiu a atencdo de leitores que depositavam esperanca no paradigma

eficaz que interligasse teoria e pratica na formacéo de professores.

Em se tratando das mudancas no campo profissional, Pimenta (2012) destaca o
crescimento da formagdo continua na escola como propulsora de mudanga na pratica docente.
A autora considera que é da escola que surgem as demandas da pratica, ja que esse € um
ambiente no qual os professores devem fazer frente aos conflitos e dilemas dessa préatica que,

segundo Schon (2000), configuram-se em situacdes de incerteza e caos.
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Outra questdo importante levantada pela autora é que a formagao continua néo se reduz
a treinamento ou capacitagdo. A partir do entendimento de Zeichner (1992), o conceito de

reflexividade tem sido oferecido como treinamento para que o professor se torne reflexivo.

De acordo com Borges (2012), desde a obra de Schén (2000), a concepgéo de professor
reflexivo tem sido muito contemplada na literatura pedagdgica. No entanto, no entendimento
de Zeichner (1992), o termo reflexao perdeu o sentido usado por Schon, afirmando que esse

termo denomina qualquer concepcao de professor como reflexivo.

Com o surgimento das ideias sobre o professor reflexivo cresceram as expectativas em
torno das mudancas na préatica desses profissionais. Criou-se a expectativa de que as praticas
fossem mais efetivas e eficientes no combate e resolucdo dos dilemas enfrentados no dia a dia.

Sobre a mudanca na pratica do professor por meio da reflexdo, Pimenta (2012) afirma:

A transformacdo da prética dos professores deve se dar numa perspectiva critica.
Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa na abordagem da pratica reflexiva,
evitando que a énfase no professor ndo venha a operar, estranhamente, a separacéo de
sua pratica do contexto organizacional que ocorre. (PIMENTA, 2012, p. 28).

Diante disso, é possivel afirmar que reflexao feita pelo professor ndo deve estar voltada
apenas para praticas realizadas em sala de aula. Segundo a autora, é preciso considerar 0s
contextos em que essa pratica esta inserida, pois existe uma responsabilidade social no ato
educativo, 0 que leva a autora considerar 0 ensino como uma pratica social concreta.
Contribuindo com essas afirmac6es, Libaneo (2012) afirma que se faz necessaria uma teoria
critica que permita aos professores terem instrumentos tedricos que sejam Uteis nas analises das
situacOes vividas por eles no cotidiano da sua pratica, uma teoria que 0s reconheca como

intelectuais criticos.

Diante das potencialidades que a reflexdo pode proporcionar na préatica dos professores,
Pimenta (2012) alerta para os perigos da reflexdo individualizada como solucdo para 0s
problemas da pratica. Sua preocupagdo recai na supervalorizacdo do professor, visto como

protagonista nos processos de mudancgas, supostamente frutos de um ensino reflexivo.

A superacdo da reflexdo em torno da propria pratica, vista como solugdo para 0s
problemas, aponta para a adogéo, por parte desses professores, de um embasamento teérico. De
acordo com Pimenta (2012), esse embasamento oferecera aos professores perspectivas de
analise que os fagcam compreender 0s contextos nos quais estdo inseridos, nos quais

desenvolvem sua atividade docente, podendo intervir e transforma-los.
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Libaneo (2012) destaca que, além do professor desenvolver a capacidade reflexiva sobre
sua propria pratica, tal capacidade implicaria, por parte do professor, em uma intencionalidade
e uma reflexdo sobre seu trabalho. E preciso refletir e entender as demandas que cercam a
pratica pedagogica, buscar recursos (teéricos ou metodoldgicos) que os facam entender
situacBes caoticas e perturbadoras que desafiam a competéncia do profissional para entdo

propor em conjunto com os demais caminhos para superé-las.

Em contraposicao, Sacristan (2012) mostra-se cauteloso em relacdo a reflexdo como
atividade do professor, quando diz que:
[...] o professor que trabalha ndo é o que reflete, o professor que trabalha ndo pode

refletir sobre sua prdpria pratica, porque nao tem tempo, ndo tem recursos, até porque,
para sua satde mental, é melhor que ndo reflita muito. (SACRISTAN, 2012, p. 96).

Ao expor seu pensamento, o autor levanta questfes importantes que envolvem a pratica
docente, dentre elas, as condi¢fes que esses profissionais vivenciam em seu trabalho, o tempo
e 0 espaco para essa tarefa dificil, pois requer intencionalidade. Certamente, a posi¢do do autor
é defensiva no modo de preservar a integridade emocional e psicologica do profissional frente
as situacdes da pratica em suas diversas esferas. Mantendo uma postura visivel em defesa da
manutencdo do profissional em atividade, para que ndo abandone seu oficio, orienta o professor

a ndo refletir muito, mas reconhece que a reflexdo é um elemento importante no ato pedagogico.

De acordo com Pimenta (2012), o ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido
como uma tendéncia nas pesquisas em educacdo. Segundo a autora, as pesquisas sobre o ensino
tém se tornado um importante instrumento na formacdo de professores. Charlot (2012)
reconhece a importancia da pesquisa no cenario da formacéo inicial e continuada do professor,
quando afirma que

[...] o papel da pesquisa é forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que

esta acontecendo ali (a sala de aula). Depois, o professor vai se virar, no dia a dia, na
situacdo contextualizada em que estiver vivendo. (CHARLOT, 2012, p. 106).

O autor considera a sala de aula um local de formacéo profissional e, muitas das vezes,
as condicOes em que séo feitas as pesquisas nédo representam a realidade da sala de aula. Por
vezes, cria-se uma atmosfera propicia e planejada para a realizacdo da pesquisa. Essa critica

também é feita por Schon (2000) ao afirmar que “a pesquisa tem se tornado académica demais”
(p. 20).
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Outra implicagdo, que surge em torno da préatica reflexiva no ensino, refere-se as
finalidades dela no ato educativo. Nessa perspectiva, Pimenta (2012) questiona sobre o tipo de
reflexdo que os professores tém feito, e se elas incorporam um processo de consciéncia das

implicacdes sociais, econdmicas e politicas da atividade de ensinar.

Segundo a autora, a crescente énfase sobre a pratica do professor coloca-o como
protagonista nos processos de mudangas e inovacgdes, supervalorizando sua pratica. Pimenta
(2012) alerta para a existéncia do praticismo no qual, segundo ela, bastaria a pratica para a
construcdo de saberes e o desenvolvimento de uma postura individualista, por meio da reflex@o
em torno da prdpria préatica. Atitudes como essas favorecem, no entendimento da autora, a

banalizacdo e o esvaziamento de sentido do termo reflex&o.

Libaneo (2012) cita a importancia da apropriacdo de teorias pelos professores, para seus
processos de reflexdo, constituindo uma forma para melhorar suas préaticas de ensino. O autor
ainda afirma que, em posse dessas teorias, o professor ¢ “ajudado a compreender o0 seu proprio
pensamento, e a refletir de modo critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu modo de
agir, seu saber-fazer, internalizando também novos instrumentos de a¢ao” (LIBANEO, 2012,
p. 83).

A partir das ideias do autor, pode-se perceber a importancia das teorias no
desenvolvimento profissional do professor, surgindo como um recurso indispensavel a melhoria
das agdes em sala de aula. Nesse sentido, o autor ainda manifesta preocupacdo sobre como
ajudar os professores a apropriarem-se dessas teorias e pesquisas sobre o ensino, de forma que

essas experiéncias possam estimula-los a (re)pensar suas praticas.

Nessa perspectiva, Pimenta (2012) ressalta que as teorias da educagéo possibilitam ao
professor criar esquemas que fundamentam suas ac¢6es concretas, configurando seu acervo de
experiéncias tedrico-praticas em constante reelaboracdo. Para a autora, 0 uso das teorias
possibilita pontos de vista variados sobre os contextos educacionais, favorecendo a anélise e a
compreensédo de contextos historicos, sociais, culturais, nas quais ocorre sua atividade docente,
para neles intervir. Diante da profundidade que a reflexdo na educacdo tem, como superar a

individualidade dos professores nessa pratica?

Um caminho a ser seguido é a reflex&o coletiva. Essa op¢do surge como impulso ao
desenvolvimento da préatica reflexiva e promove ndo s6 a dindmica do processo, Como supera a

individualidade nas a¢des planejadas para melhoramento do ato pedagogico. Segundo Alarcédo
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(2011), o professor ndo pode agir sozinho na escola. E nela que ele desenvolve sua
personalidade docente e 14 precisam existir condi¢Bes para que processos reflexivos individuais
e coletivos ocorram. Sobre a préatica reflexiva, Zeichner, afirma que:

[...] a prética reflexiva, enquanto préatica social, s6 pode-se realizar-se em coletivos, o

que leva a necessidade de transformar as escolas em comunidades de aprendizagem
nas quais professores se apoiem e se estimulem mutuamente. (1992, p. 46).

Pode-se perceber a importancia da integracdo do corpo docente no desenvolvimento da
pratica reflexiva no ambiente escolar, pois a sua realizacdo precisa de intencionalidade,
dedicacéo, requer tempo para estudos e apropriacdo de teorias que possibilitem entendimento
do fazer de sua profissdo.

Nessa perspectiva, Monteiro (2012) reconhece que a atuacdo coletiva dos professores
no espaco escolar pode proporcionar a criacdo de ambientes que favorecam trocas reflexivas
sobre a pratica docente, o que qualifica a profissdo do professor. A falta de reflexdo dentro do
ambiente escolar pode ser um dos fatores determinantes para a permanéncia das desigualdades
e injusticas sociais. De acordo com Lima e Gomes (2012), ao citarem os propoésitos da reflexdo
proposto por Dewey, grande influenciador da teoria de Schon:

Os profissionais que ndo refletem sobre seu exercicio docente tendem a aceitar de
maneira acritica a realidade cotidiana das escolas, buscando meios para alcangar os

fins e resolver problemas que sdo, de maneira geral, decididos pelos outros para eles.
(LIMA; GOMES, 2012, p. 192).

A falta de reflexdo é condicionante para manutencdo das formas de poder vigentes.
Libaneo (2012), ao caracterizar o professor reflexivo, a partir da reflexividade neoliberal,
considera-o como um agente em uma sociedade pronta e acabada. Mesmo que ndo haja a
existéncia de reflexdo critica aparente, existe uma reflexdo técnica para manter a ordem

dominante vigente na sociedade, por meio de praticas aparentemente neutras.

Para Oliveira e Serrazina (2002), o professor reflexivo busca o equilibrio entre a acdo e
0 pensamento. E uma nova pratica implica uma reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas
crencas, imagens e valores. Segundo as autoras, consiste em uma autoanalise da sua pratica

profissional.

Ao se referirem a Dewey, as autoras buscam em sua teoria elementos que tornem
possivel o envolvimento do professor nas praticas reflexivas, identificando trés fatores
importantes para essa mudanca na pratica: a abertura de espirito, a responsabilidade e o

empenho.
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A abertura de espirito consiste na possibilidade de reconhecer erros e buscar alternativas
de superacdo. A responsabilidade implica em fazer ponderagdes sobre as consequéncias das
acles. JA o empenho implica na mobilizacdo de atitudes anteriores como parametros para
analises posteriores e tomadas de decisdo. Oliveira e Serrazina (2002) afirmam que a pratica
reflexiva proporciona aos professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-0s
profissionais mais responsaveis e conscientes. E importante destacar o valor da reflexdo na
docéncia, mas em torno dessa possivel virtualidade do professor, Alarcéo (1996) chama atengéo

para o objeto da reflexdo desses profissionais e de que forma esta sendo realizada.

Alarcéo (1996) traz dois questionamentos importantes para se pensar o modelo proposto

por Schon dentro do ato pedagdgico do professor. De acordo com a autora:
A questdo que por vezes se coloca e que eu gostaria de colocar aqui € a que diz respeito
ao objeto da reflexdo. Schon é claro: reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na agéo.

Mas o que é a agdo do professor? Em que dominio se manifesta? (ALARCAO, 1996,
p. 31).

E possivel perceber a complexidade do ato educativo mencionado por Pimenta (2012),
o qual é muito mais do que parar e pensar. E preciso entender o que se esta fazendo e o que se
espera com aquilo que esta se propondo aos estudantes. Nessa mesma perspectiva, Oliveira e
Serrazina (2002) alertam que varios autores tém buscado clarificacdo entre os diversos tipos de
reflexdo. Segundo elas, os niveis de reflexdo de Van Manem (1977) tém ajudado a descobrir a
profundidade das reflexdes feitas pelos professores durante e apos suas praticas.

Oliveira e Serrazina (2002), destacam os trés tipos de reflexdo propostos por Van

Manem (1977), que sao:

O nivel técnico, refere-se & aplicacdo técnica do conhecimento educacional e dos
principios curriculares basicos com objetivo de alcangar um determinado fim; No
nivel pratico a preocupacdo € com os pressupostos, predisposicOes, valores e
consequéncias com as quais as agdes estdo ligadas. No nivel critico ou emancipatdrio,
estdo em foco questOes éticas, sociais e politicas mais alargadas, incluindo de modo
crucial as forcas institucionais e sociais que podem constranger a liberdade de acéo
do individuo ou limitar a eficacia das suas agdes. (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002,
p. 33).

N&o e dificil perceber em qual desses trés niveis tem-se concentrado a reflex@o de grande
parte dos professores, desde o planejamento até a aplicacio de suas aulas. E importante ressaltar
gue essa reflexdo técnica esta totalmente ligada as finalidades e objetivos de aprendizagem

propostos a cada disciplina. Essa é uma das causas que levam esse nivel de reflexao a despontar
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como o mais utilizado entre os professores que, em sua grande maioria, S&o postos a cumprirem

metas de ensino prescritas nos curriculos escolares.

Enquanto as razles praticas, as finalidades do ensino, as justificativas pelo modelo
adotado e as agdes que sdo empenhadas para o cumprimento desses objetivos prescritos nos
curriculos vao passando despercebidas sem muitos questionamentos, vdo favorecendo as
diferentes formas de dominacdo na sociedade. Entdo, como pensar um ensino mais significativo
para os estudantes? Como fazer da escola um local onde esses estudantes possam desenvolver
autonomia e senso critico e criativo? E, mais, como fazer isso acontecer nas aulas de

Matematica?

Questionamentos como esses tém levado teodricos e pesquisadores da educagdo a se
dedicarem no desenvolvimento de pesquisas e métodos de ensino que promovam mudancas
significativas tanto na pratica docente quanto na aprendizagem dos estudantes. Nessa
perspectiva, percebe-se que o método chamado Modelagem na Educacdo — Modelacéo,
proposto por Maria Sallet Biembengut — apresenta-se como um potencial design no fazer
pratico do professor, pois oferece a possibilidade de alcancar bons resultados no ensino. Esse
método engloba as trés fases de reflexdo propostas por Schon para sua realizacao e aplicacao,

devido a sua conjuntura metodologica.

Além disso, esse método apresenta ampla possibilidade de desenvolver os niveis de
reflexdo de Van Manem dentro do planejamento da prética pedagogica do professor, o que pode
levar o professor a progredir no seu desenvolvimento profissional, na mudanca de suas

performances profissionais, orientando-se e (re)elaborando suas teorias de acdo para a préatica.

2.3 PROCESSOS REFLEXIVOS SOBRE A PRATICA: GENESIS PRIMEIRA NA
CONSTRUCAO DO DESIGN PROFISSIONAL

Os processos reflexivos sobre a prética, tal como Donald Schon (2000) determina
(reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acdo e reflex@o sobre a reflexdo na acdo), sdo elementos
importantes e decisivos na melhoria das praticas profissionais. Em se tratando do ato
pedagdgico e, mais especificamente, da pratica docente, os desafios e os dilemas enfrentados

pelos professores ao longo de sua vida profissional podem tornar-se objetos de reflexéo e
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verdadeiros catalisadores de transformacdes de suas préaticas docentes (performances) enquanto
professores.

De acordo Schén (2000), todo profissional possui uma teoria de agéo, que seria a forma
como esses profissionais se colocam no fazer de sua pratica. Essas teorias de acao seriam, de
acordo com Oliveira e Serrazina (2002), compostas por duas: a teoria defendida e a teoria em
uso. Enquanto a primeira justifica e descreve o comportamento do profissional, a segunda
consiste na forma como esse profissional operacionaliza sua teoria defendida, ou seja, como ele

afaz.

O que Schon procura mostrar € que 0s processos reflexivos em torno da pratica sdo
propulsores de transformacgOes e reelaboracdo das teorias de acdo, principalmente no ato
docente dos professores. Entdo, de certa forma, € possivel dizer que esses processos reflexivos,
guando bem-intencionados, tém uma finalidade de transformacdo e melhoramento das
performances, tornando-os elementos importantes na elaboracéo do design profissional. Ao se
referir a design profissional, Schén (2000) destaca que:

O design tanto no seu sentido arquitetdénico mais restrito quanto no sentido mais amplo
de uma pratica profissional é uma forma de, deve ser, aprendido no fazer. [...] Uma

pratica com caracter de design € passivel de ser aprendida, mas ndo de ser ensinada
por métodos de sala de aula. (SCHON, 2000, p. 123).

Tomando como referéncia a citacdo anterior do autor, e considerando a escola um local
de formac&o do professor, pode-se dizer que € na sala de aula que se aprende verdadeiramente
a profissdo docente, em todos os aspectos. Por melhor e mais estruturada que seja a formacéo
académica, é no ambiente da pratica profissional que esses professores irdo desenvolver suas
teorias de acdo, pois envolvem um componente decisivo em toda pratica que, segundo Schon,

é a competéncia.

Dessa forma, ao ir modelando e construindo suas teorias de acdo por meio das vivéncias,
esses profissionais vao desenvolvendo sua forma de ser, de fazer, de pensar e de agir na pratica,
0 que Schon (2000) chama de design. Segundo Oliveira e Serrazina (2002), tomando como
referéncia a sala de aula e o professor de Matematica, 0s processos reflexivos surgem como
fatores decisivos na construcdo do profissionalismo. Tais processos apontam para uma busca

na melhoria do ensino e possiveis teoriza¢Oes das praticas bem-sucedidas.

No entendimento de Perrenoud (2002), ao descrever e caracterizar 0S pProcessos
reflexivos, Schon (2000) torna proximo e de certa forma confunde os momentos dentro do
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presente da acdo durante uma possivel reflexdo na acéo e sobre a acdo. Para Perrenoud (2002),
as acOes, dependendo das situagdes nas quais ocorrem, podem se estender por mais de uma
unidade de tempo, desenvolvendo varios cenarios, de forma intermitente. Como exemplo, o
autor cita o proprio ato pedagdgico, particularizado neste estudo na acao docente do professor

de Matematica.

O que chama a atencdo de Perrenoud (2002) é que essa multiplicidade de cenarios
durante a préatica provoca um ir e vir entre a reflexao na acéo e a reflexdo sobre a acdo, em um
misto de percepcOes e entendimentos que permeiam a préatica pedagogica, caracterizando-a
como uma situagdo continua. Perrenoud (2002) também afirma que a reflexdo constréi novos
conhecimentos que seréo reinvestidos nas acdes dos profissionais. As agdes que integram suas
teorias de acdo, que determinam e caracterizam sua pratica, manifestam-se por meio de suas

performances.

O autor evidencia qual deve ser a postura de um profissional reflexivo, quando afirma
que:
Um profissional reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de formacéao
inicial, nem ao que descobriu nos primeiros anos de pratica. Ele reexamina
constantemente seus objetivos, seus procedimentos, suas evidencias e seus saberes.
Ele ingressa num ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que teoriza sua propria

pratica, seja consigo mesmo, seja com a equipe pedagégica. (PERRENOUD, 2002, p.
44).

A teorizacdo da propria pratica € um passo importante na constru¢do da identidade
profissional, das teorias de acdo e da construcdo do design. O ciclo permanente de
aperfeicoamento pode acontecer de forma individual ou coletiva. O aperfeigoamento promove
a criacdo de estratégias e métodos de ensino, elaborados por professores dentro de suas salas de
aulas, frutos de experimentacdes e investigacGes entorno da propria acdo docente, com o
objetivo de encontrar solucGes para situacdes adversas e desafiantes que abalam suas certezas
em relagéo as suas teorias de acdo.

Essas estratégias e métodos que caracterizam o dever ser e fazer desses profissionais
podem ser vistas como design, um elemento qualificador do seu profissionalismo. No ato
pedagdgico, muitos professores desenvolvem suas estratégias e métodos a partir de situacoes
gue motivam processos reflexivos. Dentre essas estratégias, destacam-se algumas que
Perrenoud (2002) considera importantes para esses processos: “[...] autoavaliagéo da acéo; luta

contra a rotina; busca de sentido; formacao, e construcdo de saberes; busca de identidade” (p.
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41). Além desses fatores, Perrenoud (2002) aponta alguns incidentes ou acontecimentos que
provocam a reflexdo no professor: “[...] dificuldade de aprendizagem; apatia e falta de

participacdo; atividade improdutiva; atividade ndo alcanca seu objetivo; resisténcia dos alunos”
(p. 42).

Ao ter contato com essas situagfes, muitos professores sdo levados a construirem
solucdBes, tornando-os inventores de novas estratégias e metodos de ensino que de alguma forma
atendam aos anseios de seu oficio, em uma busca por respostas as proprias a¢des, na criagdo
inconsciente de uma identidade profissional. Buscando aproximar as ideias de Perrenoud
(2002) com criacdo e desenvolvimento do design proposto pela teoria de Schon (2000), €
possivel imaginar o processo de construcdao de uma nova teoria de ensino, elaborada a partir de
experiéncias praticas do professor em sala de aula. Essa elaboracéo torna-se possivel gracas a

conversacao reflexiva proposta por Schén no desenvolvimento do design profissional.

Nessa perspectiva de teorizacdo da préatica e desenvolvimento do design profissional
que os autores supracitados informam, é possivel analisar um método ou estratégia de ensino
como processo de design profissional. Dentre os varios métodos de ensino que sdo utilizados
no ato pedagogico, a Modelagem na Educacdo tem despontado como uma estratégia com
grande potencial em proporcionar uma aprendizagem com mais significado para os estudantes.
Dentre as concepgdes de Modelagem no ensino, a Modelagem (Matematica)® na Educagio —
Modelacdo — despertou um interesse especial por possibilitar observar aproximacgdes com o

desenvolvimento do design na préatica proposto por Schon.

Tomam-se como base 0s relatos das experiéncias e 0s processos envolvidos na
elaboracdo do método de ensino desenvolvido por Maria Sallet Biembengut. De certa forma, a
elaboracdo de Biembengut aproxima-se da ideia do prético reflexivo, abordado na teoria de
Schon (2000). O “prético reflexivo” seria alguém que interage com os elementos de sua agéo,
por meio de uma conversacao reflexiva, e que cria novos conhecimentos, fruto de suas reflexdes

sobre suas performances inteligentes.

Em seu livro Modelagem na Educacdo Matematica e na Ciéncia (BIEMBENGUT,
2016), a autora procura expor aos leitores o caminho percorrido por ela na elaboracdo desse

método de ensino. Ao procurar uma alternativa que tornasse suas aulas mais produtivas, saindo

8 Destaca-se que essa nomenclatura — Modelagem (Matematica) na Educacéo —, com a palavra “matematica” entre
parénteses, ndo é apresentada pelos autores desta base teorica, e sim uma utilizagao do autor da pesquisa, inspirado
em Madruga (2017a, 2017b), Madruga e Lima (2019) e Madruga e Scheller (2019).
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da rotina tradicional, a pesquisadora pondera sobre o rendimento dos estudantes e sobre a
implicagéo da sua performance de ensino sobre esses resultados. Suas reflexdes a levaram a
assumir uma postura de enfrentamento dos problemas de aprendizagem e ao reconhecimento

de suas limitacdes metodoldgicas de ensino.

A postura de enfrentamento da situacdo vivida e relatada por Biembengut (2014, 2016)
em uma de suas turmas configura aquilo que Schon (2000) chama de descer as zonas
indeterminadas da pratica. Nesse processo, a pesquisadora e professora procura de alguma
forma mudar o ambiente de suas aulas que até entdo eram marcadas pela dificuldade de
aprendizagem dos alunos, o desinteresse e a desmotivacdo. Para isso, langa méo de um método
de ensino, apresentado por Rodney Bassanezi, um dos grandes incentivadores da pesquisadora

durante seus estudos.

A concepcdo de Modelagem Matemaética de Rodney Bassanezi foi estudada e trabalhada
por Biembengut em suas aulas na Educacdo Béasica. Mesmo sabendo que esse método era
amplamente difundido no Ensino Superior, com maior énfase nos cursos de calculo diferencial,
em sua concepcdo, Bassanezi define que a:

Modelagem Matematica € um processo dinamico utilizado para a obtencdo e
validacdo de modelos matematicos. E uma forma de abstracdo e generalizagdo com
finalidade de previsdo de tendéncias. A modelagem consiste, essencialmente, na arte

de transformar situacdes da realidade em problemas matematicos cujas solugdes
devem ser interpretadas na linguagem usual. (BASSANEZI, 2010, p. 24).

Tornar possivel o desenvolvimento de atividades matematicas no Ensino Basico com
esse método configurou-se em um grande desafio para a pesquisadora, no entanto, as diferencas
nos curriculos e os resultados das aprendizagens esperadas pelos alunos iriam conduzir a
pesquisadora a uma nova forma de conceber a Modelagem Matemaética. Para isso, no entanto,
seria necessario trilhar um longo caminho. Em sua primeira experiéncia com a Modelagem
Matematica em sala de aula, a autora relata que:

Foi possivel saber o qué e quanto j& sabiam. E quando néo sabiam algo, pela primeira
vez em cinco anos sendo professora do Ensino Fundamental, os estudantes me
perguntavam o que queriam saber para executar seus projetos de casa e ndo o que
teriam que saber para realizar uma nova prova para serem aprovados. Por conta disso,

eu os ‘ensinava’ na medida em que precisavam saber de algo. (BIEMBENGUT, 2016,
p. 27).

E importante ressaltar que sua primeira experiéncia em sala de aula com a Modelagem
se deu em uma turma de estudantes que estavam repetindo aquele ano escolar e que a proposta

foi sugerida por Bassanezi, seu orientador na ocasido. Esse passo inicial foi decisivo e
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proporcionou que a autora desenvolvesse seu método de ensino com pesquisa. Segundo Schon,
a concepc¢do de um novo método é fruto de uma reflexao sobre a acéo, evidenciado no relato de
Biembengut (2016) a falta de interesse da turma na aprendizagem dos conteddos de Matematica

e seus baixos rendimentos.

Para Schon (2000), a reflexdo na agéo é um tipo de experimento importante para tomada
de decisdo. No entanto, na obra de Biembengut (2016) pode-se perceber a existéncia de um
caminho contrario daquele proposto por Schén (2000) sobre os tipos de reflexdo que o

profissional pode exercer na pratica.

Como ponto de partida na elaboracdo de seu método de ensino, é identificavel, em sua
obra, que sua tomada de deciséo surgiu apo6s uma reflexdo sobre a acdo. Naquele momento, a
pesquisadora reflete sobre a situagdo em que se encontrava. Diante da falta de interesse dos
estudantes com o contetido, com a metodologia utilizada, a autora percebe aquele ambiente

como improdutivo em termos de aprendizagem e conhecimento.

Ao tratar sobre a reflexdo no ato docente, Perrenoud (2002) procura mostrar diversas
situacbes que surgem como pontos de partida para um processo reflexivo. O autor evidencia
que a pratica constitui um local fértil para experimentos educacionais, que podem tornar-se

métodos e teorias de ensino, como é o caso da Modelagem na Educacéo.

As experimentagdes de ensino com énfase na Modelagem, feitas durante as aulas por
Biembengut, foram decisivas nas tomadas de decisdo que levaram a autora a estruturar sua
técnica para a Educacdo Basica. Para Schon, “experimentar é agir para ver o que deriva da
acao” (2000, p. 64). Essa frase de Schon lembra uma citacdo de Biembengut, “Do fim um
comecgo”, ao relembrar os momentos inicias de seu aprender a ensinar modelando:

Entusiasmada, minha intencdo, naquele momento era assegurar aos estudantes melhor
compreensdo dos conceitos matematicos e relacionar o ensino a realidade deles, uma
vez que a maioria ndo gostava da disciplina de matemética. Sem imaginar, essa
atividade experimental, ndo apenas mudaria minha trajetoria profissional, como me

faria refletir até os dias atuais sobre a Educacéo brasileira, inspirando-me permanecer
nessa vereda. (BIEMBENGUT, 2014, p. 66).

Na visdo de Schon (2000), quando um profissional propde uma agéo, ela pode ser
exploratdria, um teste de hipdtese ou, ainda, um experimento para tese de acGes. Ao adotar a
Modelagem na Educacdo como estratégia experimental de ensino, Biembengut realiza as

variantes que uma acgdo pode assumir na pratica, descritas por Schon.
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A acdo exploratoria proposta por Biembengut pode ser vista como uma tentativa de
mudar a atmosfera de pouca aprendizagem e desinteresse da turma escolhida para a primeira
intervencdo investigativa. A busca por alternativas de ensino que motivassem aqueles
estudantes é perceptivel nas palavras da autora ‘‘mesmo assim, decidi por fazer o uso da

proposta sem nogéo do que poderia ocorrer’” (BIEMBENGUT, 2016, p. 27).

Esse momento inicial exploratorio ocorre quando a autora procura entender a
modelagem e realiza-la em um ambiente regido por um curriculo que impde finalidades ao
ensino e metas a serem alcangadas. Esse cendrio desenvolve na entdo pesquisadora uma forma
de ser e estar que determinam as caracteristicas do design. De certa forma, sua acdo acaba
moldando sua performance de como ser professora, e isso se da por meio das impressdes que
Biembengut tem dos resultados e encaminhamentos de suas a¢des dentro e fora do presente da

acao.

Schon (2000) diz que essas acOes sdo bem-sucedidas quando levam a alguma
descoberta, algo que € também notorio na obra de Biembengut (2014, 2016). Em seu processo
de construcdo do método de ensino, a autora faz uso daquilo que Schén (2000) chamou de
experimentos para teste de acdo. Talvez esse seja a questdo mais importante e decisiva no
processo vivido pela autora em suas investigacdes em sala de aula na elaboragédo da Modelagem
(Matemaética) na Educacdo como método de ensino.

Para justificar, consideram-se os dizeres de Schon:

Qualquer atitude deliberada tomada com uma finalidade em mente &, nesse sentido,
um experimento. No caso simples, em que ndo ha resultados pretendidos e que apenas
se obtém ou ndo a consequéncia desejada, direi que a acdo é afirmada quando produz
aquilo para que o foi destinada e é negada quando ndo produz. Em casos mais
complicados, no entanto, as acBes produzem efeitos que vdo além daqueles
pretendidos. (2000, p. 65).

Os resultados dos experimentos para testes de agdes descritos por Schon (2000) séo
importantes para tomadas de decisdo durante a préatica e influenciam diretamente na construcdo
do design profissional, do saber ser e estar. Esse processo é perceptivel na elaboracdo da
estratégia de ensino elaborada por Biembengut quando a autora relata seu percurso investigativo

sobre Modelagem (Matematica) na Educacao.

Até entdo, a proposta de modelar seguida por Biembengut era aquela compartilhada com

as ideias de Bassanezi (2010). No entanto, sua visdo sobre o que estava fazendo em sala de aula
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comegou a mudar gracas a contribuicdo coletiva de varios professores que, ao questiona-la
acerca do processo, levaram-na a refletir sobre:
Como coordenar o trabalho experimental com os conteddos curriculares? Quanto
tempo dedicar-se ao desenvolvimento de contelidos e ao trabalho experimental?
Como, o que e quando avaliar a aprendizagem dos estudantes? Muitas destas questdes

eu jamais havia pensado; todavia, impulsionaram-me a refletir sobre.
(BIEMBENGUT, 2016, p. 32).

A autora se vé diante de um dilema: cumprir o programa curricular e suas exigéncias,
tais como a avaliacdo, e avaliar um estudante ao fazer modelagem na Educacdo Basica. Sem
duvida, esse parece ser 0 momento em que o método de ensino desenvolvido por Biembengut

(2014) assume uma identidade diferente da proposta por Bassanezi (2010).

SituacBes como essas podem sinalizar possiveis obstaculos no desenvolvimento do
design profissional. Entdo, os testes de hip6teses abordados por Schén (2000) serviriam como
uma “vélvula de escape”, ndo eximindo o investigador de sua responsabilidade sobre suas
acOes. Esse pensamento esta de acordo com o de Dewey (1933) ao afirmar que a reflexdo
implica responsabilidade, tendo consciéncia dos resultados das agdes. A reflexdo seria uma
forma a incentivar o profissional na busca da descoberta por meio da préatica. Isso é salientado
por Schon (2000) ao citar a reflexao na acdo do design durante suas agoes:

Enquanto aprecia tais fendmenos inesperados, ele também avalia as a¢bes que 0s
criaram. Assim sendo, o design avalia suas agdes em trés dimensfes: em termos da
desejabilidade de suas consequéncias, julgadas em categorias oriundas de dominios
normativos do projeto, em termos de sua conformidade ou violagdo das implicages

estabelecidas por acdes anteriores e em termos de sua apreciagdo de novos problemas
ou potencias que elas tenham criado. (SCHON, 2000, p. 59).

De certa forma, é perceptivel no relato feito por Biembengut (2016), ao descrever a
trajetdria de construcdo de seu método de ensino — Modelagem na Educacéo — as trés dimensdes
da avaliacdo feita pelo design. As ideias iniciais, quando foram desenvolvidos experimentos
em sala de aula, passando pelo compartilhamento coletivo com outros professores, em
encontros formativos nos quais a pesquisadora participava e divulgava os resultados de suas
experiéncias, suscitaram questionamentos pertinentes sobre o método em desenvolvimento.
Esses fatos levaram a pesquisadora a procura de conhecimentos, enveredando-se por areas do
conhecimento antes desconhecidas que Ihe pudessem dar suporte para continuar com suas

experiéncias.

Esse foi mais um momento importante na elaboragdo do método de ensino proposto por

Biembengut (2014, 2016): sua forma de p6-lo em pratica possivelmente o torna em um processo
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de design no ato docente. Schon (2000) destaca que todo profissional tem uma teoria de agéo,
que seriam regras e procedimentos mobilizados durante suas performances profissionais. De
acordo com Oliveira e Serrazina (2002), suas teorias de acéo se distinguem em duas: as teorias
defendidas, uma forma de justificar seu comportamento, e as teorias em uso, a forma como a

pessoa operacionaliza aquilo que defende.

Aqui esté o ponto central do método de ensino proposto por Biembengut: ao defender a
Modelagem no ensino por meio de suas experiéncias, vivéncias formativas, questionamentos
sobre as suas performances de ensino com uso do método ainda em desenvolvimento, a autora
é conduzida a processos reflexivos sobre suas acfes. Logo, a necessidade de embasamento

tedrico e conhecimento para além do campo educacional é percebida pela pesquisadora.

Dentre as veredas de investigacdo que sua reflexdo sobre as acBes a conduziram,
Biembengut cita 0 campo da Educacdo Matematica, além de estudos sobre neurociéncias e
ciéncia cognitiva. Esses campus proporcionaram a pesquisadora a compreensdo do processo
cognitivo envolvido na elaboracdo de um modelo. Tomando por base teorias da cognicéo de
Kant e George, a autora elabora os trés estagios do processo cognitivo que caracterizam seu
método de ensino: percepcdo e apreensdo, compreensdo e explicitacdo e significacdo e
expressdo. Essas descobertas ndo s6 aperfeicoaram seu método como reafirmaram uma
identidade prdpria, fruto de uma pesquisa-acdo em seu ambiente de trabalho. Isso fica claro no
relato de Biembengut, a seguir:

[...] Surgiram, também, nestes Cursos, perguntas interessantes, as quais eu ainda ndo
tinha feito a mim mesma; perguntas que me levaram a pensar a respeito e, por
consequéncia, estudar sobre. Momento que me fez questionar minha “convic¢do” nas

proposicOes existentes sobre a Modelagem para o ensino e, assim, buscar teorias em
outras areas além das educacionais. (2016, p. 41-42).

Esse posicionamento investigativo diante dos resultados de seus experimentos em sala
de aula é fruto daquilo que Schén (2000) considera como conversacdo reflexiva. No ato de
elaborar a estratégia da Modelagem na Educacgdo, a pesquisadora foi levada a perceber a
existéncia de duas abordagens possiveis no desenvolver de sua técnica no ambiente de ensino.
A primeira estaria voltada para o ensino do contetdo curricular e (ndo curricular), enquanto

segunda estaria voltada para orientar os estudantes a modelar, ou seja, a fazer pesquisa.

Suas reflexdes, feitas coletivamente com demais professores que se interessaram pelo
método de ensino e que compartilhavam os resultados de suas aplica¢fes, a conduziram a

questionamentos mais profundos sobre possiveis obstaculos na aplicabilidade do seu método
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de ensino, em diversos ambientes de aprendizagem. O posicionamento assumido por

Biembengut (2016) € corroborado por Oliveira e Serrazina, quando as autoras afirmam que:
Os professores reflexivos desenvolvem a pratica com base na sua prépria
investigacdo-acdo num dado contexto escolar ou sala de aula, que constituem sempre
um caso Unico. A pratica é sustentada em teorias da educacdo em relacdo as quais 0s
professores ja mantém uma perspectiva critica. Deste modo, a pratica é sujeita a um

processo constante de vaivém que conduz a transformagoes e a investigacdes futuras.
(2002, p. 35).

Essa citacdo retrata o percurso de construcao tedrica vivido por Biembengut ao elaborar
as bases teoricas de seu método de ensino. Embasada pela teoria Schoniana, do pratico
reflexivo, Alarcdo compreende a atividade profissional como:

Atuacdo inteligente e flexivel, situada e recreativa, produto de uma mistura integrada
de ciéncia, técnica e arte, caracterizada por uma sensibilidade de artista aos indices

manifestos ou implicitos, em suma, uma criatividade que d& o nome de artistry. (1996,
p. 16).

Surge entdo um questionamento: seria a performance autoformativa vivida por Maria
Sallet Biembengut digna de ser comparada a de um professional artistry? A criatividade é
praticamente inerente a todo processo de teorizacdo de uma pratica, desde seu desenvolvimento
até sua conceptualizacdo. Na visao de Perrenoud (2002), a reflexdo, distante do calor da ag&o,
é retrospectiva e prospectiva. A propria reflexdo na acdo se confunde com a reflexdo sobre a
acao, visto que, segundo Perrenoud (2002), o ato docente é intermitente, pois se configura em

mais de uma unidade de tempo e lugar.

Gragas a essa caracteristica marcante do fazer docente, Perrenoud (2002) afirma existir

a possibilidade de teorizacdo das praticas docentes por meio das reflexdes individuais e

coletivas. Ao reformular suas hipGteses de investigacdo sobre cada nova empreitada,

Biembengut pode ter cumprido aquilo que Perrenoud pontua como variantes do refletir sobre a
acao, uma reflexéo retrospectiva e prospectiva:

Retrospectiva quando é subsequente a uma atividade ou uma interagdo [...]. Sua

funcéo principal é ajudar a fazer um balango, a compreender o que deu ou ndo certo e

a preparar o profissional caso a agdo se repita. [...] E prospectiva quando ocorre no

momento do planejamento de uma nova atividade ou antecipacdo de um
acontecimento ou de um problema novo. (PERRENOUD, 2002, p. 36).

A postura do professor que trabalha com a Modelagem na Educagdo conduz o
profissional a esse tipo de atitude, que € identificavel no relato de Biembengut (2016). A autora

repensa seus conceitos sobre modelagem e possibilidades de inserir esse método de ensino na
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Educacdo Baésica, tendo que levar em consideracdo uma série de fatores, tais como o

cumprimento de um curriculo a ser seguido e metas de ensino preestabelecidas.

Nesse momento importante de sua investigacdo, Biembengut (2016) observa uma série
de implicacOes que cercam suas agdes e busca refletir com os objetos de sua acéo, entendendo,
significando e avaliando sua performance em todo o processo. Schon (2000) aponta que a
conversacao reflexiva com a situacdo pode revelar implicagfes importantes. Segundo o autor,
“cada acdo € um experimento local que contribui para um experimento global de reconstrucao

da concepcao de um problema” (2000, p. 55).

As ideias do autor supracitado apontam um possivel direcionamento seguido por
Biembengut (2016). Sua conversagao reflexiva envolve um ciclo autoformativo e de formagéo
com os pares, uma dindmica coletiva de desenvolvimento de conhecimentos pedagdgicos de
ensino e aprendizagem, tanto para o professor quanto para os estudantes, personagens decisivos,

ao lado dos professores, na elaboracéo e estruturacdo do método de ensino.

Schon (2000) afirma que, muitas vezes, descobre-se que as agdes tém consequéncias e
implicacdes que atravessam os dominios do design. O design aqui é entendido como uma forma
de ser e fazer, que envolve competéncia. O processo investigativo e criativo do método de
ensino pensado por Biembengut a levou a reconhecer que “[...] precisivamos reorientar o
método da Modelagem para o ensino de Matematica em Cursos regulares com curriculo,
horério, estrutura fisica, etc., previamente estabelecidos” (BIEMBENGUT, 2016, p. 37).

Além dessa constatacdo, a pesquisadora continua apontando novos impasses que
surgiram ao logo de suas experiéncias e que a fizeram repensar a proposta de Modelagem
previamente defendida e a levaram a construir novos caminhos por meio dos resultados de suas
experiéncias, como se pode observar no relato:

Apesar de resultados positivos comparados ao ensino tradicional, nos projetos em que
desenvolvi proximos a proposicéo de Rodney Bassanezi, alguns problemas ocorridos
levaram-me a refletir sobre o processo. Dentre os problemas destacaria: (a) elevado
nimero de temas assunto dificultava-me inteirar, em tempo habil, dos assuntos
escolhidos pelos estudantes e, assim, melhor sugerir o que fazer e como fazer; (b)

tempo disponivel em sala de aula era insuficiente para orienta-los a contento, o que a
clamar por mais atencéo [...]. (BIEMBENGUT, 2016, p. 38).

A conversacao reflexiva da pesquisadora com os elementos de sua pratica a fez ter
percepcao das limitacGes de suas performances dentro do presente da acdo na qual estava

condicionada. Schon (2000) aponta trés dimensdes importantes nas quais o design interage com



74

a situacdo. A primeira corresponde aos dominios da linguagem, que seria a forma pela qual o
design interage por meio de sua performance, mobilizando conhecimentos e conceitos que

permeiam a acdo docente, descrevendo e apreciando as consequéncias das acoes.

A segunda refere-se as implicacdes descobertas, derivadas de seus experimentos. De
acordo com Schon (2000), a conversagdo do design com 0s materiais de sua acao esté a todo
tempo trazendo respostas por meio das implicages, e isso leva o professor a apreender novos
problemas e situacdes inesperadas. A terceira dimensao corresponde a mudanca de postura em
relacdo a situacdo com a qual estd conversando ou interagindo. Na obra de Biembengut (2016),
o relato de todo o processo até a conceituacdo e fundamentagdo de sua teoria mostra suas
tomadas de decis@o, que envolviam avaliacOes e reconfiguracdo de suas acdes frente aos

resultados encontrados durante suas experiéncias.

Dessa forma, compreende-se que a performance autoformativa e também coletiva
vivida por Biembengut (2014, 2016), no que se refere a socializacdo de resultados,
conceptualizacao e teorizacdo de seu método de ensino, pode assumir uma “forma de dever ser
aprendido no fazer”, que caracteriza o design. Ao elencar uma série de caracteristicas que
compdem sua estratégia de ensino, e a forma como conduzir e levar ao estudante uma proposta
de aprendizagem diferenciada, Biembengut (2016) orienta o futuro professor a se comportar e
impor um estilo didatico metodolégico pautado em sua estratégia. Esses procedimentos revelam
caracteristicas de um possivel design na prética, exigindo do profissional algo além da sua
competéncia. Segundo Schon (2000), a competéncia é uma qualidade importante nesse
processo, um conjunto de habilidades que revelam a destreza e a perspicéacia do profissional

que a faz.

Biembengut (2014, 2016) lanca as bases que norteiam seu método de ensino, indicando
0S passos necessarios para que tanto estudantes quanto professores possam aprender
Matematica por meio da Modelagem. Essa base é subdividida em trés fases, a saber: Percep¢ao

e Apreensdo, Compreenséo e Explicitacédo e Significacdo e Expresséo.

As trés fases estdo envoltas em uma série de finalidades locais que exercem forte e
decisiva influéncia no resultado final do ensino regido por essa técnica. De acordo com
Biembengut, s6 se aprende Modelagem fazendo-a. Logo, é plausivel dizer que os profissionais
que desenvolvem trabalhos com a Modelagem tém em sua pratica possiveis caracteristicas do

design na arte de modelar.
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De acordo com Schon (2000), muitas sdo as caracteristicas que tornam o processo
design passivel de ser aprendido e instruido, mas ndo de ser ensinado, seria uma arte no fazer.
Nesse ponto ha concordancia com Biembengut (2016), ja que a autora afirma que a Modelagem
€ uma arte. Essa técnica “carrega ainda, uma necessidade de introspecgdo intuitiva: os ‘saltos
de fé’ para ‘saltar pogas’ e ndo um vasto ¢ profundo desfiladeiro” (BIEMBENGUT, 2016, p.
111). Na perspectiva da autora, a Modelagem na Educacao é

Um método de ensino em que se utiliza a esséncia do processo de Modelagem no
ensino e na aprendizagem da Educacéo formal. Orienta-se pelo ensino do contetido
do programa curricular da disciplina (e ndo curricular) a partir de um tema/assunto e,

paralelamente, pela orientacdo dos estudantes a pesquisa sobre algo que lhe possa
interessar. (BIEMBENGUT, 2016, p. 176).

A definicéo apresentada por Biembengut (2016) reforca a ideia de que a Modelagem na
Educacgdo como método de ensino praticado pelo professor em suas aulas € uma forma de design
em suas performances. A Modelagem na Educagdo de Biembengut (2016) ¢ “um meétodo de
ensino com pesquisa nos limites e espagos escolares, em qualquer disciplina e fase de
escolaridade” (p. 177). Entdo, como se comportaria o design do professor ao utilizar-se da

Modelagem na Educacdo em sua pratica docente?

Esse questionamento conduz a pensar como o professor podera propor e desenvolver o
ensino utilizando-se da Modelagem na Educacao como técnica, estabelecendo, por meio dela,
uma conversacao reflexiva com os objetos de sua agdo. Esses objetos seriam o conteido
curricular a ser ensinado, 0s espagos escolares de ensino e aprendizagem e a performance de

aprendizagem do estudante.

Segundo Schén (2000), a manifestacdo do design durante uma performance envolve
algumas caracteristicas importantes, tais como a habilidade holistica, o0 conhecimento em acéo
(habilidoso) e a atividade criativa. Essas caracteristicas se adequam a ideia de Biembengut
(2016) quando afirma que “aprendemos a modelar, modelando. N&do h& como aprender

modelagem sem fazer modelagem. Para aprender ¢ preciso, antes de tudo, querer aprender’’ (p.

123).

O primeiro passo no ato de modelar proposto por Biembengut (2016) consiste na escolha
do tema/assunto. No ensino formal orientado por um curriculo, o professor deve estar atento a
esse aspecto que é de fundamental importancia para desenvolvimento do contetdo curricular

no ano em que se esta propondo esse método de ensino.
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A partir da escolha pode-se prever a Modelagem na Educagdo como uma atividade
criativa, uma maneira diferenciada do professor conduzir o ensino no espacgo escolar. Além
disso, esse método vai exigir do profissional (o professor) habilidade na conducgéo do processo,

fazendo com que mobilize seus conhecimentos em acdo.

Desde a percepcao e apreensdo o professor deve, de forma intuitiva, antever caminhos
e possibilidades que conduzam os estudantes a elaboracdo do modelo, o qual esteja alinhado as
propostas de ensino da disciplina, orientados pelo contetdo curricular. Dessa forma, é preciso
estar atento desde o reconhecimento e delimitacéo da situacdo problema até a familiarizacao do

assunto ou referencial tedrico, que ird embasar as ponderagdes sobre o tema escolhido.

O professor que langa méo da Modelagem na Educagdo deve buscar uma maneira de
induzir os estudantes a perceberem variaveis pertinentes que comp&em a situacao e, sobre elas,
fazer um levantamento de hipdteses e formular problemas. Sobre isso, Schén (2000) ressalta
que, “como atividade criativa, a conversacéo reflexiva de um design com os materiais de uma

situacdo pode proporcionar novas descobertas, significados e invengdes” (p. 126).

O processo ndao tem como foco apenas os estudantes, mas o professor também esta no
centro do processo, ambos em uma dindmica de aprendizagem, em verdadeira relacdo de
interdependéncia. De certa forma, o ciclo de conversacdo reflexiva desenvolvido entre
professor, estudante e objetos da acdo é capaz de levar o professor a vislumbrar possibilidades
antes ndo percebidas dentro de suas performances, tornando possivel, através delas, a
desocultacdo e ressignificacdo de conceitos. Conforme o entendimento de Alarcéo (1996), essa
é a forma encontrada pelo professor de aperfeicoar seu design no seu mais amplo sentido, como

uma forma de saber fazer, aprendido no fazer.

A competéncia do design é posta a prova durante todo o processo, e é determinante para
0 sucesso de sua intervencdo. Surge, entdo, outro fator importante e condicionante de sucesso
gue envolve duas condic¢des. Para Schén (2000), estas seriam as condi¢des iniciais para um
ensino pratico reflexivo, que permeia a agéo do design: o Dialogo entre Instrutor e Estudante e

as Dimensdes Afetivas do Ensino Pratico.

Na Modelagem na Educacdo, essas condi¢cbes caminham juntas desde a escolha do
tema/assunto a ser modelado. A caminhada tem inicio quando o estudante se depara com uma
forma de ensino diferente do habitual e segue até a forma como é conduzido o processo de

aprendizagem sob essa nova perspectiva. Esses processos se ddo pela aproximacao dialdgica
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entre professor e estudantes, pela sua relagdo com os objetos de reflexdo, conceitos, hipéteses,
formulacéo do modelo, validacédo e expressdo. Se ddo nos momentos em que o professor instiga
0 estudante a aprender o que € modelar por meio da pesquisa e cumprindo com as determinacdes
do programa curricular. Esse corpo de acdes torna suas aprendizagens significativas, que sdo
imediatamente percebidas pelo professor ao estabelecer com os estudantes um dialogo envolto
de reflex&o na acéo, que evidencia a compreenséo do design no aspecto do saber ser, aprendido

no fazer.

As investigacOes e adaptacdes na pratica, feitas por Biembengut logo no inicio de sua
jornada na arte de modelar, ancorada ainda na concepcao de Bassanezi, permitiu-lhe um melhor
entendimento sobre a estratégia de ensino e aprendizagem apresentada pelo entdo professor que
a orientava em suas experiéncias em sala de aula. Essas vivéncias apontaram algumas
limitacGes na estratégia trabalhada pelo professor Bassanezi ao tentar desenvolvé-la na
Educacdo Bésica. Dessa forma, todo o processo de autoformacdo e pesquisa na pratica vivido
por Biembengut lhe proporcionou conhecimento suficiente para que pudesse elaborar sua
prépria concepcdo de Modelagem, mostrando uma capacidade criativa com caracteristicas de

design.

Sobre essa variagdo da aprendizagem, no saber fazer do design, Schon (2000) aponta
varios polos de aprendizagem. No caso daquela vivenciada por Biembengut, duas delas sdo
passiveis de serem percebidas em suas investigacdes na pratica, que seriam o entendimento

holistico, amplo e profundo, e a representacdo multipla.

O entendimento holistico refere-se as combinacdes de procedimentos frutos das
implicacdes sobre as acdes do design no saber modelar. As reflexdes na acéo e em acdo foram
determinantes para Biembengut (2016) prever obstaculos e entraves que sua primeira visao

sobre a modelagem apresentava ao ser posta em pratica na educacao formal.

A aprendizagem ampla e profunda possibilitou a pesquisadora identificar possibilidades
maiores para seu método, possibilidades estas que vieram gracas as reflexdes, permitindo
aplicacdes em outras areas do conhecimento. As representacdes multiplas como uma forma de
fazer e pensar, em uma anélise de Modelagem na perspectiva de Bassanezi (2010), permitiram
que a pesquisadora procurasse (re)configurar essa visdo, criando uma variante da Modelagem

Matematica, a saber, a Modelagem na Educacao.



78

Em posse desses conceitos, e a luz das ideias de Schén (2000), é possivel perceber que
a Modelagem na Educacdo como método de ensino pode configurar-se como um design da
pratica profissional, no seu saber ser, ao ensinar os conteddos matematicos nos espacos

escolares e ndo-escolares.

2.4 MAPEAMENTO DE PESQUISAS RECENTES

Nesta secdo, busca-se discutir os objetivos desta pesquisa com outros trabalhos ja
realizados que versam sobre a modelagem e a formacao do professor. Para isso, foi utilizado
como método o mapeamento na pesquisa educacional. Esse método é proposto por Biembengut
(2008), que afirma que

Para fazer o mapeamento, o pesquisador precisa de percep¢do acurada sobre os
diversos entes envolvidos; e ainda, saber: identificar a estrutura e os tragos dos entes
pesquisados, julgar sobre o que é relevante e respectivo grau de relevancia e organizar

os dados de forma a delinear de um mapa, satisfazendo, assim, as exigéncias da
pesquisa. (BIEMBENGUT, 2008, p. 52).

Em posse dessas instrucdes, foram realizadas buscas no banco de teses e dissertacdes
da CAPES. A partir das buscas, foram selecionados trabalhos publicados de 2004 até 2019,
utilizando os descritores “Modelagem Matematica”. O objetivo era encontrar pesquisas que
abordassem a Modelagem Mateméatica com énfase na formacdo do professor e seu
desenvolvimento profissional. Com essa busca, foram identificadas 75.151 pesquisas em
diferentes areas de ensino e, devido a esse grande numero, foi necessario refinar os resultados.
Para isso, utilizaram-se os filtros que o site disponibiliza para tornar as buscas mais direcionadas
ao objetivo desta pesquisa. Para selecionar melhor os resultados, utilizou-se o filtro ‘‘Grandes
areas do Conhecimento’’. Nele, foram feitas duas filtragens: uma referente a trabalhos com o
descritor “Multidisciplinar”, resultando em 9.698 trabalhos; e outra, referente ao descritor
“Ensino de Ciéncias e Matemaética”, resultando em 6.174 trabalhos. Seguindo com as filtragens,
utilizou-se “Area de Concentragio” e foram selecionados trabalhos com o descritor “Educacio

Matematica”, resultando em 699 trabalhos.

Por fim, utilizando mais um filtro referente ao “Nome do Programa”, foram

considerados os programas de Ensino de Ciéncias e Matematica, Educacdo em Ciéncias e
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Matematica, restando 175 trabalhos. Esse processo de refinamento é mostrado no Mapa 6 a

sequir:

Mapa 6 — Refinamentos no banco de teses e dissertagdes da CAPES — Pesquisas sobre Modelagem Matematica

Resultados
1. Publicacg6es entre os anos de 2004 a 2018 75151
Multidisciplinar 9698
2. Grandes areas do ) . .
conhecimento Ensino de Ciéncias e Matemética 6174
3. Area de concentragio Educacdo Matematica 699
4. Nome do programa Ensino de Ciéncias e Matematica; Educacéo 175

em Ciéncias e Matematica

Fonte: O autor (2020).

ApoGs essas filtragens, foram realizadas leituras dos titulos e resumos desses 175
trabalhos. A partir da leitura, foram selecionados aqueles cujo objetivo de pesquisa fazia
referéncia a Modelagem Matematica no Ensino Basico, assim como aqueles que envolviam
processo de formacdo do professor de Matematica. Com isso, foi obtido um total de 16
trabalhos. As demais pesquisas foram descartadas por ndo apresentarem uma aproximagdo com
a tematica desta investigacdo ou se referiam a outras areas do conhecimento, tais como

Geografia, Biologia ou Fisica.

O refinamento continuou com uma leitura na integra dos 16 trabalhos selecionados na
analise anterior. A partir dessa leitura, foram selecionados 11 trabalhos para um estudo mais
aprofundado. Esses foram os trabalhos que se aproximavam do objeto desta pesquisa, a
formacdo do professor e Modelagem Matemaética voltada para o ensino. Dentre os trabalhos

analisados, alguns tratavam da modelagem em uma perspectiva etno: a etnomodelagem.

Os cinco trabalhos excluidos possuiam objetivos de pesquisa que ndo contemplavam a
tematica da formacao de professores, e seus objetivos estavam alinhados a questdes do Ensino
Superior, versando especialmente sobre o desenvolvimento e a criagdo de modelos que
utilizassem conteudo do Calculo Integral e Diferencial. O Mapa 7 apresenta as pesquisas

selecionadas neste mapeamento em ordem aleatéria:
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Mapa 7 — Referéncias das pesquisas selecionadas

REFERENCIA DA PESQUISA

P1

P2

P3

P4

P5

P6

P7

P8

P9

P10

P11

CEOLIM, A. J. Modelagem matematica na educacéo basica: obstaculos e dificuldades apontados
por professores. Sdo Carlos: UFSCar, 2015. Tese de Doutorado - Universidade Federal de Sdo
Carlos, 2015.

CORTES, D. P. O. Re-significando os conceitos de fun¢do: um estudo misto para entender as
contribuicdes da abordagem dialégica da etnomodelagem. Universidade Federal de Ouro Preto,
2017. 226 f. Dissertacédo de Mestrado, Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Matematica.
2017.

FERREIRA, C. R. Modelagem matematica na Educacdo Matematica: contribuicdes e desafios a
formacéo continuada de professores na modalidade Educacdo a Distancia Online. Ponta Grossa,
2010. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) Universidade Estadual de Ponta Grossa- UEPG, 2010.

KLUBER, T. E. Modelagem matematica e etnomatematica no contexto da educagdo matematica:
Aspectos filosdficos e epistemoldgicos. 2007. Dissertacédo de Mestrado. Programa de Pds-
Graduagdo em Educacéo, da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG.

MALHEIROS, A. P. S. A producdo matemética dos alunos em um ambiente de modelagem.
Campus de Rio Claro, 2004. 180 f. Dissertacdo de Mestrado, Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo Matematica, Campus de Rio Claro, 2004.

MORAES, R. G. M. Saberes e fazeres de pescadores de caranguejo de Sdo Caetano de
Odivelas/PA: uma abordagem etnomatematica. Dissertacdo de Mestrado — Universidade Federal
do Para, Instituto de Educacdo Matemaética e Cientifica, Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo
em Ciéncias e Matematicas, Belém, 2017.

RIBEIRO, R. M. Modelagem matematica e mobilizagdo de conhecimentos didatico-matematicos
na formacédo continuada de professores dos anos iniciais -- S&o Carlos: UFSCar, 2016. 262 p. Tese
de Doutorado - Universidade Federal de S&o Carlos, 2016.

TAMBARUSSI, C. M. A formacdo de professores em modelagem matematica: consideracdes a
partir de professores egressos do Programa de Desenvolvimento Educacional do Paranéa - PDE. —
Cascavel, 2015.

CARARO, E. de F. F.; O sentido da formag&o continuada em Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica desde os professores participantes. 2017. 186f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).
Programa de Pds- Graduagdo em Educacdo. Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, Cascavel, 2017.

REGIS, A. M. M; O ENSINO DA GEOMETRIA COM ENFOQUE NA ETNOMODELAGEM.
Dissertacdo de Mestrado - Universidade Federal Rural do Semi-Arido, 2013. 116 p. Mossor6 —
RN.

BONOTTO, D. de L.; (Re)configurac6es do agir modelagem na Formag&o Continua de Professores
de Mateméatica da Educacdo Bésica. Tese (Doutorado) — Programa de Pds Graduagdo em Educagdo
em Ciéncias e Matematica. PUCRS —2017. 310 f.

Fonte: O autor (2020).

Apos a selecdo dessas pesquisas, realizou-se a analise detalhada dos trabalhos buscando

compreender os processos construtivos de cada estudo. O objetivo dessa analise foi comparar

0S processos construtivos com o0s encaminhamentos desta pesquisa. Para isso, foram
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estabelecidos alguns critérios de analise comparativa: problemas investigados/interesses de

pesquisa, referenciais tedricos das pesquisas, metodologias utilizadas e principais resultados

das pesquisas.

Problemas Investigados/Interesses de Pesquisa

Os problemas de investigagdo foram os primeiros itens analisados, pois revelam as

inquietacBes dos pesquisadores na busca por respostas, indicando um encaminhamento, um

possivel caminho tedrico de suas pesquisas. O Mapa 8, a seguir, mostra as respectivas pesquisas

e seus problemas geradores.

P1

P2

P3

P4

P5

P6

P7

P8

P9

P10

Mapa 8 — Problemas geradores das pesquisas analisadas.

Questdo de pesquisa

Quais os obstaculos e dificuldades que professores egressos, de cursos de Licenciatura em Matematica do
Estado do Parana que cursaram a disciplina de Modelagem na perspectiva da Educacdo Matematica na sua
graduacdo, apresentam em relacdo ao desenvolvimento de atividades de Modelagem na sala de aula da
Educacdo Basica?

Quais sdo as possiveis contribui¢des que a etnomodelagem pode oferecer para o processo de re-significacao
de conceitos de fungdes para alunos do 2° ano do ensino médio de uma escola publica da regido
metropolitana de Belo Horizonte por meio de sua abordagem dialdgica?

O que se mostra da prética de professores de Matematica da Educacdo Bésica, quando adotam
predominantemente a Modelagem Matematica como eixo metodolégico numa perspectiva assumida de
Educacdo Matematica?

Quais os aspectos filosoficos e epistemoldgicos se mostram na Modelagem Matematica e na Etnomatematica
do ponto de vista da Educacdo Matematica?

Como os alunos estdo utilizando contetidos matematicos em um ambiente onde a Modelagem € uma das
estratégias pedagogicas?

E possivel a intersecdo entre os saberes escolares e 0s saberes e fazeres de pescadores de caranguejo de S&o
Caetano de Odivelas/PA, envolvendo a pesca, o beneficiamento e a comercializac¢do, no ensino da
matematica?

Quais conhecimentos didatico matematicos sdo mobilizados em uma formacdo continuada em um ambiente
da Modelagem para professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1?

O que se revela sobre a formacéo de professores em Modelagem Matemaética a partir de professores egressos
do PDE, que abordaram a Modelagem em seus projetos de implementacéo?

Que sentido atribuem os professores participantes a formagdo continuada em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica?

Quais sdo as possiveis contribui¢oes da Modelagem Matematica na construgdo de conhecimentos de Geometria
Espacial enquanto é explorado o tema Producdo de doce em escala industrial?
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Como o agir modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de Matematica em formagao
continuada durante as vivéncias e experiéncias com Modelagem Matematica e Modelagem na Educacao?

Fonte: O autor (2020).

Dentre essas pesquisas, aquelas que estavam direcionadas mais especificamente a
atividade formativa com os professores sdo as pesquisas P1, P3, P7, P8, P9 e P11, que
procuraram discutir a resisténcia existente quanto a ado¢do da modelagem como metodologia
de ensino de Matematica, com especial destaque a pesquisa P11 por trazer em seu contexto a
ideia do agir do professor no fazer modelagem na sala de aula. Neste trabalho, a resisténcia por
parte dos professores a ado¢do de novas estratégias de ensino, ndo é discutida. Em concordéncia
com nosso objetivo de pesquisa, busca-se, por meio da formacdo de professores da Educacgéo

Basica, uma compreensdo sobre o fazer modelagem como um possivel design na pratica.

As pesquisas selecionadas se aproximam em alguns quesitos referentes a coleta de
dados. Nesses trabalhos, os professores, ao final de todo o processo, avaliam a modelagem e
suas potencialidades como método de ensino capaz de promover uma aprendizagem com
significado, fugindo da aplicabilidade de técnicas que sdo passadas aos estudantes de forma
direta por atividades compostas por exercicios hipotéticos, que nao traduzem a realidade do

estudante.

Nas pesquisas P2, P6, P5 e P10 ha uma busca por aproximar os conteidos matematicos
e a realidade local da escola. Essas pesquisas utilizam uma abordagem etno, valorizando os
elementos culturais que envolvem a realidade escolar, procurando uma Matematica que € fruto
dos saberes construidos pelas praticas dentro das diversas culturas. Nesta pesquisa, por tomar-
se como base tedrica a Modelagem na Educacdo proposta por Biembengut (2016), e pelas
caracteristicas do ambiente de estudos, considera-se a etnomodelagem®. Esse processo
construtivo aproxima-se desta pesquisa no sentido de significar conhecimentos por meio da
investigacdo, exigindo do professor um design diferencial na sua prética, algo que este trabalho

busca encontrar.

Apesar de ndo ser voltada exclusivamente para a formacdo de professores, a pesquisa

P4 traz em seu aporte tedrico aspectos epistemologicos da modelagem e da etnomodelagem, o

° A etnomodelagem pode ser considerada como o estudo das praticas matematicas desenvolvidas pelos membros
dos grupos culturais distintos por meio da modelagem. Nesse sentido, os procedimentos da etnomodelagem
envolvem as praticas matematicas desenvolvidas e utilizadas em diversas situagdes-problema enfrentadas no
cotidiano dos membros desses grupos (ROSA; OREY, 2012).
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que vem ao encontro desta pesquisa por tratar da formagédo continuada com professores de
Matematica, cujo embasamento tedrico esta permeado por essas duas vertentes que compdem

0 campo da Educacdo Matematica.

Referenciais tedricos da pesquisa

A leitura das bases teoricas dos trabalhos selecionados aponta para diferentes
concepcdes de Modelagem, de acordo com o entendimento de diferentes teodricos. Essas

concepcdes sdo°:

1. Biembengut (2014): Define Modelagem Matematica como um método de ensino
com pesquisa, que na Educacdo Basica, em particular, pode despertar o interesse
dos estudantes pelos assuntos da Matematica e também de outras areas do
conhecimento. Nessa perspectiva, elencaram-se os trabalhos P1, P2, P3, P6, P10 e
P11.

2. Burak (1992): Afirma que a Modelagem Matematica € um conjunto de
procedimentos cujo objetivo € construir um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fenémenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-
0 a fazer predicdes e a tomar decisdes. Essa concepcdo € adotada pelas pesquisas
P3, P4, P5, P8 e P9.

3. Borba (1999): Define modelagem como uma concepc¢ado pedagogica na qual grupos
de alunos escolhem um tema ou problema para ser investigado e, com o auxilio do
professor, desenvolvem tal investigacdo, a qual muitas vezes envolve aspectos
matematicos relacionados com o tema. Dessa forma, o problema estudado néo € s6

do professor. A pesquisa P5 alinha-se a essa concepgéao.

4. Barbosa (2002): Apresenta a Modelagem como um ambiente de aprendizagem no
qual os alunos séo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situages oriundas de outras areas da realidade. Essa concepgdo é adotada pelas

pesquisas P7, P8 e P9.

10 Cabe destacar que as obras mencionadas fazem parte da fundamentagéo tedrica dos trabalhos analisados.



84

Nos trabalhos selecionados, pode-se perceber que 0s autores, em sua maioria,
abordaram duas ou mais concepcdes sobre a Modelagem Matemaética. Percebeu-se também a
elaboracdo de intervencdes de ensino (quando ocorreram, eram pautadas em uma das
concepcdes), salvo aqueles trabalhos voltados exclusivamente a proposta de formacédo do

professor, nos quais a intervengdo de ensino com o estudante ndo foi desenvolvida.

Nesta pesquisa, utilizam-se como sustentagdo tedrica as ideias de Donald Schon sobre
como formar profissionais reflexivos, e 0 encaminhamento para modelagem se dard na
perspectiva trabalhada por Biembengut (2014, 2016). Procura-se, dessa forma, entrelacar a
construcdo do design na préatica por meio da utilizacdo de métodos de ensino que desafiam o
professor a repensar, refletir e a encarar as zonas indeterminadas da pratica como ponto de

partida para construcdo de saberes mediados pela reflexdo consciente e situada.

Metodologias utilizadas

Todas as pesquisas apresentam uma abordagem qualitativa em sua analise e
desenvolvimento. De acordo com Bogdan e Biklen (2010), o ambiente natural é a fonte direta
para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave, o que faz parte da abordagem deste
trabalho. Dessa maneira, os dados séo coletados de forma descritiva, buscando retratar o maior
namero possivel de elementos existentes na realidade estudada, preocupando-se muito mais
com o processo do gque com o produto. Entre os trabalhos pesquisados, somente a pesquisa P10

também assumiu caracteristica quantitativa, sendo qualitativa-quantitativa.

Quanto aos procedimentos técnicos dos trabalhos analisados, identificou-se que na
pesquisa P1 foi feito um levantamento das percepcdes dos professores sobre o uso da
modelagem na sala de aula, por meio de um questionario, sendo a principal fonte dos dados. Ja
na pesquisa P2, os procedimentos técnicos utilizados para coleta de dados se dao pelo método
misto. A P3 possui caracteristicas de pesquisa participante, método também utilizado neste
trabalho. As pesquisas P4 e P5 apresentam caracteristicas de pesquisa documental e

bibliogréafica.

A pesquisa P11 presenta um estudo de caso com foco na formagdo continuada de
professor, fazendo uso da Modelagem Matematica e da Modelagem na Educacdo. A autora
procura compreender as perspectivas dos professores atraves da producdo de textos. Apesar

deste trabalho ser voltado para a formacao de professores, o estudo de caso como técnica de
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producdo de dados ndo € utilizado, lancando méo da observagdo participante como fonte de

captacao de dados.

A pesquisa P7 apresenta-se como pesquisa-a¢do. Segundo Fiorentini e Lorenzato
(2012), esse é um tipo especial de pesquisa participante na qual o pesquisador se introduz no
ambiente a ser estudado ndo so6 para observa-lo e compreendé-lo, mas, sobretudo, para muda-
lo em direcBes que permitam a melhoria das praticas e maior liberdade de agdo e de
aprendizagem dos participantes. Apesar desta pesquisa estar buscando o desenvolvimento de
um possivel design na pratica docente, os projetos a serem desenvolvidos pelos professores
serdo intermediados por este pesquisador. O foco de observacao e anélise é a performance dos
profissionais no desenvolvimento dos projetos de modelagem construidos em conjunto e

operacionalizados na pratica por eles.

A coleta de dados nos trabalhos analisados se deu por meio de instrumentos como fotos,
fichas de observacao e anotagdes feitas pelo professor e alunos, gravacdes audiovisuais, relatos,
entre outros. Todos esses materiais foram alvo de analise e interpretacdes das pesquisas. Nesta
pesquisa, 0 objeto de observacédo sera o professor, suas percepcdes, sua producao escrita, seus
relatos e a observacdo cuidadosa de sua performance no desenvolver dos projetos por eles

mesmos planejados.
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Principais Resultados das Pesquisas

A partir da andlise das pesquisas mencionadas, tornou-se perceptivel que o uso da
Modelagem Matematica durante as aulas pode proporcionar situaces de aprendizagem com
mais significado para os estudantes, de forma a torna-los protagonistas do processo de ensino e
de aprendizagem. Nas pesquisas P1, P4 e P9, os autores compartilham a ideia de que a
Modelagem apresenta fragilidades em relacdo a sua aplicacdo em sala de aula da Educacgéo
Basica. Isso se da devido a alguns fatores, tais como a inseguranca dos professores em utilizar
a Modelagem em suas aulas, a formacao inicial insuficiente desses professores, as dificuldades
com a postura tradicional e conservadora do sistema escolar e as dificuldades em envolver os
estudantes em um ambiente de Modelagem. Nesta pesquisa, os relatos dos professores serdo
analisados a luz das teorias que sustentam esta pesquisa, pois entende-se que a mudanca de

postura exige empenho e determinacao, além de estudos.

A autora da pesquisa P5 afirma ter ficado clara a importancia da Modelagem como uma
das possiveis estratégias pedagdgicas para se ensinar Matematica. Sua afirmacédo € fruto das
analises de diversas atividades de alunos de um curso de Biologia, durante a disciplina de
calculo, na qual eram desenvolvidas atividades com énfase na modelagem. Essa percepcédo por
parte dos professores em seus relatos é buscada nesta pesquisa, e espera-se que haja maior

profundidade nas reflexdes, visto que tratar-se-a da praxis desses profissionais.

Nas pesquisas P3 e P7, os professores participantes do processo de formacdo séo
colocados em situacfes nas quais puderam perceber e refletir sobre a importancia da sua pratica
docente. Esse movimento permitiu que problematizassem seus conhecimentos, suas praticas,
suas crencas e suas concepgoes acerca do ensino e da aprendizagem de Matematica. Neste
trabalho, busca-se trilhar um caminho semelhante na construcdo de significados na pratica
docente e na ressignificacdo de conceitos, no entendimento de obstaculos da prética e as
possibilidades metodoldgicas que se apresentam para que 0s professores sejam protagonistas

de seu desenvolvimento profissional.

Na pesquisa P8, ao investigar a formagdo continuada dos professores em Modelagem
Matematica com vistas ao desenvolvimento do Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE)
do estado do Parand, a autora conclui que a formacdo em Modelagem dos professores, e a

implementacao de seus projetos, mostraram-se frageis e pouco significativas. Segundo a autora,
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isso se deu por inimeros aspectos, desde a estrutura e concepgdo do PDE até as perspectivas
dos professores.

Na pesquisa P11, a autora ressalta que o resultado de sua andlise esta baseado na
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo e nas (Re)configuracdes do agir modelagem. O
alvo de sua investigacdo é marcado por conflitos que, segundo a autora, configuram o tipo de
relacdo que o professor tem com o fazer modelagem em sala de aula. A pesquisa destaca que a
construcdo do agir modelagem acontece de forma gradativa, na busca por tornar a Modelagem

na Educacdo em um instrumento de trabalho para o professor.

Nesta pesquisa, procurou-se evidenciar durantes as discussdes e as mengdes feitas sobre
a modelagem o que esta presente na BNCC. Apresentou-se a modelagem como método de
ensino que pode trazer dinamismo as aulas de matematica e torna-las mais produtivas. Para
alcancar essa pratica, o trabalho desenvolvido se da em regime de colaboracdo com o0s
professores participantes de um projeto de ensino com énfase na Modelagem (Matematica) na
Educacdo, que objetiva alcancar compreensdes sobre esse método de ensino.

2.5 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

De acordo com o que foi apresentado neste capitulo, percebe-se a significativa
importancia que a reflexdo na pratica pode proporcionar como elemento catalisador de
melhorias. A teoria de Schon (2000) apresenta uma nova epistemologia da préatica, regada por
acoes e reflexdes durante todo o tempo. Para isso, 0 autor aponta momentos de reflex&o que o
profissional pode desempenhar: a reflexdo na acéo, a reflex&o sobre a acéo e a reflexdo sobre a

reflexdo na acao.

Além disso, seus questionamentos sobre a estrutura curricular de formacao profissional,
com criticas ao curriculo normativo, encontraram um terreno fértil no pensamento pedagogico
brasileiro, que passava por momentos decisivos, inclusive de debates sobre a estrutura
curricular de formagéo de professores ao longo da década de 1990. Suas ideias foram muito

bem-vindas, mas equivocos ocorreram. Seria o professor reflexivo um adjetivo ou um conceito?

No entendimento de Alarcdo (2011), o termo reflexivo virou um slogan. Talvez porque

aqueles que propunham as formacdes nao percebessem a real dimensdo do termo ao qual a
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teoria de Schon se referia. De alguma forma, as sementes foram langadas e o slogan conseguiu
alcancar espaco nos ambientes de pesquisa, principalmente na formacao de professores. Dai
sugiram diferentes percepc¢des e entendimentos, abordados através da concepcao de modelagem
elaborada por Biembengut (2014, 2016). Buscou-se aproximar o seu método de ensino a um
possivel design na prética docente. Para isso, foi preciso aprofundamento no estudo das ideias
propagadas por Schén (2000) sobre a importancia da reflexdo na prética.

Por fim, a revisao de literatura foi apresentada, bem como os resultados retirados dela.
Essa revisao permitiu que fossem identificados trabalhos que apontam vantagens e obstaculos
para o uso da modelagem. Percebeu-se que, apesar de a modelagem ter mais de quatro décadas
de existéncia no Brasil, esse método de ensino estd somente agora ganhando espago nos
ambientes de Ensino Basico. Dentre as dificuldades apontadas pelos professores para o uso

desse método esta a falta de contato com ele em sua formacéo inicial.



CAPITULO III

MAPA DE CAMPO
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3 APRESENTACAO DO CAPITULO

Neste capitulo, descreve-se o contexto natural no qual esta pesquisa foi desenvolvida,
bem como a descricdo do processo formativo la realizado, tendo como foco a formacéo
continuada de professores de Matematica. O tema central da formacao gira em torno do uso da
Modelagem na Educagdo e procura potencializar o entendimento de seu foco formativo
buscando dialogar sobre o uso desse método por meio de uma pratica reflexiva. Para melhor
descrever esses processos aborda-se, neste capitulo, o processo formativo e de coleta de dados
que envolveu as vivéncias com os professores colaboradores da pesquisa, suas percepgdes sobre
o design que permeia a pratica e seus olhares como professores que ensinam Matematica

fazendo uso da modelagem.

A coleta de dados foi realizada em uma Escola Publica de Ensino Fundamental de um
municipio do sul da Bahia. Essa etapa ocorreu entre 0s meses de julho a novembro de 2019,
durante a vigéncia do periodo letivo. Este pesquisador realizou nove visitas ao ambiente de
pesquisa, buscando conhecer e inteirar-se de todas as informacdes possiveis, bem como
registrar, por escrito, audiogravacdes e imagens todo o processo de formacdo com oS

professores.
Este mapa de campo organiza-se da seguinte maneira:

3.1 Contextualizacdo do ambiente de pesquisa e seus colaboradores: apresenta a

descricdo do ambiente de pesquisa e seus colaboradores.

3.2 O planejamento da proposta de formacédo continuada: explicita as ideias que
permearam a elaboracgdo dessa proposta.

3.3 Os encontros formativos: evidenciando os importantes momentos de interacdo com

0s participantes.
3.4 Consideracdes do capitulo.

O Mapa 9, a seguir, apresenta a organizacao deste capitulo.
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Mapa 9 — Organizacdo do Capitulo 11

Contextualizagdo do ambiente de
pesquisa e seus colaboradores

O planejamento da proposta de
formacgéo continuada

Os encontros formativos

Consideragdes do capitulo

Fonte: O autor (2020).

3.1 CONTEXTUALIZACAO DO AMBIENTE DE PESQUISA E SEUS
COLABORADORES

A presente pesquisa foi realizada em uma escola publica que oferece o Ensino
Fundamental e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), situada no municipio de Ilhéus-BA. Essa
instituicdo atende 978 alunos distribuidos em trés turnos da seguinte forma: no periodo
matutino, 338 alunos; no periodo vespertino, 336 alunos; e no periodo noturno, 304 alunos.
Durante o periodo diurno, sdo utilizadas para alocagdo dos alunos 10 salas, e no periodo

noturno, apenas oito salas.

Os colaboradores desta pesquisa sao dois professores efetivos da escola, que aqui serdo
chamados de professor Tales e professora Hipatia para preservar suas identidades**. O professor
Tales tem 53 anos de idade; apesar de atuar na docéncia da disciplina de Matematica, €
licenciado em Quimica e possui p6s-graduagdo em Metodologia do Ensino Superior e Gestdo

Escolar.

11 Os professores colaboradores concordaram em participar da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).
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O professor Tales leciona nessa instituicdo ha seis anos, mas possui mais de 15 anos de
experiéncia docente. Atua na rede municipal e estadual, sendo que na rede estadual atualmente
¢ vice-diretor. Esse colaborador mostra-se preocupado com o ensino de Matematica
descontextualizado, e revela fazer o uso de métodos alternativos para ensinar conteddos
curriculares, variando entre aulas expositivas e aulas interativas e construtivas. Por exemplo,
preocupado com a dindmica do bairro no qual esta situada a escola, o ambiente de pesquisa,
ressalta a existéncia de projetos desenvolvidos na escola com sua participacdo que buscam

aproximar escola e comunidade.

A professora Hipatia tem 40 anos de idade e leciona a disciplina de Matemaética na
instituicdo ha cinco anos. A professora possui uma carreira docente de mais de 14 anos, dividida
entre a rede municipal e a rede estadual de ensino. Possui licenciatura em Matematica e
Mestrado em Educacdo Matematica. A professora Hipatia mostra-se preocupada com a
realidade da instituicdo, apesar de ndo morar no mesmo bairro onde a escola esta localizada,
assim como o professor Tales. Ela ressalta que um dos fatores que diminuem o interesse dos

estudantes em estarem na escola é a falta de manutencéo do prédio.

Além dos problemas estruturais, a professora Hipatia aponta um outro fator que séo os
ciclos de aprendizagem??, fator este que, no seu entender, tem diminuido o interesse dos alunos
por agracia-los com algumas vantagens. A professora apresentou-se preocupada com o
desempenho de seus alunos e disposta a conhecer novos métodos de ensino, no entanto, afirmou

utilizar o método tradicional em suas aulas.

Pelo exposto, fruto de uma entrevista semiestruturada 3, percebeu-se que os
colaboradores compartilhnam de algumas ideias em comum, como também divergem em outras.
Sem davidas, o design da pratica é uma identidade profissional viva. Por meio desta pesquisa,
pela observacdo atenta deste pesquisador, na sua imersdo e interacdo com o0s atores
colaboradores no ambiente de pesquisa, buscou-se oferecer instrumentos e percepcoes que lhes

servirdo de objetos de estudos a luz das teorias que regem esta pesquisa.

12 Os ciclos de aprendizagem correspondem a um modelo de ensino desenvolvido durante os anos iniciais do
Ensino Fundamental até os anos finais. Esse modelo procura organizar a aprendizagem dos alunos com base na
distribuicdo em ciclos de aprendizagem levando em consideragdo a idade do educando. Cada ciclo corresponde a
uma das séries, do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. O modelo é exclusivamente desenvolvido e implantado
no Municipio do qual a escola (0 ambiente de pesquisa) faz parte.

13 Conforme apéndices A e B que correspondem a primeira entrevista com cada professor participante.
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3.2 0 PLANEJAMENTO DA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA

O planejamento deste trabalho comeca no inicio de 2019, com a visita a escola onde se
deu o desenvolvimento desta pesquisa, juntamente com a orientadora. Este pesquisador foi a
escola apresentar a proposta a gestdo e tomar conhecimento de seu interesse no
desenvolvimento deste trabalho naquela instituicdo.

Este primeiro contato com a instituicdo foi bastante positivo e a diretora sinalizou
interesse pelo projeto. Apresentou-se, entdo, a carta de anuéncia e toda a estrutura do projeto
foi explicada, incluindo a forma como ele seria desenvolvido em parceria com o0s professores
que se disponibilizassem a colaborar. Foi solicitado que a diretora conversasse com 0s

professores de matematica da escola sobre a proposta e 0s convidasse a participar.

Dias depois, em fevereiro de 2019, a diretora entrou em contato com este pesquisador e
sua orientadora convidando-lhes a fazer uma palestra na abertura da jornada pedagdgica da
escola. O convite foi prontamente aceito e este pesquisador, juntamente com sua orientadora,
foi a escola e fez uso dessa oportunidade para divulgar o projeto e apresentar as ideias da
Modelagem na Educacdo, mostrando alguns exemplos e a importéncia da reflexdo na pratica

pedagbgica.

Os resultados dessa palestra foram satisfatorios uma vez que os professores que a
assistiram mostraram interesse em participar do projeto. A partir desse momento, a diretora,
diante da receptividade da proposta pelos professores, autorizou o desenvolvimento do projeto
na escola com a assinatura da carta de anuéncia. A proposta de formagdo continuada para 0s

professores foi planejada e realizada em nove encontros, cada um descrito a seguir:

1° Encontro: Neste primeiro momento, foi realizada uma visita a instituicdo de ensino em um
dos dias de Atividade Complementar (AC) dos professores de Matematica. A visita teve como
objetivo conhecer a coordenagéo pedagdgica e os professores que poderiam colaborar com esta
pesquisa. Durante a visita, todo o planejamento tedrico e préatico da formagéo e suas finalidades
foi apresentado, oferecendo a possibilidade de realiza-la com aqueles profissionais. Foi dado
um prazo de duas semanas para os professores decidirem sobre seus interesses em participar do

projeto, ficando agendado o primeiro encontro formativo.
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2° Encontro: Cumprindo a data anteriormente agendada, nesta ocasido foi apresentado aos
participantes que concordaram em colaborar com a pesquisa o0 Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE). O TCLE foi entregue aos professores para que pudessem ler as clausulas
e, posteriormente, caso concordassem, o0 assinassem. Naquele mesmo dia, os trabalhos foram
iniciados com um debate sobre a importancia da reflexdo na prética docente, tomando como
referéncia teorica as ideias de Donald Schon e John Dewey, ressaltando a importancia dos
processos reflexivos que podem potencializar o melhoramento e o entendimento da pratica,

fomentando a construcéo de saberes.

Também foram discutidos naquele momento os impactos das ideias de Schén no cenario
da formacéo de professores, e como elas proporcionaram o surgimento do movimento intitulado
professor reflexivo no pensamento pedagodgico brasileiro. Discutimos sobre o que esse
movimento significou e quais foram suas finalidades na pratica docente. Um texto sobre a
reflexdo na pratica e a importancia da formac&o continuada foi disponibilizado aos professores
para fomentar o debate no encontro posterior, o qual teve sua data definida em conjunto com

0s participantes.

3° Encontro: Este dia de formacao iniciou-se com o debate do texto (artigo) disponibilizado
anteriormente®. ApGs esse momento, passou-se a tratar sobre a Modelagem Matematica no
Ensino. Para isso, este pesquisador fez uma breve apresentacdo do percurso histérico da
Modelagem Matematica no cenario mundial e brasileiro, voltando seu foco para a concepgéo
elaborada por Maria Sallet Biembengut — Modelagem na Educacdo —, que foi proposta como a
concepgdo a ser adotada no processo de formacao. Para isso, além da exposicdo das ideias que
sustentam este método de ensino, foram mostrados exemplos e foram discutidas as possiveis
possibilidades de elabora¢édo por cada professor de um projeto de ensino, adotando a concep¢éo

defendida por Biembengut.

14 FRANCO, L. F. Racionalidade técnica, pesquisa colaborativa e desenvolvimento profissional de professores.
In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génesis e critica de um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2012. p. 255-261.
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4° Encontro: Este encontro foi exclusivo para a elaboragéo dos projetos de ensino, com énfase
na Modelagem na Educacédo. Os projetos foram elaborados pelos professores participantes, o
professor Tales e a professora Hipatia, pois seus temas precisariam conciliar o conteudo
curricular que os professores pretendiam ensinar. Dessa forma, buscou-se ndo intervir no
contelldo programatico de cada professor, deixando-os decidirem qual tema/assunto seria
proposto em seu projeto. Nos encontros seguintes, 5°, 6° e 7° foram realizados o
acompanhamento com cada professor colaborador de forma individual, buscando identificar na
pratica desses docentes o desenvolvimento de um possivel design, por meio do método da

modelagem no ensino de Matematica.

59, 6° e 7° Encontros: Foram realizadas visitas a escola para acompanhar o desenvolvimento
dos projetos propostos pelo professor Tales e pela professora Hipétia, cada um em sua turma.
Suas performances na conducéo e orienta¢fes dos alunos foram observadas para a elaboracao
de seus modelos. Este pesquisador esteve acessivel aos dois professores, pois ha manifestacdo
de alguma ddvida poderia oferecer suporte para que conseguissem alcancar 0s objetivos de
ensino. Este pesquisador esteve fazendo ndo s6 a observacao, mas registrando suas percepcoes
em seu diario de campo e, quando possivel, realizando gravaces em audio do(a) professor(a)

no decorrer do desenvolvimento do projeto.

8° Encontro: Com cada um dos professores colaboradores, de forma individual, foi realizada
uma entrevista semiestruturada como vistas a ouvi-los sobre suas percepcdes e compreensées
acerca do desenvolvimento do projeto, bem como suas eventuais dificuldades, os pontos

positivos e negativos no decorrer do processo.

9° Encontro: Fez-se, no altimo encontro, uma socializacdo de todo o processo. Este
pesquisador esteve atento as percepgoes e relatos de cada professor sobre a aplicacédo de cada
projeto. Em conjunto, os resultados alcancados e os entraves que ocorreram na aplicacdo de
cada projeto foram discutidos. Os professores participantes também trouxeram suas
consideracBes e pontos de vista sobre a possibilidade de utilizagio do método, as

potencialidades e as possiveis dificuldades tedricas e praticas que permeiam o design da pratica
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docente conduzido pela modelagem em sala de aula. A seguir, apresenta-se o detalhamento de

cada encontro.

3.3 OS ENCONTROS FORMATIVOS

Dia 12 de junho de 2019 — primeiro encontro formativo

Por volta das 8h30min da manha no dia 12/06/2019, este pesquisador chegou a escola
I6cus desta pesquisa, dia em que os professores de Matematica estavam realizando AC. O
pesquisador foi recebido pela diretora da instituicdo; na ocasido, foi apresentado o motivo da
visita e solicitou-se que este pesquisador conversasse com os professores de Matematica para

apresentar a proposta de formacéo.

Neste dia, alguns objetivos ja estavam tracados: apresentar a proposta da pesquisa aos
professores de Matemaética da instituicdo; deixar claras as finalidades da pesquisa e todo o
processo que a compunha; convida-los a participar da pesquisa (para isso, seria preciso assinar
o TCLE concordando com as condicGes apreciadas e anteriormente e aprovadas pelo comité de
ética da IES™® a qual esta vinculada esta pesquisa). Assinado o TCLE, foi possivel comegar o
processo de formacdo, dando inicio a uma discussdo sobre a reflexdo na pratica e sua

importancia no ato docente.

Neste primeiro encontro, apenas dois dos cinco professores de Matematica que
trabalham na escola estavam presentes. Esses dois professores pertencem ao quadro de efetivos
da instituicdo. Este primeiro encontro havia sido agendado anteriormente, junto a direcdo da
escola, pois pensou-se ser mais conveniente escolher o dia das atividades complementares para
ter esse primeiro contato com os professores, por imaginar-se ser possivel encontra-los na

escola.

Enquanto se aguardava o outro professor para iniciar a reunido, aproveitou-se para
conversar um pouco com a professora'® que ja se encontrava na escola. Na ocasido, ela

mencionou que trabalha ha seis anos na institui¢cdo. Enquanto isso, algo que acontecia em uma

15 Instituicdo de Ensino Superior, no caso, a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). O nimero de aprovagédo
do parecer pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos é 3.270.019.
16 Depois efetivamente colaboradora desta pesquisa, chamada aqui de Hipatia.
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sala ao lado despertava atencdo deste pesquisador: era o outro professor!’ que, em suas aulas
de Matemaética, utilizava um violdo. Uma forma diferente e curiosa de ensinar Matematica.

Seria aquela uma manifestacdo do design na pratica?

Mantendo viva a curiosidade, durante a discussdo em grupo, este professor revelou que
utilizava as notas musicas como ferramenta de ensino, um jeito proprio que ele tinha para

conduzir o ensino da Matematica.

Juntamente com os dois professores e na presenca da orientadora desta pesquisa, deu-
se inicio a discussdo em torno da reflexdo na pratica. Na medida em que ia-se aprofundando
nas ideias e conceitos abordados por Donald Schon, procurou-se trazer tais reflexdes para o

campo pedagdgico.

Ao apresentar a tematica das discussdes do primeiro encontro, um dos professores ao
ver no tema da formacdo a palavra reflexdo e o nome do tedrico que seria referéncia, Donald
Schon, ligeiramente fez um questionamento: Esse pensador, o Donald Schon, tem alguma
ligacdo com o Philippe Perrenoud? (Professor Tales).

Este questionamento no comeco da discussdo sobre as ideias que envolvem a pratica
reflexiva deixou este pesquisador mais confortavel, pois percebeu-se que nédo se tratava de um
tema inédito para aqueles professores. A reflexdo abordada por Philippe Perrenoud estéa
direcionada para o0 ato pedagdgico, diferentemente da visdo de Schon, que € mais ampla e

envolve a preocupacao de formar profissionais reflexivos.

Ao seguir, apresentando as ideias da formacdo e suas finalidades, no momento em que
era apresentado o aporte tedrico desta pesquisa, referencial que nutriria as reflexdes com
perspectivas de andlise trabalhadas em conjunto, a professora Hipatia pediu para que fosse
disponibilizado um material para leitura. Imediatamente, o professor Tales concordou, para que
pudessem se inteirar das defini¢bes e abordagens tedricas que seriam trabalhadas durante todo
o0 processo formativo. Isso pode ser percebido nas falas da professora Hipatia, Teria algum texto
da teoria deles, para a gente dar uma lida?, e do professor Tales, O Donald Schén me parece

familiar, mas ja vi alguma coisa sobre esse Dewey.

Essa disposicdo deles em pedir antecipadamente um texto que tratasse dos conceitos e

das teorias antes mesmo deste pesquisador oferecer-lhes, mesmo tendo em posse um texto que

17 Depois efetivamente colaborador desta pesquisa, chamado aqui de Tales.
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seria disponibilizado ao final do encontro para que pudessem ler, revela a vontade dos mesmos

em buscar entender mais a teoria que estava sendo discutida.

Ao citar que as ideias de John Dewey em torno da reflexdo na pratica foram uma fonte
de inspiracdo para a elaboracdo da teoria Schon, o professor Tales conseguiu perceber a
aproximacao teorica entre as visdes desses pesquisadores, articulando que a difusdo dessas
ideias consistem em uma agao politica para que outros pensadores possam desenvolver novos

entendimentos (professor Tales).

Ao argumentar algumas das funcGes atribuidas a escola, como a formacgédo de seres
criticos e autbnomos, munidos com uma capacidade de discernimento sobre a realidade, e o
papel decisivo da reflexdo no sucesso dessa missdo, a professora Hipatia expressa seu ponto de
vista em relacdo ao ato reflexivo em coletividade com a seguinte fala: O objetivo € chegar ao
melhor, mas se houve algum [...] erro no meio do caminho, pode se pensar em como melhorar
para que se chegue a esse empenho né? [...] O bom € que a gente quer o perfeito, mas as vezes
a gente ndo consegue fazer o perfeito e a gente precisa refletir em conjunto para ver o que pode

ir melhorando.

Ao passo que se aprofundavam as discussdes, chegou-se as ideias de reflexdo no ato
educativo, propostas por Philippe Perrenoud, que toma como base a teoria de Schon, mas que
direciona ao ato docente. Ao elencar as trés fases propostas por Perrenoud sobre a reflexdo no
ato docente, a professora Hipéatia conseguiu associar a segunda fase proposta por Perrenoud
aquela apresentada por Schén em sua teoria, e sendo capaz de apreender a ideia em torno do
calor da acéo que norteia o entendimento de Perrenoud quanto a pratica reflexiva e o local onde

ela ocorre.

Nesse encontro, pode-se perceber na fala do professor Tales a capacidade fértil de gerar
debates em torno da pratica docente e de sua autonomia. O professor associa o potencial que a
reflexdo pode trazer aos espacgos escolares, vendo-a como um instrumento capaz de promover
a justica social, a igualdade de direitos e a contestacéo de politicas publicas repressivas, como
exposto em sua fala: Estamos sofrendo por causa disso, porgque tem um ato politico de governo
que o professor ndo pode mais ter essa agdo politica, porque quando vocé pensa, vocé tem uma
acao politica, sem ser partidario, mas tem uma acao politica, e estamos sofrendo por causa
disso, e os cortes das bolsas de pesquisa? Estdo diminuindo esse professor reflexivo, porque

ele esta influenciando na sociedade, o que pode estar prejudicando uma agao de governo.
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A fala do professor Tales, aponta para a necessidade de um estreitamento de lacos entre
Universidade e a escola de Educacdo Basica, com a finalidade de conseguir resistir as investidas
de politicas publicas que esvaziem o poder transformador da a¢éo docente, como apontada pelo
professor como um ato também politico. Como colocado pelo professor Tales, uma das missoes
daescola é a formagdo de cidadaos criticos e autbnomos e o papel da reflexdo no ato pedagogico

é decisivo para se alcangar este ideal.

Durante as discussdes, o professor Tales relatou que gosta de utilizar materiais
manipulativos para o ensino de conteddos matematicos no sexto ano, e também com as turmas
da EJA. Mostrou-se bastante receptivo a possibilidade de construir uma proposta de atividades
com énfase na Modelagem na Educacdo. A professora Hipatia também se disponibilizou a
colaborar com a pesquisa em suas turmas e a desenvolver projetos em conjunto, uma proposta
utilizando e seguindo os passos da modelagem para ser trabalhada em suas turmas, nos anos

finais do Ensino Fundamental.

Ao final do encontro foi acordado sobre as datas do préximo encontro formativo, de
forma que fosse adequado para todos. Além disso, os professores reforcaram a ideia da
disponibilizacdo de artigos e textos que versassem sobre a tematica da formacdo. Esse foi
considerado um momento importante para este pesquisador, pois essa busca por parte dos
colaboradores revela interesse em se inteirar e aprofundar os conhecimentos que estdo sendo
discutidos no grupo. Disponibilizamos, entdo, um texto de Franco (2012), que versava sobre
Racionalidade técnica, pesquisa colaborativa e desenvolvimento profissional de professores, e

assim finalizou-se o encontro.

Dia 17 de julho de 2019 — segundo encontro formativo

O segundo dia de formagédo com os professores aconteceu no dia 17 de julho de 2019.
Este pesquisador chegou na escola por volta das 8h20min. Ao chegar, percebeu-se que apenas
os dois professores que participaram do encontro anterior estavam la. Diferentemente do
primeiro encontro, eles ndo pareciam muito entusiasmados. Buscando contornar esse obstaculo,

comegou-se uma conversa informal, a fim de motiva-los.

Diferentemente do primeiro encontro, quando naquela ocasido a diretora da escola

reservou uma sala para formacao, neste segundo nédo se teve a mesma sorte, pois a sala de video
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estava ocupada e ndo havia espaco especifico para a formacdo, mesmo a coordenagdo sabendo
antecipadamente. Surgiu entdo outro imprevisto: onde seria possivel realizar a formacgéo? A
gestdo da escola aconselhou que fossemos para a biblioteca. A principio, pensou-se que seria
possivel usar o data show, mas infelizmente isso ndo ocorreu, pois ndo havia tomada de energia
disponivel para o uso do aparelho e, mesmo que houvesse, ndo havia local para a projecdo das

imagens.

Esses entraves forcaram este pesquisador a buscar uma maneira mais simples para
promover o encontro formativo. Todos reuniram-se ao redor de uma unica mesa disponivel na
biblioteca, visualizando os slides na tela do computador. Assim, deu-se inicio as conversagdes
e discussdes. E importante ressaltar que, até este momento, contava-se apenas com dois
professores que se dispuseram a participar, com a presenca da orientadora da pesquisa e este

pesquisador.

Neste segundo encontro formativo, outra professora da escola compareceu e manifestou
interesse em participar. Este pesquisador apresentou o TCLE para que ela pudesse entender a
proposta da formacdo e, ap0s sua assinatura, pudesse participar junto ao grupo. A professora
aceitou participar da formacao, logo, esse pesquisador procurou situa-la em relacdo ao debate

tedrico que ja haviamos feito no encontro anterior e o que estava reservado para aquele dia.

Iniciadas as conversacOes, os professores foram questionados sobre quais conclusfes
haviam chegado em decorréncia da leitura do artigo Racionalidade técnica, pesquisa
colaborativa e desenvolvimento profissional de professores, de Luiz Fernando Franco
(FRANCO, 2012). A professora Hipatia foi enfatica ao dizer: eu néo li, vou ser sincera com
vocé, deixei o material ali no armario e esqueci, ndo tenho como argumentar, me desculpe. O
pesquisador mostrou-se surpreso com a declaracéo, mas ao mesmo tempo feliz pela sinceridade,

e procurou situa-la no contexto de ideias de que o texto tratava.

O outro professor, ndo afirmou categoricamente se realizou a leitura, mas fez algumas
ponderagdes sobre o texto, tendo em vista que talvez o tema tenha Ihe soado familiar. A questao
levantada pelo professor Tales foi: Esse termo racionalidade poderia ser irracionalidade, pois
vejo que devemos mudar nossas praticas, as vezes ndo estamos fazendo da forma certa,
partindo para aplicacdo de técnicas e nosso aluno pergunta o que € isso, pra que serve?

Ensinamos coisas as vezes sem sentido e eles ficam meio perdidos, ndo entendem.
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A fala desse professor refere-se a um questionamento feito por este pesquisador logo
apos ter tratado das ideias centrais do artigo em debate. O pesquisador questionou se 0s
professores eram reprodutores ou produtores de conhecimentos dentro daquele ambiente
escolar? Sobre isso, apenas o professor Tales se manifestou e reconheceu a importancia de um
ensino significativo, em que os estudantes em suas atividades pudessem dar sentindo e

significado ao que aprendem.

Outro ponto importante na discusséo foi em relacdo a dar voz ao professor da Educacao
Basica, ponto de convergéncias de ideias durante a conversacdo. A professora Hipatia se
manifestou, dizendo que aqui a realidade é bem diferente, as coisas nao sdo téo faceis assim,
é complicado, o Ensino Fundamental é tdo desafiador quanto o Ensino Médio. A fala da
professora evidencia as adversidades da pratica e desperta a lembranca de que em ambientes
onde ha pouca criatividade e motivacdo dos professores reside um verdadeiro império de

métodos tradicionais de ensino.

J& o professor Tales, em sua fala, reconhece que o ensino padronizado, com o uso de
técnicas, ndo é estimulador da criatividade dos estudantes: eu sempre procuro trabalhar com
algo diferente nas aulas de matematica, musica, faco projetos com o uso de material reciclavel

(tampinha de garrafa pet), procuro sempre mostrar uma aplicacao.

Este primeiro momento foi revelador, pois este pesquisador percebeu no olhar daqueles
professores a vontade de mudanca, mas também a evidente falta de motivagao entre os pares.
Como dito anteriormente, o encontro estava sendo realizado na biblioteca. Apesar de ser um
lugar onde ha siléncio para estudos, isso ndo aconteceu, pois por inimeras vezes aconteceram
interferéncias durante o debate do artigo. As interrupcoes vieram desde alunos, que adentravam
a sala falando alto, até professores, que buscavam livros. Durante a entrega de livros, por mais
de 12 vezes foi preciso pausar as discussdes por conta da falta de siléncio. Uma situacdo curiosa

também aconteceu: durante a formacdo, uma senhora entrou na sala vendendo doces.

Outro problema que marcou presenca neste dia foi o aparelho celular. Um dos
professores a quase todo momento verificava mensagens ou respondia algo em algum
aplicativo. Talvez essa tenha sido uma das condicionantes para a ndo participacdo integral do
debate.

A segunda etapa do encontro estava direcionada para tratar da modelagem. Previamente,
um conjunto de slides que seriam mostrados e debatidos foi preparado. No conjunto de slides,
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um panorama do processo historico até os dias atuais, alguns exemplos, definicbes e as
principais perspectivas de modelagem encontrados em trabalhos realizados no Brasil. O
processo historico da modelagem foi abordado, tomando como referéncia alguns escritos de

Maria Sallet Biembengut que versam sobre o desenvolvimento deste campo de pesquisa.

Durante o didlogo com os professores, algumas duvidas surgiram em torno do conceito
de modelo e sua percepgdo como uma criacdo humana, gerada por meio dos simbolos criados
pelos 6rgdos dos sentidos, que se interrelacionam através de processos cognitivos para
descrever algum objeto ou fendmeno revelado ou imaginado. Nesse cenario de ideacdo de um
modelo, o professor Tales fez a seguinte exposicdo de seu pensamento até entdo sobre a
modelagem “quando eu ouvi falar de modelagem eu lembro daquelas massas de modelar que

as criangas usam para brincar, essa ¢ a ideia que eu tenho até agora”.

A reflexdo do professor Tales ndo estava totalmente errada, pois a modelagem exige um
potencial ludico, criativo e investigativo de quem a faz, a ideia do professor € comum,
principalmente entre os leigos sobre o tema, por desconhecerem a modelagem como campo de
pesquisa. De acordo com Biembengut (2016), a modelagem € uma forma de arte, ai estaria um
possivel vestigio do professional artistry que o filosofo Donald Schén cita em sua teoria sobre
o profissional reflexivo. Segundo Schén (2000), o professional artistry é uma pratica
(performance) recreativa, criativa e situada no ambiente no qual se desenvolve um potencial
artista dentro de sua profisséo, capaz de fazer improvisos para alcancar os resultados desejados,
sem ter medo de arriscar novas possibilidades, pondo a prova seu conhecer na agdo por meio

de sua performance inteligente.

Outro ponto importante foi a compreensao do que é o modelo. O professor Tales mais
uma vez questionou: como evolui um modelo, ele surgiu a partir de qué? O que foi usado na
elaboracdo dele? No caso, 0 modelo do atomo surgiu da ideia de uma esfera macica? Que
conhecimento é necessario para fazer um modelo, qual foi o primeiro modelo?. Esses
questionamentos indicaram a este pesquisador que suas investidas durante a apresentacdo das

ideias provocaram inquietacdes, davidas acerca da teoria que estava sendo apresentada.

Para esclarecer as duvidas, foram apresentados alguns exemplos dados por Biembengut
(2016) e por outros autores, como Bassanezi (2010), sobre a modelagem e sua aplicabilidade.
As primeiras formas de modelos e os primeiros escritos foram apresentados, bem como a

relacdo deste campo de pesquisa com a Matematica. Enfatizou-se a possibilidade de criagao de
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diferentes formas de modelos seguindo a visdo de Biembengut (2016). A elaboragéo de cada
um deles foi exemplificada e os possiveis entes envolvidos na sua descri¢do, reproducéo,

analise ou compreensao foram apresentados.

Neste momento, professora Hipatia fez um questionamento: O gréafico de uma funcéo é
um modelo? Esse questionamento conduziu a exemplificar essa forma de representacdo como
um modelo, desde que situada e fruto de uma investigacdo ou descricdo de uma situacao
problema, ou tema a ser modelado. A ideia de que as formas de registro dos objetos matematicos

podem constituir modelos foi reforcada.

Encerrando o encontro, os professores foram incentivados a pensar na elaboragéo de
algum projeto fazendo uso da modelagem. Para que eles pudessem ter ideias e se sentirem mais
seguros, foram disponibilizados dois artigos'®'® que tratavam de modelagem com experiéncias
em sala de aula. A intencdo era de que, no proximo encontro, os professores pudessem comentar
suas compreensdes sobre o fazer modelagem, pois isso iria ajuda-los no desenvolvimento de

um projeto para aplicar em suas aulas.

Dia 14 de agosto de 2019 — terceiro encontro formativo (nédo realizado)

O terceiro encontro, que ocorreria nesta data, néo foi realizado. Este pesquisador foi a
escola as 9h e, apesar de ter agendado antecipadamente com os professores participantes, estes
ndo se faziam presentes na escola. Entre as causas das auséncias, problemas pessoais e de satde

foram alegados, fatores que impediram a presenca dos participantes.

Neste mesmo dia, ainda na escola e na presenca da diretora e da vice-diretora, foi
reagendado o encontro para a semana seguinte, no horario do AC. Como de costume, reforgou-

se na ocasido a significativa importancia dos professores para o desenvolvimento do projeto, a

18 CARDOSO, G. D.; MADRUGA, Z. E. F.; Etnomodelagem e o extrativismo de caranguejos: uma proposta para
a introducdo do conceito de funcéo linear, Educacdo Matematica Debate, Montes Claros, v. 1, n. 3, set./dez.
2017. 1ISSN 2526-6136 http://dx.doi.org/10.24116/emd25266136v1n32017a04.

¥ SHELLER, M.; BIEMBENGUT, M. S.; BONOTO, D. L. Da modelagem a modelagdo — Uma prética possivel.
VI Jornada Nacional de Educacdo Matematica e XIX Jornada Regional de Educagdo Matematica.
Universidade de Passo Fundo — Passo Fundo, Rio Grande do Sul — 04 a 06 de maio de 2016.
https://www.researchgate.net/publication/303445876.
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ciéncia de que o processo de pesquisa deve ser flexivel, a compreensdo de que professores estao
sujeitos a imprevistos e a compreensao do grande desafio que se configura a docéncia.

Apesar dos esforcos, a terceira professora, que havia se juntado ao grupo no segundo
encontro, desistiu da formacdo. Essa constatacdo deu-se apos ela sair do grupo de mensagens
criado especialmente para troca de informagdes da pesquisa, e a vice-diretora havia alertado da
impossibilidade dessa professora continuar. Novos horarios de aula em outra escola
impossibilitaram sua permanéncia. Logo, na semana seguinte, foi realizado o terceiro encontro

formativo.

Dia 21 de agosto de 2019 — terceiro encontro formativo

Na quarta-feira seguinte, as 8h30min da manha, deu-se inicio ao terceiro encontro.
Naquele dia foi realizada a elaboracao dos projetos de ensino com foco no uso da Modelagem
na Educacdo. Adotou-se a perspectiva de Biembengut (2016) para a elaboracéo e estruturacéo

dos projetos.

Esse encontro, foi realizado um atendimento particular a cada um dos professores
participantes e, apesar de um dos professores ter se atrasado, partiu-se para a conversa
individual, pois um deles ja estava presente. Desejava-se, naquele momento, a otimizacéo do
tempo disponivel e a maxima produtividade. Cabe aqui destacar que o local da realizacdo do
encontro foi na sala do AC, também usada como sala dos professores e que, a todo tempo,
algum aluno entrava na sala para pegar livros, entregar atividades, falar com o professor e, no

momento do intervalo, todos os professores foram para esta sala.

Foi sugerida a utilizacdo novamente da biblioteca, mas devido a falta de alguns recursos
(e do cheiro de mofo), ndo foi possivel realizar os trabalhos ali. Foi preciso ficar na sala dos
professores, mas imprevistos ora ou outra permeiam 0 processo de pesquisa. Assim como no

encontro anterior, a sala de video estava em uso e |4 seria o local mais apropriado.

Estruturacao do projeto com a professora Hipétia
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A professora Hipétia ja se fazia presente na escola, desde a chegada deste pesquisador,
recebendo-o gentilmente com um sorriso no rosto. Iniciou-se a conversa falando que naquele
dia iria ser elaborado o projeto de ensino pautado na Modelagem na Educacdo, e que este

pesquisador gostaria de ouvir possiveis sugestes de temas para elaboracéo do projeto.

Para surpresa do pesquisador, a professora Hipatia confessou que no dia anterior ja
estava planejando um tema para pesquisa com auxilio da modelagem como ferramenta de
ensino. De acordo com a professora: “estava em casa e pensei que seria interessante uma
atividade que levasse eles aos supermercados, fazer a pesquisa de precos, que eles vissem valor

das cestas bésicas, fizessem um comparativo nos precos ”.

De acordo com a professora Hipatia, sua proposta consistia em uma pesquisa de campo,
a ser realizada com as turmas do nono ano. Seu tema (assunto) referia-se ao preco da cesta
bésica, e 0 bairro onde a escola se encontra seria 0 local de investigacdo. Sua escolha do tema
é justificada por alinhar o processo de pesquisa ao contetdo curricular que ela pretendia
trabalhar: operagdes com nimeros decimais, porcentagem e construcéo de graficos estatisticos.

A estruturacao do projeto se deu na prospeccao de tarefas e finalidade atribuidas as trés
fases do processo de modelagem proposto por Biembengut (2014, 2016): Percepcdo e
Apreensdo, Compreenséo e Explicitacdo, Significacdo e Expressdo. A seguir, explicitam-se as
fases em linhas gerais e o projeto da professora Hipatia, na integra, encontra-se no Anexo A
deste trabalho.

- Percepcéao e Apreensao

Nesta fase, a professora Hipéatia propds o tema de pesquisa. Para isso, utilizaria uma
reportagem sobre o tema ““cesta basica”, que poderia ser encontrada em revistas, jornais ou
videos. Essa busca seria realizada pelos estudantes. Apds inteirar-se sobre o que € uma cesta
bésica, a legislacdo que a regulamenta, e as diferencas na composicdo das cestas basicas nas
diferentes regides do Brasil, 0s alunos, em grupos, iriam montar uma cesta basica com a escolha

de componentes que melhor lhes fossem convenientes.

O levantamento de dados seria por meio de uma visita in loco a trés supermercados. A

professora Hipétia sugeriu 0s mais proximos da escola para coletar os valores de cada item que
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iriam compor as respectivas cestas basicas elaboradas pelos alunos, bem como a composi¢do

da cesta basica em cada um destes trés supermercados e seus respectivos valores.

Seria realizada, em seguida, uma analise dos produtos essenciais para uma cesta basica,
tomando como parametro de referéncia os valores estipulados de cada uma delas, pela
quantidade de produtos. Esperava-se que os alunos percebessem a importancia de cada item
para o consumo e desenvolvimento humano. Apds, seria elaborada uma cesta basica com os

componentes essenciais escolhidos em sala e 0s precos mais acessiveis seriam definidos.

- Compreenséao e Explicitagdo

Nesta etapa, a professora revelou dificuldade. Este pesquisador entdo propds que a
expressao dos dados fosse feita com a construcdo de tabelas para organizacao dos valores de
cada produto em cada supermercado. Nesta fase também seria desenvolvido o contetido
curricular. Para isso, a professora ja havia dito que trabalharia com a construcdo de gréaficos

estatisticos, porcentagem e operacdo com ndmeros racionais.

A professora Hipatia pretendia utilizar os dados para fazer uma analise comparativa de
precos e estudar as porcentagens de aumento ou reducdo de precos da cesta basica. O ensino do
contetido, de acordo com Hipétia, seria de forma expositiva, com resolucdo de exercicios

praticos, no ambiente papel e l&pis.

O modelo a ser desenvolvido consistia na elaboracao de graficos estatisticos. De acordo
com Hipatia, utilizariam graficos de barras que pudessem expressar os dados dispostos na

tabela, bem como os valores percentuais descobertos pela analise da comparacao de precos.

- Significacéo e Expressao

Nesta etapa, esperava-se que 0s estudantes pudessem perceber a importancia da
pesquisa de precos e qual mercado oferecia as melhores condi¢fes para montar a cesta basica

definida pelo grupo. A interpretacdo do modelo busca mostrar a importancia de organizacgéo e



107

tratamento de dados, que podem influenciar no desenvolvimento do raciocinio critico e,

consequentemente, da Educacdo Financeira.

Os resultados seriam dispostos em cartazes contendo os dados coletados e o tratamento
feito, expressando o modelo encontrado para representar a situacdo. Seriam realizadas
apresentacdes em sala de aula para a socializa¢éo dos resultados encontrados. Ap6s concluir a
elaboracdo do projeto, a professora Hipatia se mostrou muito empolgada e esperan¢osa com 0s
possivel resultados. A partir disso, foi agendado um encontro para que este pesquisador pudesse

acompanha-la na coleta de dados junto com seus alunos.

Terminada a conversa com a professora Hipétia, o outro professor havia acabado de
chegar a escola e mencionou ter boas ideias e um projeto em curso na escola, iniciado naquela

Semana.

Estruturacdo do projeto com a professor Tales

Devido a um atraso no horario do 6nibus, o professor Tales ndo participou do inicio da
conversa, chegando por volta das 9h45min da manha. Cheio de empolgacao, cumprimentou a
todos que ali estavam e ja foi perguntando: o que temos pra hoje?. Percebe-se nele mais
espontaneidade e disposicdo para enfrentar desafios.

Foi dito que naquele dia, como j& era de seu conhecimento, aconteceria a elaboragdo do
projeto de ensino com énfase na modelagem. Ele imediatamente relatou um projeto que acabara
de realizar em uma de suas turmas no dia anterior. Com seu jeito aberto ao dialogo, extrovertido,

foi logo abrindo o armario, pegando diversos materiais e colocando-os em cima da mesa.

O professor Tales justificou sua acdo dizendo que gosta de trabalhar com material
manipulavel e com musica. Para exemplificar, mostrou alguns videos de seus momentos em
sala com os alunos, desde projetos com material manipulativo, como por exemplo, 0 uso de
tampinhas de garrafa pet, ao uso de instrumentos musicais para o ensino de conteudos

matematicos.

Dentre os seus relatos, demonstrou profundo apreco pela musica, e afirmou que quem
gosta de Matematica também gosta de musica, e que ha muita Matemaética na muasica. Buscando

reforcar sua fala com exemplos auténticos de sua préatica na escola, mostrou fotos de momentos
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em sala, de construcdo de sequéncias sonoras por meio do estudo das notas musicais e suas

representacdes, bem como a Matemaética escondida no processo de harmonizacdo melddica.

Este pesquisador, encontrava-se sem duvidas na condicdo de aprendente, saltava aos
olhos a empolgacéao do professor Tales ao falar de masica, e do que era possivel se fazer na sala
de aula, e que queria fazer ainda mais. Estava diante de um profissional que néo sé carregava
as marcas de suas experiéncias docentes, como tinha prazer em compartilha-las. Tratava-se de
alguém que tornou sua sala de aula em um palco, e sua profissio um meio para o
desenvolvimento do seu “Eu” como profissional por exceléncia. Certamente, as situacoes
caoticas da préatica ndo algemaram sua capacidade de criacdo. O &pice dessa conversa se deu
quando ele mostrou um livro, uma espécie de portfélio, contendo apontamentos de atividades,
todos contendo a musica como elemento chave na construgdo de alguns conceitos matematicos,

tal como o de fracdes.

Como o professor Tales ja dispunha de ideias para pesquisar com seus alunos, ndo foi
preciso apresentar algumas sugestdes de temas/assuntos que foram pensados por este
pesquisador para possivel elaboracdo do projeto. De acordo com Tales, sua proposta consistia
em uma pesquisa a ser feita na prépria sala, realizada com as turmas do sexto ano. Seu tema
(assunto) referia-se ao ensino de Matematica com auxilio da musica: pretendia trabalhar
conceitos de fracdo por meio da criacdo de notas musicais no pentagrama, e posterior

representacdo matematica desses modelos musicais.

Diferentemente do momento inicial com a professora Hipatia, no qual houve relativa
paz no ambiente, 0s momentos com o professor Tales tiveram alguns obstaculos, dentre eles,
em meio a discussdo, ocorreu o horario de intervalo. Por ndo haver outro local para a formacéo,

todos os professores fizeram-se presentes na sala por pelo menos 15 minutos.

Estes minutos foram de bastante agitacdo e inclusive o professor Tales recebeu uma
ligacdo durante o periodo de conversacao. Os demais professores compartilharam um momento
de descontracdo com este pesquisador. Tentou-se aproveitar o tempo proposto da melhor forma
possivel, pois o professor Tales teria de sair e o periodo de AC estava terminando. Sem
esvaziamento de sentido, apés o intervalo, a relativa paz voltou, e péde-se concluir a elaboragéo

do projeto.

A estruturacdo do projeto se deu na prospeccéo de tarefas e finalidades atribuidas as trés
fases do processo de modelagem proposto por Biembengut (2016): Percepcéo e apreenséo,
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Compreensao e Explicitacdo e Significacdo e Expressdo. O projeto do professor Tales na integra

encontra-se no Anexo B.

- Percepcéao e Apreensao

De acordo com o professor, esse momento se daria com uma explanagdo de como
entender a Matematica por meio dos instrumentos ou artefatos musicais. Para isso, seria
discutida a ideia de partitura, simbologia, pentagrama, entre outros elementos que constituem

0 universo dos sons e suas representagdes.

Em seguida, o professor Tales pretendia mostrar & turma alguns de seus instrumentos
para reconhecimento dos possiveis sons gerados por eles, além de um pouco de historia e

artistas consagrados que fazem uso de tais instrumentos.

O levantamento de dados, de acordo com o professor, seria possivel através de
questionarios entregues aos alunos, a utilizacdo da folha de partitura para construcdo de
representacdes das notas musicais e a construcdo do ditado ritmico e do ditado melddico. De
acordo com o professor Tales, esse momento seria de entendimentos sobre a construcao de

sequéncias musicais e estudo na composicao de notas.

- Compreenséao e Explicitacdo

De acordo com o professor Tales, os contetidos curriculares seriam introduzidos no
momento de construcdo das sequéncias musicais. Para isso, de acordo com ele, alguns assuntos
como fracdes e geometria poderiam ser usados na compreensao dos conceitos pesquisados. O
método para abordagem desses temas ocorreria por meio de aulas expositivas e praticas, em
todo o tempo. Segundo o professor, seriam utilizados recursos ludicos para a abordagem dos

temas, além do uso de materiais manipulaveis.

A explicitacdo do modelo se daria na busca pela representacao na linguagem aritmética.
A representacdo se daria por meio do uso de fragGes e das sequéncias sonoras elaboradas pelos

estudantes. As notas musicais dariam vida a essa elaboracdo visto que, quando tocadas nos
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instrumentos, produziriam as sequéncias melddicas e exprimiriam a harmonizagdo ritmica que

cada uma criou.

- Significacdo e Expressao

Com o auxilio do professor, todos os alunos, de posse dos instrumentos, colocariam em
acao a construcdo das sequéncias musicais. Buscar-se-ia percepcionar os diferentes ritmos
entonados pelos instrumentos, a harmonia sonora dos arranjos construidos no pentagrama e
tocados nos instrumentos, considerando o conhecimento matematico como fator importante

para o processo de harmonizacao ritmica.

Também por meio dessas apresentacdes os alunos iriam perceber a importancia do
conhecimento matematico, em especial o de fracbes, no processo de composicdo melddica.
Esperava-se que os alunos pudessem refletir a Matematica para além de um conjunto de
questdes e exercicios técnicos, e que se faz presente em coisas simples e tdo prazerosas como a
composicao de sons musicais nos mais diversos instrumentos. Essas apresentacdes levariam os

alunos a perceberem a Matematica como uma ferramenta util que faz parte de seu dia a dia.

Durante toda a conversa com o professor Tales, ele fez questao de explicar as diferencas
entre as notas musicais e suas formas de representacdo. Em posse de seus portfolios, ele
apresentou um bom embasamento do universo das notas musicais, chegando a fazer

comparag6es com os modelos utilizados no oriente e no ocidente.

Feito o projeto, agendou-se uma visita para observacdo da pratica do professor Tales.
Finalizou-se o encontro com agradecimentos aos professores Tales e Hipétia pela participacdo
e empenho na elaboracdo dos projetos. Os professores e 0 pesquisador demonstraram estar
esperanc¢osos pelo inicio das aplicagfes. Logo este pesquisador estaria acompanhando a praxis

desses professores no ensinar com a modelagem.
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Dia 04 de outubro de 2019 — observacéo da aula do professor Tales

A observacdo da aula do professor Tales reservava uma expectativa extra para este
pesquisador, por definir que sua prética era inovadora apesar de ser a primeira experiéncia com

Modelagem, com o método elaborado por Biembengut (2014, 2016).

Chegando na escola antes do inicio da aula, este pesquisador aproveitou o tempo para
observar mais 0 ambiente natural de pesquisa e se inteirar do que seria desenvolvido na aula
com a perspectiva da Modelagem na Educacdo. Por sorte, o professor Tales foi encontrado logo
na chegada em um dos corredores, quando expressou um sorriso e mostrou-se ansioso pela
realizacdo da aula. Enquanto a aula ndo comecava, aguardou-se na sala dos professores, onde

o professor Tales deixara todo o material para trabalhar na aula.

Esse foi um momento de verdadeira surpresa, visto que seus instrumentos, desde viol&o,
caixa de som, até uma cabaca de coco e uma peneira com diversas chaves penduradas estavam
visiveis. Em uma das conversas, o professor Tales fez questdo de mostrar um livro centenario,
do autor Samuel Arcanjo, o qual continha um estudo aprofundado de notas musicais. O
professor Tales fez a seguinte afirmacgdo: matemética e masica € um casamento perfeito. Para
surpresa deste pesquisador, o professor Tales, convidou seu irmdo, também musico, para

auxilia-lo durante a aula, no acompanhamento com um saxofone.

Como eram apenas dois horarios (duas aulas de 50 minutos cada), e ainda divididos pelo
tempo do intervalo, o professor Tales temia ndo conseguir finalizar a atividade proposta naquele
dia. Este pesquisador sugeriu que ndo acelerasse, que tudo decorresse da maneira mais tranquila
e proveitosa possivel. Logo foi oferecida ajuda para organizar e fazer a arrumacdo dos

instrumentos na sala, o que demandou alguns minutos.

Com tudo organizado, este pesquisador estava pronto para observar a aula e buscar
perceber detalhes do saber-fazer deste professor que agora trabalhava com modelagem em sua
sala. No inicio, o professor Tales pediu aos alunos que recordassem de sua Ultima aula, quando
foram trabalhados os conceitos de notas musicais e divisdo de notas, tempo e pausa na
execucgdo, assim como o nome de algumas notas. Cabe aqui ressaltar que, em uma conversa
anterior, ainda na sala dos professores, o professor Tales explicou alguns encaminhamentos da

atividade e revelou que apenas seriam estudados trés tons.
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De antemdo, este pesquisador revelou ser leigo no que se refere as notas musicais e
entendimento dos acordes, mas demonstrou-se disposto a entender tudo que planejara com os
alunos e o que deveria ser feito. Utilizando as construc@es feitas na aula anterior, referentes as
composicdes de acordes, o professor Tales, auxiliado por seu irméo e todos os alunos da sala,
procuraram dar “vida” aquelas notas, buscando executd-las com harmonia. Para isso, era
preciso relembrar os ritmos e a forma de execugéo, o intervalo entre uma nota e outra. Cada
aluno, com metade da cabaca de um coco em méaos e com uma lista impressa das construcdes
feitas nas aulas anteriores, sob a regéncia do professor Tales, deu vida aquelas sequéncias de

notas musicais.

As listas impressas continham uma série de sequéncias harménicas que foram estudadas
e construidas anteriormente, mas ndo se sabia o que dali seria possivel obter com o uso
simultaneo de um instrumento de cordas, um de sopro e 30 cabacas de coco que, segundo 0

professor Tales, era “um instrumento de percussdo .

O resultado foi bem satisfatdrio: o professor Tales foi guiando os alunos a como produzir
0 som esperado pela sequéncia de notas musicais, batendo aquelas cabacas de coco nas
carteiras, sem excesso de forca, mas de maneira suave que proporcionasse 0 som que aquele

musico queria que seus alunos percebessem.

Ao final de cada execucdo sonora correta o professor Tales fazia questao de parabenizar
seus alunos. Durante a aula, algumas notas foram escritas no quadro para que fossem
relembradas. Os alunos, quando aparentavam estar confusos, eram rapidamente esclarecidos
pelo professor Tales, que voltava-se para o quadro mostrando-lhes os acordes e o que cada

ndmero que o acompanhava, ou simbolos, significava.

Apesar de parecer simples, a sua proposta de modelagem com musica requer bastante
atencdo na leitura e interpretacdo de significados. Mesmo nédo estudando todos os acordes das
notas musicais, algo bem basico segundo o préprio professor, era possivel perceber o uso do

pensamento matematico associado a construcao das sequéncias musicais.

Com alunos percursionistas e um professor maestro, a linguagem verbal utilizada pelo
professor para guiar seus alunos nas percussées foi algo a parte. A fala pa-pa-pa-pa ou la-1a-
la-1a de Tales parece estranha, mas era a sequéncia musical falada pelo professor do jeito dele,
e mostrando como fazer o som com as cabacas. As vezes instruia verbalmente, outras

gestualmente, com o uso das palmas ou batendo o pé para indicar a pausa entre uma nota e
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outra. Os alunos compraram a ideia e faziam exatamente como o professor Tales indicava.

Enquanto todos juntos ndo atingissem o esperado, voltava-se a repetir até todos acertarem.

Logo no inicio da aula, o professor Tales procurou relembrar com os alunos 0s homes
das notas musicais: “hoje vamos estudar a pausa na reproducdo das notas musicais. Neste
momento, o professor mostra aos alunos os desenhos das notas musicais e as fragdes associadas,
perguntando aos alunos 0 nome da notas e quanto vale a notacao fracionaria: que fracéo é essa?
Pegou a figura e dividiu em quatro partes, quando pega uma parte pega um?... e ali na musica,
essa figura € a... seminima, que vale quatro tempos, ok? [...] vamos estudar até aqui hoje... que

figura € essa, ela foi dividida em oito partes? Qual seu nome? ”.

Neste momento, o professor fala sobre pentagrama, local onde sdo construidas as
sequéncias de notas musicais. Todos os alunos receberam um pentagrama para a construcéo de

suas sequéncias.

Com algumas breves pausas, o professor Tales e seus alunos cantavam uma cangéo para
descontrair e mostrar o som musical produzido pela turma em uma musica conhecida por eles.
Entéo, todo tempo de aula foi dedicado a producao de sons com o uso das cabacas de coco que
o professor Tales havia providenciado, dando vida as composic¢@es construidas em sala em um

momento anterior.

Dia 25 de outubro de 2019 — observacdo da aula da professora Hipatia

Neste dia, a observacdo deu-se na aula da professora Hipétia. Este pesquisador chegou
ao ambiente de pesquisa alguns minutos antes da aula para acertar alguns detalhes da
observacdo com a professora e tomar conhecimento sobre qual parte do projeto seria

desenvolvida naguele dia.

Em conversa com a professora Hipatia, ela disse que a primeira parte do projeto de
modelagem referente a percepcdo e apreensdo ja tinha sido feita pelos alunos. Nessa fase
haviam coletado algumas informacGes sobre a cesta basica (tema do projeto de modelagem) e
a primeira exposicao dos resultados dessa fase deu-se com apresentagdes em grupos. De acordo
com a fala da professora Hipatia: “eles elaboraram estes cartazes como vocé pode ver para
apresentar os dados encontrados, essa primeira etapa foi bem tranquila, aquela reportagem

ajudou bastante na proposi¢ao do tema de pesquisa .
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Os alunos de cada grupo elegeram uma série de produtos que, no entendimento deles,
seriam importantes e indispensaveis para a cesta basica. Conforme a fala da professora Hipatia,
foram eles que elaboraram essa lista de produtos, na visdo deles € o necessario, é a cesta
basica que eles comprariam. A professora Hipatia ainda relatou a dificuldade na continuidade
do projeto: na ideia do projeto com a cesta basica eu disse que queria leva-los em trés
supermercados aqui do bairro, mas agora to6 pensando em levar apenas uma turma... a mais
comportada, e ir em apenas dois supermercados... eu sozinha ndo vou conseguir controlar
esses meninos. Na ideia inicial, a professora Hipatia trabalharia com o projeto nas trés turmas

do nono ano e a coleta de dados seria em trés supermercados do bairro.

A professora Hipétia relatou ainda como foi feita a visita in 16cus para coletar os dados.
De acordo com o projeto por ela idealizado, em posse de suas respectivas listas de itens da cesta
béasica, os alunos buscariam os precos dos itens nos trés supermercados do bairro. Segundo a
professora Hipéatia: como planejado, eu consegui levar todos eles, mas néo foi facil... tive que
pedir ajuda a outras duas professoras pois sozinha ndo ia conseguir, trocamos alguns horarios
e deu tudo certo, eles fizeram a coleta de precos dos produtos... teve professor que nos

perguntou o que estdvamos fazendo com aqueles alunos no meio da rua.

Este pesquisador percebeu que, apesar do empenho na colabora¢do com a pesquisa, a
professora Hipétia tinha nitido interesse em acelerar o projeto e assim finaliz&-lo logo. Em
conversa amistosa, ela revelou que: ainda tenho que fazer alguns simulados com eles, e no
momento eu estou ensinando o teorema de Pitagoras. Essa afirmacdo fez este pesquisador
consultar suas anotacdes e verificar que, conforme o planejamento, o contetdo de geometria
ndo faziam parte do conjunto de contetdos a serem ministrados durante o desenvolvimento do

projeto.

Ja no horario da aula, este pesquisador dirigiu-se a sala onde observaria em duas aulas
parte do desenvolvimento da segunda etapa do projeto referente a compreensdo e explicitacao.
Ao adentrar no ambiente de observacéo, este pesquisador percebeu que, diferentemente da etapa
anterior, na qual a professora Hipatia demonstrou facilidade e pareceu mais segura, agora ela
parecia ansiosa, e sua inseguranga em orientar os alunos e articular as ideias matematicas a

elaboracdo do modelo para pesquisa ficaram evidentes.

Cabe lembrar que, nesta segunda etapa do projeto, a professora Hipatia solicitou ajuda

para indicar um caminho a ser percorrido para a constru¢do do modelo. Assim, juntamente com
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a professora Hipatia, foi elaborada uma sequéncia na qual os dados coletados pelos alunos

seriam 0s itens responsaveis para feitura dos modelos.

Um fato que chamou a atencdo deste pesquisador € que o conteddo de estatistica foi
pouco trabalhado em sala para a realizacdo desta segunda etapa. Foi perceptivel a dificuldade
dos alunos em relacionar e tratar os dados coletados com base nos contetidos estatisticos, uma

vez que os modelos esperados eram de natureza estatistica.

Como suporte para a elaboracdo do modelo nessa segunda etapa, a professora entregou
aos alunos uma sequéncia de atividades na qual, a partir daqueles encaminhamentos, e em posse
dos dados coletados em suas visitas in I6cus, os alunos chegariam a um possivel modelo que
seria validado posteriormente. Os alunos poderiam determinar quais modelos iriam empregar

para representar seus dados.

A professora Hipatia deixou-os livres para fazerem suas atividades, e por alguns
momentos esteve ausente da sala de aula. Este pesquisador permaneceu durante todo tempo em
seu ambiente de pesquisa. A dificuldade dos alunos era evidente, o assunto “estatistica” ndo
tinha sido trabalhado com clareza pela professora. Intrigado com a postura dos alunos, este
pesquisador questionou a professora Hipatia quanto as nocdes de estatistica que tinham sido

trabalhadas em sala de aula concomitante ao desenvolvimento do projeto.

A professora Hipatia afirmou ter trabalhado estatistica em suas aulas, como expressa em
sua fala: eu ja trabalhei alguns exemplos com eles, gréaficos de barras, gréaficos de linhas, de
setores, ensinei porcentagem. Para confirmar, ela mostrou o caderno de um dos alunos, mas
algo chamou a atencdo: as construcfes ndo tinham um contexto interpretativo e os estudantes

estavam diante de uma situacdo nova na qual precisavam criar modelos e nomear os dados.

Por mais que a professora Hipatia tentasse explicar, os obstaculos no entendimento dos
alunos para as orientacfes naquela sequéncia eram visiveis. Suas respostas eram técnicas e algo
mais era necessario: era preciso interpretacdo e uma leitura global das situacdes. Esbocando
interesse em adiantar essa etapa do projeto, a professora Hipatia fez a seguinte afirmacéo a este
pesquisador: era bom eles terminarem em casa, vocé ndo acha? E na proxima semana eles ja

traziam pronta essa parte.

Essa fala revela que a professora Hipatia realmente queria adiantar o processo. Temendo
a perda de significado ou o esvaziamento de sentido no desenvolvimento do projeto, este

pesquisador sugeriu que ndo a totalidade, mas que parte fosse feita em casa. O pesquisador
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sugeriu que, apos uma aula para debate dos resultados alcancados, fosse dado um prazo para a
finalizacdo do projeto, que seria a terceira etapa, “Significacdo e Expressdo”, na qual os alunos

iriam expor suas compreensdes sobre as atividades realizadas.

Dessa forma, a aula se encerrou com algumas consideracGes da professora sobre como
prosseguir na resolugdo da sequéncia, evidenciando que a construcdo de gréficos e tabelas era
importante para expressar os resultados das percepgdes. Este pesquisador termina sua
observacao neste dia esperangoso que na proxima observacao haja mais dialogo entre alunos e
professor, rompendo as respostas técnicas para compreensao dos conteudos, inclusive na
vivéncia de um projeto que exige dialogo, interpretacdo e uma postura investigativa também do
professor.

Dia 31 de outubro de 2019 — observacGes das aulas dos professores Tales e Hipatia

A visita a escola neste dia teve como objetivo acompanhar o desenvolvimento do projeto
nas aulas dos professores Tales e Hipatia. Este pesquisador chegou a escola e logo foi realizar

suas observacdes.

Seguindo o combinado com os professores, seriam observadas duas aulas na turma da
professora Hipatia e duas aulas na turma do professor Tales. A primeira turma observada foi a
da professora Hipatia, que estava trabalhando com o projeto da cesta basica. Chegando a escola,
o0 pesquisador foi logo conduzido a sala do nono ano B, onde estavam sendo desenvolvidas as
atividades do projeto. Nesta etapa do projeto (compreensdo e explicitacdo), os alunos ja estavam
construindo os modelos, que eram gréficos estatisticos e tabelas referentes a sequéncia de
atividades para tratamento dos dados coletados na etapa 1.

Apesar da aparente tranquilidade da professora na conducdo das atividades e
orientacOes, as dificuldades dos alunos eram evidentes, desde armar uma conta de dividir até
construir uma regra de trés simples para descobrir valores percentuais. Os alunos demonstraram
algumas dificuldades na resolucdo das atividades. Este pesquisador também percebeu que os
exemplos dados pela professora para auxiliarem na resolugdo dos problemas e posterior
construcdo do modelo ndo apresentavam perfeita coeréncia com os conhecimentos a serem

mobilizados para a feitura do modelo.
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Este pesquisador contemplou uma ampla liberdade dos grupos para a elaboragéo do
modelo, e as davidas quanto ao “como fazer” eram muitas. O posicionamento da professora foi
0 de passar em cada grupo e fazer breves orientagdes. Esse posicionamento da professora
Hipatia ndo promovia o debate das questfes centrais que envolviam a elaboracdo do modelo. A
atividade de modelagem, na visdo deste pesquisador, havia tomado um rumo até entdo

inesperado.

O esvaziamento de sentido quanto a ideia de modelagem foi detectado. Em alguns
momentos, este pesquisador percebeu que se tratava de mais uma atividade de Matematica.
Outro fator percebido durante a observagao corresponde ao interesse dos alunos, que de alguma
forma determinam a postura do professor. A turma, apesar de estar realizando as atividades
propostas ali na sala, ndo parecia muito envolvida, os alunos estavam dispersos, salvo alguns
que realmente se debrucaram e fizeram os modelos, procurando discutir as ideias centrais da

atividade.

Na observagédo anterior, as atividades de elaboragdo do modelo e interpretagdo foram
solicitadas para serem realizadas em casa, com um prazo de seis dias para conclusdo dessa
etapa. A penas dois grupos dessa turma o fizeram, e ainda ndo em sua totalidade. Como revela
a fala da professora Hipétia: olha, eu mandei para casa a atividade como vocé viu na semana
passada mas eles, vocé sabe como é... ndo fizeram tudo e agora vou pegar o0s trés horarios

disponiveis para eles concluirem ai.

Era preciso tomar uma atitude mais incisiva. Por este pesquisador perceber que o
objetivo a ser alcancado pela proposta poderia ser comprometido, foi sugerido a professora que
colocasse no quadro alguns exemplos que tornassem mais claro o contexto das questdes
presentes na sequéncia. Os alunos estavam presos em uma questdo e o posicionamento da
professora na Gltima observacdo era de adiantar a atividade, ou seja, a pesquisa, logo,

orientacdes mais diretas foram repassadas para os alunos.

Dessa forma, foi possivel adiantar um pouco nessa etapa. Mesmo com trés horarios
disponiveis, ndo foi possivel concluir a atividade, sendo seu término prorrogado para a proxima
aula. Além disso, a professora Hipatia revelou as dificuldades deles, apontando: vocé esta vendo
a dificuldade deles, nédo téo conseguindo fazer uma conta de multiplicagdo para determinar a

porcentagem, eu ainda ensinei isso pra eles, eles tem muita dificuldade, a realidade ¢ essa al,
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como vocé pode ver. Eu fiz varios exemplos, mas eles ndo prestam muita atencao e agora estao

com essa dificuldade toda.

A total liberdade dada pela professora na feitura dos modelos e o evidente desinteresse
de parte dos alunos revelou algumas dificuldades de comunicacgéo entre professora e alunos no
desenvolvimento da proposta. A professora Hipatia ainda informou que alguns grupos nao
sabiam quais graficos usar para representar seus dados, quando diz: tem alguns grupos que nao
estdo sabendo construir os graficos e eu trabalhei com eles esse contetido... como vocé pode
ver, estdo com muita dificuldade. Essa fala revela um contraste: a professora Hipatia deu
exemplos de gréaficos de forma direta e descontextualizada e a sequéncia para o tratamento dos
dados exigia muito mais que uma forma tradicional de abordagem de conteutdo.

O tempo da aula terminou, dois periodos, e este pesquisador terminou sua observacao
com a expectativa de qual seria o resultado das intervences feitas pela professora. Os grupos
tiveram o prazo para finalizacao e apresentacéo dos resultados prorrogado e as discussdes sobre
0s modelos produzidos ficaram para a aula seguinte.

A Observacdo da aula do professor Tales foi logo na sequéncia, no terceiro e quarto
horéarios. A proposta de ensino do professor Tales buscava propor o ensino de Matematica com
uso de notas musicais. Diferentemente da Gltima observacao, quando houve mais interatividade
dos alunos com os modelos produzidos, neste dia, a aula ficou restrita a contetidos passados no
quadro e os alunos registrando-0s no caderno, uma classica aula de exercicios. Ndo houve

discussdes em torno da natureza das notas musicais.

Os exercicios eram nos moldes tradicionais, com operacfes basicas de soma e
multiplicacdo. As expressdes criadas pelo professor continham os simbolos das notas musicais
estudadas nos outros dias e os alunos deveriam substitui-las pelos seus respectivos valores e
fazer a operacdo. Nao houve algo inédito, mas cabe ressaltar que este professor buscou diadlogo

com os alunos. Além disso, os convidava a ir ao quadro responder as questdes.

Outra postura observada é que o professor Tales ndo dirigiu a palavra a este pesquisador
durante a observacéo, diferentemente de sua colega, a professora Hipatia. Este professor ndo
fez nenhuma ressalva sobre a turma em relacdo a dificuldade de compreensdo. Este ambiente
de pesquisa mostrou-se mais desafiador para o professor regente, considerando se tratar de uma

turma de sexto ano na qual os problemas de indisciplina eram muitos.
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Durante a aula, o professor Tales precisou parar varias vezes para repreender
comportamentos incOmodos de muitos alunos. A turma parecia distante e, mais uma vez, a ideia
de projeto de modelagem parecia estar perdendo o foco, e tornando-se apenas mais uma
atividade. Era perceptivel a este pesquisador que em alguns momentos a atividade de
modelagem era apenas mais uma atividade, comum como as outras, tanto para alunos quanto
para o professor. Este pesquisador reconhece as dificuldades enfrentadas pelo professor Tales

nesse dia, no qual pouco foi produzido.

Ao finalizar a aula, este pesquisador procurou falar com o professor sobre o
desenvolvimento e finalizacdo do projeto. Nas palavras do professor Tales, o projeto continua,
ndo vai parar ndo... Essa fala indica um desvio de foco, que antes tinha sido tragado no plano
de execucdo do projeto. O professor Tales havia estacionado na etapa 2, referente a

compreensdo e explicitacéo.

Apesar dos esforgos do professor Tales, sua proposta esbarrou numa certa resisténcia
dos alunos. Em alguns momentos da aula, ele teve dificuldade de atrair a atencéo de alunos que
tinham problemas de aprendizagem. Por ser uma turma de sexto ano, o estudo de notas musicais
acaba sendo um tema dificil para criangas. 1sso aconteceu justamente na segunda etapa do
projeto que, de acordo com Biembengut (2016), é a mais desafiadora. Naquele momento, este
pesquisador ndo percebeu grande avango na proposta.

Esta foi a Gltima observacdo em sala do projeto. Este pesquisador aventou a
possibilidade de fazer uma ultima entrevista com cada um dos professores sobre todo o processo
de formacdo desenvolvido. Os professores participantes concordaram e, dessa forma, a etapa
de coleta de dado foi finalizada com uma entrevista e posterior confraternizacdo de
agradecimento pela receptividade, atencdo e empenho dos dois professores ao participarem do

projeto.
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Dia 30 de novembro de 2019: encontro de socializacao

O ultimo encontro com os professores que colaboraram com esta pesquisa foi um
momento de refletir sobre todo o processo. Naquele dia, além deste pesquisador e dos
professores colaboradores, estava presente a coorientadora desta pesquisa.

O encontro comegou com uma pergunta direta aos professores, feita por este
pesquisador, procurando ouvi-los a respeito da importancia da reflexdo para melhoria da préatica

docente. O primeiro a responder foi o professor Tales:

Foi um tema interessante, mas por se tratar de reflexdo exige muita leitura, quando se
trata do ensino da matemaética, o ensino dos contetidos, essa modelagem... é muita
informacdo, eu percebi que eu preciso estudar mais... mesmo porque é preciso
entender bem os contelldos e como chegou aqueles resultados, saber um pouco de
histéria da matematica, para explicar para os alunos... (Entrevista do professor Tales,
2019).

A professora Hipatia por sua vez argumentou da seguinte forma:

Desde o primeiro dia quando vocés jogaram pra gente essa ideia da reflexdo e o
projeto que ia ser desenvolvido, eu ja fui logo pensando em alguma coisa pra fazer,
foi bom vocés trazerem esse projeto pra gente, tirou a gente da zona de conforto,
principalmente eu — nds — (fala de Tales) — mas o Tales sempre ta fazendo alguma
coisa, e eu nao, estava no estado mesmo ... e ai foi muito bom ... é um projeto que eu
pretendo continuar nos préximos anos, mesmo que eu ndo esteja aqui. Foi bom pra
mim refletir um pouco mais a minha pratica. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Os professores ressaltaram o momento em que foi proposto para eles a escolha do
tema/assunto para elaboracdo de cada projeto. A professora Hipatia sentiu-se mais confiante
com a escolha dela sobre o tema/assunto e destacou essa atitude dentro do processo de pesquisa
académica de formacéo de professores: “Vocé propds que a gente escolhesse o tema nao foi

algo for¢ado ou imposto, foi melhor pra gente...”.

Em relagcdo ao método da Modelagem e suas possibilidade de realizagdo dentro da
disciplina e/ou possiveis dificuldades no trabalhar com esse método de ensino, a professora

Hipatia argumentou:

Eu ndo vi problemas para realizacéo, a maior dificuldade mesmo é com os alunos,
eles ndo tem costume de estudar, eu ja havia falado dos conteldos mas eles ndo
estudam, ndo tem esse costume, teve duas turmas que ndo ficaram demorando de
entregar as atividades, teve aluno que ndo entregou, alguns respondeu incompleto,
eles ndo tem esse costume de estudar em casa, muitos resistiam em fazer, aqui tem
essa dificuldade... em relacdo a fazer o projeto tive liberdade, a diretora apoiou, pedi
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autorizagdo para levar os alunos ao supermercado ela autorizou, & possivel sim
trabalhar com a modelagem. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

O professor Tales ressaltou que, para trabalhar com a Modelagem, era preciso ser um
professor que gostasse de desenvolver projetos na escola, pois 0 método exige mais do
professor. Nesse momento, a professora Hipatia faz uma critica:

Vocé viu... a diretora botou no grupo... sdo quantos professores de matematica aqui
pela manha e pela tarde? Pela manha sdo quatro e a tarde sdo mais dois, quer dizer
eles pularam fora né ... nem se disponibilizaram em participar ... é a pessoa gostar
mesmo de fazer, ter motivacéo, de s6 em falar e 14 na reunido que eu entreguei o texto
pra colega eu ja vi que ela ndo estava a fim de fazer entendeu...entdo tem que ter

motivacgdo porque se vocé ndo tiver ... ndo € falando mal ndo, mas... (Entrevista da
professora Hipatia, 2019).

O professor Tales também exp6s seu ponto de vista quanto a essa situagao:

Tem professor que gosta de ficar ali na zona de conforto, eu ndo quero mudar minha
aula... porque ele saber que tem que pesquisar tem que ler tem que olhar para o outro
tem que aceitar o outro, eu tenho professor me acompanhado que me olha como fiscal,
mas quem € esse ai — é 0 estagiario — tem gente que ndo gosta de estagiario porque se
sente fiscalizado, olha virou o Big Brother, aumentou mais dois olhos, aumentou a
lente, ninguém gosta de ser observado, entendeu ... e 0 professor que tem o perfil de
projeto ele gosta de ser observado... ele gosta de ser ajudado... entdo precisamos do
apoio da escola publica porque sendo se ndo der certo aqui ndo da certo em lugar
nenhum... t6 falando isso porque na escola particular é mais facial... e aqui na escola
publica tem o PPP, podemos adicionar coisas novas... precisa de mais gente envolvida,
para fazer esse tipo de projeto, precisa de apoio. (Entrevista do professor Tales, 2019).

Os professores se mostraram surpresos com a postura dos demais colegas que néo se
manifestaram ou, segundo eles, ndo deram qualquer apoio ao desenvolvimento do projeto. As
conversacles prosseguiram e, novamente, mencionou-se a BNCC. Os professores afirmaram
que, no comeco do ano, foram discutidos alguns pontos da BNCC, mas ndo em sua totalidade.
Segundo Tales, foram disponibilizados textos que faziam referéncia a BNCC, mas a discussao

em si, das finalidades e como esse documento normativo orienta a pratica docente, ndo ocorreu.

Os professores ressaltaram que, durante a estruturacdo da BNCC, houve uma consulta
publica, momento em que os professores de todo o Brasil que quisessem dar opinides ou
questionar a organizacdo desse documento normativo poderiam fazé-lo. Ficou claro pela fala
dos professores que as discussdes mais aprofundadas apos a publicacgdo oficial da BNCC ainda

ndo tinham acontecido.

O encontro foi finalizado com o agradecimento pela participacdo dos professores Tales
e Hipatia na realizacdo do projeto. Os professores manifestaram interesse em participar de

outros projetos no futuro, afirmando estarem disponiveis a colaborar com novas investigacdes.
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Dessa forma, encerraram-se as coletas de dados naquele ambiente. As atengdes se
voltaram para os dados coletados, momento em que este pesquisador passou a procurar
compreendé-los a luz das bases tedricas, procurando respostas para a questdo de pesquisa deste
trabalho: Como um processo formativo, a luz da Modelagem na Educacéo, pode contribuir

para o aperfeicoamento do design na préatica docente?

3.4 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo constituiu o Mapa de Campo. Dessa forma, procurou-se inicialmente
descrever o ambiente natural de pesquisa e 0s seus participantes, seguindo as orientacdes de
Bogdan e Biklen (2010) ao apontar as carateristicas da pesquisa de cunho qualitativo. Ao
adentrar o ambiente onde seriam realizadas as coletas de dados, a primeira acéo foi conhecer a

escola, ambiente de pesquisa que compde este trabalho.

Apos, deu-se 0 primeiro contato com 0s entes participantes através de uma entrevista
semiestruturada que serviria para conhecer um pouco destes professores e perceber suas
caracteristicas de acdo docente. Logo em seguida, iniciou-se o processo formativo com dois
encontros para debates tedricos. Primeiro tratou-se das ideias de Schon (2000) sobre a reflexao
na pratica e em seguida falou-se sobre a Modelagem, abordando o método defendido por
Biembengut (2014, 2016).

Os passos seguintes referiram-se ao planejamento e posterior aplicacdo dos projetos de
ensino com énfase na modelagem. Seguindo as etapas sugeridas por Biembengut (2016), alvo
das observagdes deste pesquisador, procurou-se pela manifestacdo do design relacionado ao

ensino de modelagem na sala de aula.

Dessa forma, as descri¢cBes feitas neste capitulo procuram ser as mais fidedignas
possiveis, mostrando a realidade vivida por este pesquisador e os professores colaboradores
desta pesquisa. Certo de que os esforcos para captar o maximo de detalhes foram feitos, ainda
assim sabe-se que cada observador imprime em seu olhar um certo ponto de vista que lhe €
particular, e revela sua intengdes e percepcdes sobre os entes pesquisados e as relagbes que

estes estabelecem com o meio.
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Com base nos dados apresentados neste capitulo e a luz dos conceitos trabalhados no
Mapa Teorico, os dados serdo trabalhados no Mapa de Analise a seguir, com vistas a responder

a questdo de pesquisa que norteia esse trabalho.
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CAPITULO IV

MAPA DE ANALISE
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4 APRESENTACAO DO CAPITULO

Neste capitulo, faz-se a analise dos dados coletados durante o percurso da pesquisa. De
acordo com Biembengut (2008), o processo de andlise consiste em: interpretar, significar,
explicar, explanar ou aclarar pontos relevantes sobre o ente ou fendmeno pesquisado. Essas
orientagdes guiaram a busca por compreensdes a partir dos dados produzidos nesta pesquisa.
Dessa forma, buscou-se estabelecer relagdes entre os dados descritos no Mapa de Campo com
as ideias discutidas no Mapa Teorico, a fim de significar os conceitos tedricos nas praticas

desenvolvidas durante o processo formativo.

Neste processo de analise, o ponto de partida comega com o olhar cuidadoso sobre fatos
e instantes vivenciados por este pesquisador, frutos de sua percepc¢ao sobre o ambiente natural
de pesquisa e 0s entes envolvidos. A captacdo das manifestacdes geradas pela vivéncia durante
o0 processo formativo, desde o seu primeiro instante, contribuiram para o desenvolvimento da
apreensdo sobre como 0s entes participantes da pesquisa correspondiam as expectativas

geradas durante o processo.

As expectativas que emergiram por meio da construcdo de um projeto de ensino com
énfase na Modelagem revelariam o verdadeiro nivel de entendimento dos professores
participantes sobre o “fazer modelagem”. A Modelagem foi utilizada aqui como uma forma de
expressao dos conceitos entendidos e que iriam compor a estrutura organizacional do projeto
de ensino. A énfase na Modelagem na Educacéo, a principio, demonstraria as compreensdes
desses professores sobre a Modelagem como método de ensino, cuja real significagdo se daria
por meio da sua préatica. A observacédo da pratica desvelaria o verdadeiro nivel de entendimento
dos professores sobre o “fazer modelagem” como um processo de design, explicitado ndo sé

no planejamento do projeto, mas em sua aplicacdo em sala de aula e posterior avaliacao.

Para isso, optou-se por organizar esta analise em trés grandes categorias elencadas a

priori, pois, conforme sugere Biembengut

Para avaliar é preciso estabelecer categorias com principios para efetuar uma analise
mais fidedigna possivel. Sugerimos que o pesquisador procure apreciar o valor do
contexto em que o ente se encontra e, assim, decifrar fendmenos de acordo com cada
categoria. Para isso, procura-se categorizar as variaveis consideradas principais,
explicitando suas relagdes e formulando as condi¢des que se manifestam da
observagdo. (2003, p. 299).
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Nesse sentido, as analises foram realizadas nas grandes categorias: Percepgdo e
Apreensdo; Compreensdo e Explicitacdo; Significacdo e Expresséo, categorias estas
determinadas a priori. Além disso, durante a andlise de cada categoria, foram elencadas
subcategorias, oriundas das observacdes e percepcdes do pesquisador. Assim, essa analise é
dividida em trés categorias a priori, nas quais séo analisados os dados coletados nas diferentes
fases do desenvolvimento desta pesquisa. As categorias estdo subdivididas em subcategorias,
que tém a finalidade de direcionar a andlise dos dados a fim de alcancar a compreensao do

fendmeno investigado. Dessa forma, este capitulo esta organizado da seguinte maneira:

4.1 Percepcdo e Apreensdo — categoria que apresenta duas subcategorias: Conhecendo os
praticas e o que eles pensam e fazem em sua profissdo; Reflexdo na pratica e Modelagem na
Educagdo: o que pensam os professores?

4.2 Compreensao e Explicitacdo — em que apresentam-se as subcategorias: Elaboracédo do
projeto de modelagem: planejamento do design e Projeto em acao: desenvolvimento do design.
4.3 Significacdo e Expressdo — na qual consta a subcategoria: A modelagem nas aulas de
Matematica: com a voz, os professores.

4.4 Implicagbes, LimitacOes e Perspectivas — em que sdo apresentadas as implicagoes
pedagdgicas, as limitacdes e as perspectivas de continuidade deste estudo.

4.5 Consideraces sobre o capitulo.

O Mapa 10, a seguir, apresenta a organizacao do Capitulo IV.
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Mapa 10 — Organizacao do Capitulo IV

Conhecendo os praticos
e 0 que eles pensam e
fazem em sua profisséo

Reflex&o na pratica e
Modelagem na
Educacdo: o que pensam
os professores

Elaboragéo do projeto
de modelagem:
planejamento do design

Projeto em acéo:
desenvolvimento do
design

A modelagem nas aulas de
Matematica: com a voz, 0s
professores

Implicagdes
pedagégicas

LimitacBes do
estudo

Perspectivas de
continuidade

Fonte: O autor (2020).

4.1 PERCEPCAO E APREENSAO

Nesta secdo sdo analisados os dados coletados nas entrevistas semiestruturadas e nos
relatos dos dois primeiros encontros formativos. No inicio da pesquisa, foi realizada uma

entrevista semiestruturada com cada um dos professores que se dispuseram a participar da
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pesquisa. Procurou-se, primeiramente, conhecer os professores. Este contato inicial, de acordo
com Ponte (2014), é muito importante para os pesquisadores que trabalham com a formacéo de
professores saberem o que os professores pensam de sua profissdo, quais sdo suas caréncias e
se reconhecem que precisam de algum tipo de ajuda. O autor destaca que a pesquisa académica
deve ser um instrumento de formacgédo e que ndo deve “fazer economia do conhecimento e da
problematizagdo de quem sdo os formandos” (PONTE, 2014, p. 355) para que todo esse

processo formativo Ihes fizessem sentido em sua préatica docente.

O primeiro contato com os professores colaboradores, apos a assinatura do TCLE, foi a
realizacdo de uma entrevista semiestruturada, com a qual buscou-se identificar nas afirmagoes
dos professores aquilo que eles pensam sobre sua pratica pedagdgica e como a definem. Além
disso, estava-se atento ao que eles iriam dizer sobre sua préatica. De certa forma, esse primeiro
relato revela em parte um pouco de seu conhecimento na acdo que, de acordo com Schdn

(2000), consiste em descrever o seu conhecer na agao.

Ap0s a entrevista, foi marcado juntamente com os professores as datas para os encontros
formativos. Nesta secéo, sdo discutidos os dois primeiros encontros, 0s debates tedricos nos
quais foram abordadas as ideias de Schon (2000) sobre o “profissional reflexivo” e a

Modelagem na Educacéo sob o enfoque tedrico defendido por Biembengut (2014; 2016).

Na busca por respostas a questdo de pesquisa, que consiste em compreender como um
processo formativo, a luz da Modelagem na Educacdo, pode contribuir para o aperfeicoamento
do design na pratica docente, este pesquisador debrucou-se sobre os dados (relatos dos
encontros e audiogravac@es que constituem o material de analise) em busca de identificar as
percepcdes dos entes envolvidos nesse processo. Procurando tecer compreensdes a luz dos
conceitos tedricos tratados nesta pesquisa, foram elencadas duas subcategorias, a priori:
Conhecendo os praticos e o gque eles pensam e fazem em sua profissdo; e Reflexdo na prética e
Modelagem na Educacdo: o que pensam os professores? Tais subcategorias estdo explicitadas

a sequir.

4.1.1 Conhecendo os préaticos: o que eles pensam e fazem em sua profissdo?

Adentrar um ambiente profissional e oferecer uma proposta de formacdo aos

profissionais que ali desempenham suas funcdes ndo €é algo simples. E preciso, antes de mais
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nada, conhecé-los para entdo comecar a entender a dindmica do oficio que é desempenhado
naquele local. Na pesquisa educacional, quando se trata de formacéo de professores, esse € um

dos principais momentos, qui¢a o mais decisivo, de todo o0 processo.

Os préticos aqui entendidos séo os professores colaboradores desta pesquisa, 0 professor
Tales e professora Hipétia, que aceitaram espontaneamente participar do processo formativo
que compd®e esta pesquisa. Saber o que eles pensam e quem s&o esses professores foi 0 primeiro
desafio deste pesquisador. Logo ap0s a assinatura do TCLE, foi feita uma entrevista
semiestruturada com cada professor, buscando conhecé-los e saber, entre outras questdes, como

é, ou como definem, sua préatica docente.

Levando em consideracdo a subjetividade de cada professor como um ser Gnico no que
se refere a pratica profissional, seja ela qual for, Schdn (2000) define tal pratica como um
dominio de uma comunidade profissional que compartilha, para além de tradi¢des de uma
vocacao, suas formas de agdo e linguagens. Isso lhes permite operar dentro de tipos de
ambientes institucionais — no caso desta pesquisa, a escola — tendo como principal caracteristica
a padronizacdo de suas a¢Oes. A entrevista proporcionou um panorama inicial de quem eram os

professores que estavam cooperando nesta investigacao.

O primeiro entrevistado, o professor Tales, surpreendentemente, quando questionado
sobre sua formacdo, disse “sou formado em quimica”, e ressaltou que seu trabalho com a
Matematica “acontece desde sempre”. J& a professora Hipatia disse que era licenciada em
Matematica. Tendo licenciaturas distintas, suas concepcGes de ensino também ndo eram
semelhantes, o que ficou evidente no decorrer da entrevista. Essa caracteristica manifesta por
profissionais que exercem uma mesma fungdo é ressaltada por Schon quando afirma que: “as
pessoas que exercem uma profissdo sdo diferentes entre si, é claro em suas subespecialidades,
nas experiéncias e nas perspectivas particulares que trazem para seu trabalho e em seus estilos

de operagédo” (2000, p. 37, grifo nosso).

Essas perspectivas particulares, manifestas em suas a¢fes docentes ou no que pensam e
esperam da docéncia como campo de construcdo de saberes, revelam até certo ponto a
identidade profissional destes professores. Tais perspectivas aproximam-se do pensamento
defendido por Sacristan (2012, p. 101) ao citar as ideias de M. Larson sobre a formagdo de
professores, quando argumenta que: “a forma de ser dos professores ¢ uma forma de

comportamento cultural, ndo adquirida nos cursos de formagdo”. Esses comportamentos
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carregam marcas das crencas que permeiam sua préatica e que determinam fortemente o design

de seu fazer docente, o que quase sempre determina sua forma de ser, por vezes, irreversivel.

O que chamou a atencéo nesse primeiro contato com os professores foi justamente as
perspectivas particulares quanto ao que pensam sobre o ensino e, mais do que isso, sobre como
essas perspectivas operam na pratica. Ambos os professores ja possuem cursos de pés-
graduacdo e apenas a professora Hipatia possuia uma pés-graduacdo em Educagdo Matematica.
Ao ser questionada sobre o seu método de ensino, a forma como era a sua pratica docente em
sala de aula, ela foi categodrica ao dizer: “Tradicional. Sou tradicional. J& trouxe jogos mas 0s
meninos ficam entediados com jogos também. Ai eu dei uma relaxada nos jogos mas é bem

tradicional”.

A fala da professora Hipatia evidencia o que Schén (2000) cita em sua obra sob 0 nome
de teorias de acdo. Oliveira e Serrazina (2002) dizem que essas sdo compostas pelas teorias
defendidas e pelas teorias praticadas. Ao afirmar que é tradicional, a professora Hipatia ja deixa
claro seu ponto de vista quanto a que tipo de pedagogia de ensino mais lhe agrada. Dentro da
pratica docente, é plausivel dizer que tal posicionamento se aproxima da ideia defendida por

Schon (2000) sobre uma suposta topografia elevada no plano da pratica profissional.

Ao responder ao questionamento: E tu acha que essa forma de trabalhar tradicional
como tu disseste ela contempla? Eles aprendem?, o argumento dado pela professora Hipatia é
ainda mais curioso: “Nao muito. Eu vejo ai nas avalia¢des que eu faco quando eu vou fazer a
recuperacao que eu pego vocé vé que 0s meninos continuam em dificuldade. E muitos falam ah
nunca vi, ai eu vou e tento retomar o assunto da outra série. Também eu nao sei se eles nédo

viram mesmo ou se é relaxado”.

Essa citacdo faz lembrar do relato feito por Biembengut (2016) em sua obra
“Modelagem na Educacdo Matematica e na Ciéncia”. Momentos antes de tomar uma atitude
inovadora, para mudar a dinamica do seu fazer pedagogico e de significar a sua profissdo no
seu fazer, a autora descreve sua vivéncia em uma sala de aula, composta por alunos repetentes,
desmotivados e resistentes em aprender matematica. Essa situacdo a impulsionou a buscar

meios e métodos de ensino que pudessem de alguma forma mudar aquela realidade.

Talvez o que falte a professora Hipéatia seja motivacdo: em querer mudar a realidade
vivida em sala de aula. Tomar como normal as dificuldades nos alunos, sem querer saber suas

causas ou sua natureza demonstra uma possivel necessidade de conhecer a si mesma como
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professora e a sua profissdo. Retomando Alarcdo (2011) e sua frase “professor, conhece a ti
mesmo ¢ a tua profissdo”, ser professor ndo ¢ tarefa facil, mas nem por isso o professor pode

eximir-se de responsabilidades.

Habitar o plano elevado da préatica significa manter-se onde tudo é conhecido, sem ousar
novas experiéncias, mantendo o ensino de técnicas por ser mais “rapido” do que o ensino do
pensamento critico e criativo. Essa escolha por parte do professor asfixia sua criatividade
enquanto produtor de conhecimento em sua préatica. A aplicacéo de técnicas padronizadas para
a solucdo de problemas instrumentais € a caracteristica marcante dos profissionais que
concentram suas a¢des no plano elevado do ato docente, que se aproxima do que muitos

chamam de zona de conforto.

A afirmacdo sobre ser “tradicional” feita pela professora Hipatia pareceu um pouco
estranha, pois a mesma professora afirmara ser mestre em Educacdo Matematica. Isso aguca a
imaginacdo em torno do seguinte questionamento: que tipo de desenvolvimento profissional é
vivenciado por esse professor? O desenvolvimento profissional, de acordo com Marcelo (2009),
€ um processo a longo prazo e que se contextualiza, entre outros ambientes, na sala de aula.
Mas a descri¢cdo de sua realidade docente, bem como sua forma de acdo, atuam para a

manutencdo de uma realidade que ja existe, sem perspectivas de superacao.

Ao afirmar que seus alunos ficaram entediados e que ela deu uma relaxada nos jogos
como recurso para aprendizagem, a professora mostra que esse método de ensino lhe faria
descer as zonas de incerteza descritas por Schén (2000). Seu fazer docente evidencia-se pela
pouca motivacdo em querer aprender. Talvez antes de arriscar uma tentativa como essa, que
desafia seus conhecimentos, seria preciso pesquisar, buscar apoio tedrico, criticar os materiais
disponiveis, ver se é possivel a aplicabilidade dos recursos em sua totalidade naquele ambiente

de ensino, evitando possiveis problemas durante a aplicacéo.

O professor Tales, ao ser questionado quanto ao tipo de pratica pedagdgica que defende,
afirma: “Minha pratica pedagogica é um pouco inovadora... diga-se até uma loucura dentro
de uma razoabilidade”. Diferentemente de sua colega, esse professor demonstra um olhar
diverso sobre o ensino, e isso comega com o conhecimento da localidade onde a escola esta
localizada. Isso ficou claro nos momentos em que o professor Tales falou sobre o bairro onde

a escola estava localizada.
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Seu conhecimento sobre a localidade da escola, em contraposi¢do com o da sua colega,
que ja esta a alguns anos na mesma instituicdo, mostra sua maior integracdo com a comunidade.
Isso foi percebido quando o professor Tales argumentou sobre um projeto que planejou e
mobilizou toda a escola na busca por conhecer o bairro, tendo como slogan: Cidade — Bairro —
Escola. Este pesquisador teve logo o seguinte pensamento: um professor de matemaética
realizando um projeto com viés historico dentro de sua disciplina!l Um projeto que nédo é
exclusivamente da area de matematica. Apesar de ndo ser professor de historia, o professor

Tales lanca-se em um projeto que desafia sua capacidade.

Isso € 0 que Schon (2000) aponta como a zona de incerteza. Provavelmente nem mesmo
o professor de histéria daquela escola tenha pensado nessa temética, mas o argumento para a
realizacdo do projeto foi ainda mais surpreendente. De acordo com 0 professor Tales: “tem
aluno que néo conhece o bairro, que ndo sabe como surgiu, qguem morra aqui e o que fazem”.
Essa fala evidencia que o professor Tales realmente pensava a educacéo de forma diferenciada,
integrando saberes, mesmo tendo pds-graduacao em metodologia do Ensino Superior, e ndo em
Educacdo Matematica, como ele mesmo afirmara: “Eu tenho pds-graduacdo em metodologia
do ensino superior, tenho pos-graduacdo em gestdo escolar, nada em educacdo matematica”

(grifo nosso).

Sua intencionalidade em proporcionar aprendizagem rompe o feudo da disciplina que
leciona. Esse modo de agir é apontado por Libaneo (2012) ao citar os resultados possiveis da
pratica reflexiva que o professor pode desempenhar, implicando no desenvolvimento de um
papel ativo na elaboracdo de objetivos e meios de trabalho. Outra caracteristica observada na
fala do professor Tales é que suas acfes ndo se limitaram a sala de aula: considerar a
comunidade em volta da escola um local de pesquisa e geracdo de conhecimento rompe com
vivéncias rotineiras e sem duvidas forca o professor a pensar suas a¢des futuras na busca por

encontrar novos ambientes de aprendizagem para os alunos.

Essa postura inovadora defendida pelo professor Tales remete a ideia de uma suposta
fuga da pedagogia tradicional e possivel aproximagdo de um viés construtivista na pratica
docente. Ressalta-se, no entanto, que o professor Tales ndo define sua pratica como
construtivista. Quanto a esse impasse, ser construtivista ou ndo, ou ser ou nao tradicional,
Charlot (2012, p. 109) faz uma importante observagdo ao comparar estes métodos de ensino:
“Existem praticas chamadas, rotuladas de tradicionais, que as vezes sdo melhores do que as

praticas chamadas construtivistas”.
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O autor faz uma observagdo bem pertinente, que remete ao discurso, ao pensamento e a
forma de agéo dos professores, e isso lembra a fala do professor Tales quando se define como
um professor inovador. Essa determinacdo de sua praxis, segundo Charlot (2012), aponta para
um discurso legitimado socialmente que, no caso do professor Tales, ancora-se na ideia de

teorias de acdo apontada por Schoén (2000) ao afirmar que todo profissional as possul.

Além disso, é forcoso dizer a fundo que o professor Tales é mesmo inovador. 1sso
porque, ao criticar a forma como séo feitas as pesquisas académicas, Charlot (2012) lembra do
discurso pedagogicamente correto, que em muitos casos é apenas discurso e ndo se transforma
em acdo efetivamente concretizada. Segundo o autor, no pensamento desses profissionais
persistem as “ideias enraizadas na vivéncia e no cotidiano do professor na sala de aula”
(CHARLOT, 2012, p. 108). O autor faz essa afirmacédo ao tratar da pesquisa académica sobre
a formacdo de professores, e defende a ideia de que os professores estdo sendo formados dentro

das escolas por outros professores, e ndo nas Universidades.

Cabe destacar outro ponto dessa entrevista, no que tange ao olhar dos professores sobre
alguns obstaculos da aprendizagem, especificamente no que diz respeito a propostas de ensino
inclusivas. Apesar deste trabalho ndo tratar de processos inclusivos no ato educativo, esse
enfoque encontrou respaldo na temética da formacao que viria logo nos momentos seguintes, o
foco da reflex@o de cada professor em torno desse questionamento foi bem distinto. Ao serem
questionados se 0 ensino de matematica naquela institui¢do era inclusivo, e se material didatico
disponibilizado era acessivel a todos, a professora Hipatia disse que: “N&o € ndo. De jeito
nenhum”. Quanto a superacdo dessa realidade, a professora argumenta que: “Poderia se
adequar. Aqui mesmo na escola nés temos uma sala de recursos que a psicopedagoga tenta
trazer, chama os professores, mas existe uma resisténcia e isso dificulta muito” (grifo nosso).
Essa afirmacdo da professora Hipatia despertou atencdo, pois o projeto a ser desenvolvido

deveria comtemplar a diversidade que se encontrava dentro de cada sala.

Ao afirmar que “existe uma resisténcia” quanto ao tratamento das questfes de inclusdo
dentro do contexto escolar, tal afirmativa aproxima-se do discurso feito pelo professor Tales,
que foi além em suas colocagOes ao descrever a situacdo que enfrenta: “N&o tem principalmente
a inclusdo, nao tem. Nao tem material pra um aluno especial, por exemplo. E até as pessoas
que trabalham com aluno especial tém dificuldade em passar esse conteudo, também uma
atividade ou uma sugestao de atividade, até porque hoje na rede estadual e municipal, na sala

de aula, hoje, nés temos muitos alunos especiais com muita deficiéncia, hoje é muito grande”.
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Esse discurso do professor Tales aponta para um dos principais obsticulos que o0s
professores tém enfrentado na atualidade: as salas de aula ndo sdo mais homogéneas. Na
verdade, nunca foram, pois cada aluno é um ser unico e a aprendizagem que cada um vivencia
é resultado de processos cognitivo Unicos, entdo, seria irresponsavel afirmar que todos

aprendem algo da mesma forma.

O professor Tales continua sua argumentagdo sobre essa tematica afirmando que: “Antes
tinha trés alunos de trinta, hoje de trinta temos mais de dez alunos. E as vezes tem resisténcia
na familia, os pais, se vocé chamar um aluno e falar que € bom encaminhar tem um oficio um
encaminhamento, ah, mas meu filho ndo é doido, tem pais que ndo aceitam e também néo
levam”. Mais uma vez, é possivel identificar no discurso do professor Tales aquilo que Schon
(2000) chamou de zona indeterminada da pratica, o olhar do professor revela suas percep¢des
de uma sala de aula heterogénea que desafia seus conhecimentos. No labor docente, descer a
essa zona é um desafio muito arriscado para os professores, pois eles ndo sabem como lidar

com esses problemas.

Talvez isso ocorra porque os professores ndo tenham tempo para pesquisar sobre essa
tematica, ndo sejam bem remunerados e tenham uma jornada de trabalho muito ardua. Ou talvez
ocorra porque as formacgdes que sdo oferecidas pela secretaria de educacdo e outros 6rgao
publicos ndo condizem com a realidade da escola em que trabalham. Essa viséo é apontada por
Marcelo (2009) ao tratar do desenvolvimento profissional: cada escola possui sua realidade e
tende a exigir de seus professores um tipo de desenvolvimento profissional que seja adequado

aquela realidade.

Concretizar na pratica os conhecimentos vivenciados durante os processos formativos
constituem um grande desafio para esses professores, e isso configura o desenvolvimento
profissional que é apontado por Marcelo (2009). Para alcancar esse estagio na praxis docente é
preciso que se tenha motivacéo para promover na sala de aula um ambiente de aprendizagem,
lancando mao de diferentes métodos e estratégias de ensino. Segundo Alarcdo (2011), esse €

um dos desafios a ser enfrentado pelo professor reflexivo.

Quando questionados sobre fazer projetos de ensino na escola, os professores
apresentaram posturas diferentes. A professora Hipatia afirmou que nédo participa de nenhum
projeto. Em seu discurso, afirma que € preciso ter uma matematica mais pratica e relembra um

trabalho feito por uma de suas colegas: “Esses dias a professora criou a horta aqui atras, eles
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adoraram. Ai eu levei eles para medir e descobrir quantos metros tinha ali o corredor pra fazer
a horta. Ai levei pro quadro e ensinei como, depois que eles mediram, trouxe a trena, mediram
0 comprimento, a largura, aquela coisa toda e fui mostrar pra eles como calcular a area de um

retangulo e eles adoraram. Quer dizer, eles se envolveram e eles adoraram”.

Talvez falte um pouco mais de motivacao a professora Hipatia, em produzir material de
ensino, em pensar novos métodos, em criar ambientes de aprendizagem que proporcionem
aquilo que ela percebeu em seus alunos: o envolvimento com as atividades. Acrescenta-se aqui
um pensamento defendido por Sacristan (2012) ao tratar da formacdo de professores, em que
aponta a vontade como ingrediente indispensavel para a transformacédo da préatica. Além disso,
0 autor ressalta que essa mesma vontade deve ser auxiliada pela inteligéncia na busca de ac¢oes

transformadoras na pratica pedagogica.

Ja o professor Tales apresentou o seguinte discurso sobre a realizacdo e a participacdo
em projetos na escola: “eu fagco uns projetos na escola, eu sempre coloco esse cunho (aqui
contemplando o contexto social). Por exemplo, em 2016 eu pensei em ano de samba e dei vida
a essas questdes. Fiz, em 2017, 50 anos de tropicalia, esse ano na escola a cidade o bairro e a
escola. Entdo engloba varias coisas. E sempre interdisciplinar”. O projeto “A Cidade — O
Bairro — A Escola” Ihe rendeu conhecer mais o bairro e a realidade de seus alunos, quem sdo e
o0 que fazem. Em um dos relatos, o professor mencionou que conhecera familias de alunos que
n&o tinham alimentos para se manter, entdo, ao final do projeto, foi lancada uma campanha de

arrecadacao que contemplou algumas das familias com cestas basicas.

As diferencas nas visdes sobre o educar e a forma com que se faz sdo notaveis no
discurso dos dois colaboradores, no entanto, outro fator que chamou atenc¢éo esta no discurso
da professora Hipatia, quando relata ter participado de uma formacdo na rede: “Agora eu fui
formadora da rede, na época do mestrado também, e depois”. E continuou dizendo quais eram
seus projetos durante a formacdo que desenvolvia junto a rede pablica com demais professores:
“Entdo a gente trabalhou com inclusdo, com diversidade. Na formacéo, trabalhei com
etnomatematica, fiz um trabalho com os professores. Apresentei a etnomatematica, dei

exemplos e tudo, apresentei slides, eles gostaram muito”.

Essa citagdo da professora Hipatia exemplifica o que é dito por Charlot (2012) sobre o
discurso pedagogicamente correto. A mesma professora foi categorica em afirmar que é

tradicional ao final da formag&o. Esse tipo de postura é possivelmente resultado de um modelo
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de formagé&o profissional que primeiro tenta mudar as crengas dos professores sobre sua forma
de ensino. Esse tipo de formacdo tem o objetivo de alcangar mudangas nas aprendizagens dos
alunos, partindo, € claro, de uma acdo formativa que quase sempre assume um status
educacional, como alerta Novoa (1992) sobre como tendem a ensinar o professor aquilo que ele

n&o sabe, ou que deveria saber.

Algumas crengas ainda estdo enraizadas no fazer pedagogico dessa professora. Quanto
a existéncia delas, Marcelo (2009) ressalta que “a mudanga de crengas é um processo lento, que
se deve apoiar na percepcao de que 0s aspectos importantes do ensino nao serdo distorcidos
com a introducdo de novas metodologias ou procedimentos didaticos” (p. 10). A superacao de
crengas ndo é uma tarefa facil e € necessaria uma agao conjunta dentro da comunidade escolar
para a criacdo de ambientes de aprendizagem que levem os professores a aprender a pensar
sobre o que fazem e como fazem. E preciso desenvolver uma verdadeira cultura reflexiva dentro
da escola e isso ndo se faz de um dia para o outro, nem tdo pouco de forma individual, como
ressalta Alarcéo (2011).

Marcelo (2009) cita ainda as investigacoes de Lortie (1975) ao se referir aos professores
que outrora foram estudantes e que possuem um repertorio de aprendizagem gerado pelas
observagdes com milhares de horas. Enquanto estudantes, esses professores criam, de certa
maneira, 0 seu sistema de crencas acerca do ensino, e tais crencas lhes fornecem pontos de vista

equivocados sobre o ensino e a aprendizagem.

Além disso, essas crencas sdo constituintes do habitus de muitos professores. Ao tratar
desse tema na educagdo, Sacristan (2012) afirma que “cultura, costume, conservadorismo, mas
[...] também continuidade social [...] podem produzir outras praticas diferentes das existentes”
(p. 102). Romper com um pensamento pedagdgico permeado por crengas implica uma mudanca
nos processos de aprendizagem do professor, e isso perpassa 0s modelos de formacéo que séo
oferecidos. E, portanto, de fundamental importancia compreender como tem sido ou qual é a
natureza das aprendizagens alcancadas pelos professores em cursos de formagéo e ou com 0s
pares. A luz da teoria de Schoén (2000), o autor destaca, dentre outros, alguns tipos de
aprendizagem que ocorrem quando se quer compreender 0 processo que envolve o aprendizado
de uma prética com carater de design: por meio do “vocabulario fechado” e/ou da “super

aprendizagem”.
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Quando relacionado a docéncia, o “vocabulario fechado” pode ser identificado nos
discursos dos professores. Esse discurso pode ser de cunho pedagdgico ou ndo. Um exemplo
de “vocabulario fechado” seria “aluno tem muita dificuldade em matematica”, uma das falas da
professora Hipatia. Com esse discurso, a professora participante empurra toda a
responsabilidade da ndo aprendizagem para o aluno. O mesmo pode ser percebido em suas
justificativas e/ou argumentacdes “técnicas e padronizadas” em relacdo ao mal desempenho de

alunos em exames.

Ja a “super aprendizagem” consiste em assumir uma visdo ou forma de agir como sendo
a melhor, ou a mais correta. Nesse caso, aqueles que assumem “serem tradicionais” o fazem

compreendendo que esse design de ensino é mais eficiente.

Esse primeiro contato com os professores foi de fundamental importancia e contribuiu
para o planejamento das ac¢des futuras dentro do processo formativo que compde esta pesquisa.
Por ser evidente a diferenca de concep¢do de ensino de matematica apresentada pelos dois
professores, as discussfes tedricas dos temas seguintes sobre a reflexdo na prética e a
Modelagem na Educacdo constituiram-se um desafio ainda maior. Este pesquisador deveria
saber lidar com a possivel rejeicdo por parte de algum colaborador em elaborar um projeto e

aplicar em suas aulas nos moldes metodolégicos apontados por Biembengut (2016).

Naquela altura da pesquisa, de posse de algumas leituras, este pesquisador ja
compreendia que a pratica de um profissional é algo particular. Na docéncia, uma mudanca
brusca, mesmo que para a aplicacdo de um simples projeto de forma supervisionada, acarretaria
desafios que implicam em uma perda parcial do controle da aula. Essas questbes foram
consideradas, ainda mais por estar-se utilizando de um método até entdo inédito para os

professores participantes, visto que ainda ndo haviam desenvolvido um projeto desse tipo.

O desafio comecou pela abordagem tedrica dos conceitos que ddo sustentacdo a este
estudo, procurando mostrar ou apontar possibilidades para que entdo fosse possivel pensar
juntos alguns pontos destacados durante a entrevista. Um exemplo desse trabalho conjunto foi
a elaboracdo de um projeto de ensino, ou melhor, a procura por adequar as expectativas dos
colaboradores em relacdo a pesquisa com as necessidades mais urgentes que eles relataram
sobre 0 ensino de matematica. Dessa forma, o primeiro passo foi discutir sobre a reflexdo na

pratica e, em seguida, conectar essas ideias com a criacdo de ambientes de aprendizagem
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norteados pela pesquisa. Aqui, recorreu-se a modelagem como meétodo para alcancar este
objetivo.

4.1.2 A reflexdo na préatica e Modelagem na Educacéo: o que pensam o0s professores?

As significativas informag0es levantadas sobre os professores durante as entrevistas
serviram para planejar os proximos passos da pesquisa. Para além da significacdo de um método
de ensino, no caso a Modelagem na Educagdo, a metodologia dessa proposta formativa
procurou adequar-se as orientacBes que Ponte (2014) destaca como fundamentais para a
formagdo e desenvolvimento profissional de professores de matematica. Essas orientagdes
tratam especialmente da elaboracdo de dispositivos de formacdo que sejam eficientes no

desenvolvimento profissional dos professores.

Dessa forma, a primeira investida foi apresentar a reflexdfo como um elemento
catalizador de mudancas na pratica docente. Antes de iniciar as conversacdes com base na
teoria, foi preciso, logo no primeiro contato em grupo, romper com um entrave que se faz
presente em muitas pesquisas realizadas com professores: o pesquisador da Universidade e o
professor da Educacdo Basica protagonizam a constituicdo de um ambiente tenso no qual
geralmente o pesquisador tende a lancar um olhar avaliativo sobre o professor, muitas vezes

iniciando a pesquisa sem antes conhecer ou vivenciar a realidade do participante.

Considerando importantes e significativas as contribuicdes que a expressdao das
compreensdes dos professores fariam a este trabalho, buscou-se em Charlot (2012) a orientagédo
para o inicio de uma troca benéfica para a pesquisa de formacao de professores:

Os professores sabem coisas, coletivamente, que foram criadas a partir de suas
praticas, mas o problema sdo as palavras para dizer essas préticas, para interpretar

essas praticas. E ai pode comegar a troca entre o professor — com a sua prética — e o
pesquisador. (2012, p. 110).

Uma das principais causas que evidenciam uma larga fronteira entre os pesquisadores
da Universidade e os professores das escolas reside no conhecimento das teorias. Muitos
professores se sentem constrangidos na presenca dos académicos. Charlot (2012) reconhece
gue os professores da escola basica ttm conhecimentos profundos, mas lhes faltam palavras
para que se apropriem de conhecimentos teoricos. A expressdo verbal dessas perspectivas de

analise, dos saberes propositivos de suas praticas a luz dos conceitos precisa ser significada e
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compartilhada. De acordo com Alarcdo (2011), essa pratica de expressdo verbal pode desocultar

a funcionalidade dos conceitos através das reflexdes em coletivo.

A teoria de Schon (2000) foi amplamente difundida pelo pensamento pedagdgico nao
s0 brasileiro, como também de paises da Europa. Alarcao (1996) ressalta que as ideias de Schon
(2000) tiveram grande aceitagcdo em paises que passavam por reformas estruturais no curriculo.
Essa apropriacdo levou diversos pesquisadores da educacdo a se debrucarem sobre as obras
produzidas por Schon. A pergunta inicial, logo no comeco da conversacdo do primeiro encontro
formativo, foi acompanhada de um questionamento em relacéo as obras que seriam estudadas.
Os professores foram questionados sobre seus conhecimentos, mesmo que superficiais, das
obras de Schon. O professor Tales logo perguntou: “Esse pensador, o Donald Schon, tem

alguma ligacao com o Philippe Perrenoud?”.

Esse questionamento, reforcava a percepcdo em relacdo ao olhar desse professor sobre
0 ato pedagdgico, apresentada em suas colocacBes durante a entrevista. Philippe Perrenoud
discute, entre outras tematicas que envolvem a pratica reflexiva, a formacdo de professores, e
procura trazer para a acdo docente os conceitos trabalhados por Schén (2000). Perrenoud
vislumbra uma continuidade entre os estagios reflexivos propostos por Schon, e ressalta a
existéncia de um presente da acdo que ndo é unicamente imediato, mas que, em algumas

circunstancias, desenrolam-se de forma intermitente.

Ao revelar ter lido alguns textos do Perrenoud, o professor Tales disse que achara
bastante interessante o olhar desse tedrico sobre as tematicas referentes a educacéo e a formacao
de professores. O professor Tales relatou que, mesmo com uma carga horaria de trabalho

extensa, dividida entre a docéncia e a gestdo, procura ler textos para se manter informado.

Ao expressar seu ponto de vista sobre a reflexdo, a professora Hipéatia fez a seguinte
indagacdo: “a gente pensa na nossa pratica na medida do possivel”. O comentario da professora
necessita de um olhar criterioso e encontra respaldo em posicionamentos divergentes de
teoricos que tratam do processo de “refletir a agdo”. Muitos afirmam que essa é uma pratica

indispensavel ndo so para melhoria como para a compreensdo da pratica docente.

Quando a professora afirma refletir na “medida do possivel”, é preciso ter cuidado sobre
como sera feita essa reflexdo. Libaneo (2012) e outros tedricos discutem como deve ser essa

postura reflexiva do professor. Entre outras questdes, a postura implica um comprometimento



140

pessoal com a a¢do docente, buscando compreendé-la, e ndo deve operar de forma isolada: deve

ser desenvolvida de forma colaborativa.

Durante o primeiro encontro formativo, a professora Hipatia solicitou um texto que
pudesse ler para aprofundar seus conhecimentos sobre a reflexao na pratica. No entanto, quando
questionada sobre seu ponto de vista acerca do texto disponibilizado para o debate, respondeu:
“Eu nao li, vou ser sincera com vocé, deixei o material ali no armério e esqueci, ndo tenho

como argumentar, me desculpe”.

O comprometimento € um fator essencial para o desenvolvimento de novas
aprendizagens por parte do professor. Conforme afirma Dewey (1933), os profissionais
precisam ter empenho, abertura de espirito e responsabilidade ao buscar assumir uma postura
reflexiva. A “reflexdo”, segundo Marcelo (2009), € um fator importante para o desenvolvimento

profissional do professor.

Segundo Alarcdo (1996), a busca pela compreensdo dos fatores que envolvem a
docéncia configura-se em uma verdadeira “ginastica mental”, constituida pela analise criteriosa
das situacGes problematicas que se manifestam na pratica docente. Cabe aqui ressaltar que a
professora Hipéatia ndo esclareceu quais elementos ou fatores desencadeavam esses momentos
de reflex&o na “medida do possivel”, e se utilizava algum recurso tedrico que lhe servisse como

perspectiva de andlise.

O professor Tales teceu comentario diferente em relacdo ao texto que foi disponibilizado
para leitura. Em seu entendimento sobre a racionalidade técnica, tema tratado no texto, ele diz:
“Esse termo, racionalidade, poderia ser irracionalidade? Pois vejo que devemos mudar nossas
praticas. As vezes ndo estamos fazendo da forma certa, partindo para aplicagao de técnicas e
nosso aluno pergunta o que é isso, pra que serve? Ensinamos coisas as vezes sem sentido e

eles ficam meio perdidos, ndo entendem”.

O argumento do professor Tales, em sua parte final, tem sido uma colocac¢éo frequente
dos professores em contextos de pesquisas académicas que versam sobre formacdo de
professores ou que tratam das dificuldades do alunado quanto a aprendizagem dos contetdos
disciplinares. De acordo com Alarcéo (2011), os professores precisam ser “estruturadores e
animadores das aprendizagens e ndo apenas estruturadores do ensino”. O problema maior
parece residir neste Gltimo fator: muitos professores ndo séo bons estruturadores do ensino, pois

tém suas praticas regidas por crencas.
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Biembengut (2016), ao langar as bases de seu método de ensino, menciona as finalidades
e possibilidades do fazer modelagem como estratégia de ensino. Segundo a autora, a
modelagem procura romper com a “velha logica” de ouvir e memorizar, e considera fazer
modelagem como meio para alcancar novas compreensdes e significados daquilo que se esta
ensinando aos alunos. Segundo a autora, a arte de modelar permite guiar os estudantes a uma
compreensdo do meio em que vivem. Essa viséo aproxima-se da preocupac¢ao manifestada pelo
professor Tales quando tratou de seu projeto “A Cidade — O Bairro — A Escola”, uma vez que
a propria Biembengut (2016) considera fazer uso dos espacos e limites escolares e do entorno

para a pratica da modelagem.

A professora Hipéatia continuou sua explanagdo expressando de que formas procura
desenvolver seu comprometimento em relacdo ao pensar (refletir) seu fazer docente, como
mostra o excerto a seguir: “O objetivo € chegar ao melhor, mas se houve algum... erro no meio
do caminho, pode se pensar em como melhorar para que se chegue a esse empenho, né?... O
bom é que a gente quer o perfeito, mas as vezes a gente ndo consegue fazer o perfeito e a gente

precisa refletir em conjunto para ver o que pode ir melhorando”.

Esse comentario derivou da discussdo sobre algumas das funcbes atribuidas a escola
como sendo um local de formacao de seres criticos e autbnomos, tendo a reflexdo um papel
decisivo para o sucesso da misséo da escola. Ao expressar que suas a¢Oes tendem a chegar ao
melhor, a professora Hipétia agucou a curiosidade deste pesquisador, que buscava ainda
compreender a afirmacdo dada pela professora durante a entrevista: sobre ser “tradicional” em

seu fazer docente.

Ressalta-se aqui 0 posicionamento assumido por Pimenta (2012) em um de seus textos
sobre 0 movimento do professor reflexivo no cenario pedagdgico brasileiro. Pimenta (2012)
aponta uma distincdo entre a palavra reflexivo como adjetivo e como conceito dentro da préatica
docente. Sob o prisma do conceito, a professora Hipatia € naturalmente reflexiva em sua pratica.
Com relagdo a isso, Oliveira e Serrazina (2002) afirmam que a reflexdo pode servir para
justificar as acGes empreendidas pelo professor em seu fazer docente, como uma forma de

defender-se das criticas ou encontrar justificativas.

As autoras alertam para a qualidade e a natureza dessas reflexdes. A importancia das
reflexdes € maior do que sua simples ocorréncia. Aqui cabe, destacar um questionamento que

Pimenta (2012) faz sobre a existéncia dessa a¢do dentro da docéncia: “Que tipo de reflexdo tem
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sido realizada pelos professores, e que condi¢Oes tém os professores para refletir?” (p. 26). De
acordo com a autora, esses fatores sdo determinantes para uma mudancga de postura no fazer

docente do professor.

Outra importante preocupagao parte dos pesquisadores que trabalham o tema “reflexao”
na pratica docente. Entre eles estd Libaneo (2012), que apresenta a possibilidade de haver
esvaziamento de sentido da reflexdo, que viria pela ndo apropriacdo de teorias. As teorias déo
aos professores perspectivas de anélise da realidade que cada um enfrenta em seu ambiente de
trabalho.

Outro ponto que merece atencdo repousa sobre a segunda parte da afirmacéo feita pela
professora Hipatia: ““[...] o bom é que a gente quer o perfeito, mas as vezes a gente ndo consegue
fazer o perfeito e a gente precisa refletir em conjunto para ver o que pode ir melhorando”. A
reflexdo em conjunto é apontada por muitos pesquisadores como a forma mais proveitosa de
proporcionar um ambiente de discusséo de ideias e fatos que perpassam a docéncia. O contato

com essa reflexdo se da através das narrativas dos professores durante reunides.

Sobre a possibilidade da reflexdo conjunta que os professores devem realizar nas
escolas, Pimenta (2012) sugere pontos norteadores, entre eles: que as praticas reflexivas tenham
como foco o exercicio profissional do professor; que esses professores conscientizem-se de que
seus atos sdo politicos e devem conduzir para fins democréaticos; que a existéncia da
coletividade na realizacdo da préatica reflexiva fortalece as escolas, que sdo “comunidades de

aprendizagem”.

Cabe ressaltar uma observacao feita por Oliveira e Serrazina (2002): segundo as autoras,
ha tedricos preocupados em diferenciar os tipos de reflexdo abordados por Schén (2000) em
sua nova epistemologia da prética. De outro lado, ha tedricos que procuram identificar em qual
nivel residem as reflexdes realizadas pelos professores. As autoras apontam os trés niveis de
reflexdo determinados por Van Manem (1977), que podem ser desenvolvidos durante o ato

pedagdgico: nivel técnico, nivel préatico e nivel emancipatorio.

Essa observacdo é importante visto que os professores colaboradores da pesquisa
apresentaram diferentes designs em suas préaticas, o que certamente influencia a elaboragéo e a
conducdo de suas aulas, bem como as analises dos fatos que despertaram sua atencéo. A forma

de ser relatada pelos professores durante a entrevista e no momento de discussdo sobre a
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reflexdo leva a percepcgdo de que ha um possivel distanciamento entre os designs em relacdo a
forma de ser de cada um, e o nivel de reflexdo que pode ser percebido durante as entrevistas.

Enquanto a professora Hipatia afirma ndo fazer parte de nenhum projeto, ter uma
metodologia tradicional e ter pouco conhecimento da comunidade e do seu publico.
Provavelmente, o tipo de reflexdo dessa professora antes da agdo docente repousa sobre um
nivel técnico, no qual os professores devem atingir determinados objetivos, entre eles ministrar
a disciplina na sala de aula e/ou garantir a aprendizagem do conteddo, conforme afirmam

Oliveira e Serrazina (2002).

Em relagdo ao professor Tales, quando afirma ser inovador, é preciso olhar com cautela
para esse tipo de acdo docente. Segundo Charlot (2012), existem inovagdes que ndo atingem 0s
resultados esperados. Ndo devem, no entanto, ser esquecidas antes de investigadas a luz das
teorias educacionais, procurando razdes praticas e tedricas para o melhoramento no
planejamento das a¢Bes educacionais que ultrapassem o nivel técnico de reflexdo e alcancem o

nivel pratico, cujos resultados apontem os motivos pelos quais atuam daquela forma.

Sobre a importancia do desenvolvimento da reflexdo mais profunda e de cunho critico,
ressaltou-se a importancia da parceria entre Universidade e escolas na formacéo de professores,
no desenvolvimento de projetos que deem suporte a novas experiéncias cujos resultados vao
além do ensino dos contetidos. Sobre essa possibilidade, o professor Tales argumentou que, ao
tratar do desenvolvimento de projetos de ensino que integrassem teoria e pratica em parceria
entre Universidade e escola:

Estamos sofrendo por causa disso, porque tem um ato politico de governo que o
professor ndo pode mais ter essa acdo politica, porque quando vocé pensa, vocé
tem uma acdo politica, sem ser partidario, mas tem uma agdo politica, e estamos
sofrendo por causa disso... e 0s corte das bolsas de pesquisa? Estdo diminuindo esse

professor reflexivo, porque ele esta influenciando a sociedade, o que pode estar
prejudicando uma acéo de governo (Entrevista do professor Tales, 2019, grifo nosso).

O olhar sobre a importancia da reflexdo langado pelo professor Tales ultrapassa as
questbes de sala de aula. Esse posicionamento exemplifica em parte 0 pensamento de Pimenta
(2012) ao mencionar que o foco tedrico abordado por Schon (2000). Ao lancar as bases de uma
nova epistemologia da prética, essa base residiria apenas em questdes pontuais da acdo do
profissional, dentro de uma esfera de atuacédo individual. Esse ponto, para muitos pesquisadores,

tais como Zeichner (1992), acarreta no individualismo do professor.
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A obra de Schon tem como foco a discussdo do modelo de formacdo profissional
oferecido nas Universidades. Cabe aqui relembrar que esse mesmo autor faz mencédo a forma
organizacional do sistema de ensino das Universidades, com uma leve critica que também recai

sobre os cursos de formacéo de professores.

O ponto de vista exposto pelo professor Tales traz uma preocupacdo apontada por
Pimenta (2012) ao refletir sobre as questdes que deveriam fazer parte deste modo de ser dos
professores. A autora considera fundamental o olhar sobre os curriculos de formacdo que
pudessem tornar estes professores reflexivos, as condi¢cdes em que se dariam essa formacéo e

as discussdes sobre as (novas) complexidades (im)postas a escola.

Outro fator importante refere-se a natureza da reflexao feita pelo professor, aqui hd um
novo olhar sobre o “ser reflexivo” abordado pelo pensamento pedagogico brasileiro. Libaneo e
Pimenta (2012) apontam a necessidade de impor certa critica a reflexdo realizada. 1sso torna
ainda mais complicado para o professor desenvolvé-la por ndo saber impor esse olhar critico
sobre a realidade, o que exige conhecimento de teorias que possam dar suporte as suas

reflexoes.

Essas “obrigacdes” que repousam sobre a caracteristica dos profissionais reflexivos
geram alguns posicionamentos, como o assumido por Sacristdn (2012), que declara: “O
professor que trabalhar ndo pode refletir sobre sua propria préatica, porque nao tem tempo, ndo
tem recursos, até¢ porque, para sua saude mental ¢ melhor que ndo reflita muito...” (p. 96). A
fala da professora Hipatia pode servir de exemplo para a declaracdo de Sacristan: “[...] aqui a
realidade é bem diferente, as coisas ndo sdo tdo faceis assim, € complicado, o Ensino

Fundamental é tdo desafiador quanto o Ensino Médio”.

Esse argumento evidencia o terreno complexo em que se configura a docéncia. E
plausivel pensar que o sucesso das acdes educativas desenvolvidas na escola ultrapassam 0s
limites da préatica docente, envolvendo também as politicas publicas, 0 acompanhamento dos
pais para com seus filhos e o entendimento das responsabilidades que competem a professores
e pais e ao poder publico. Destacam-se os dizeres de Biembengut (2016) ao afirmar que “o

interesse” ¢ decisivo para a aprendizagem, e esse interesse também antecede a aprendizagem.

Para que se tenha sucesso nas a¢fes de ensino, € necessario que os alunos estejam
interessados para que aprendam novos conhecimentos. Da mesma forma, os professores

precisam ser motivados a aprender e buscar novas estratégias de ensino que mantenham a
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curiosidade sobre sua prética, tornando protagonistas da aprendizagem ndo somente os alunos
como também os professores que fazem parte desse processo.

Ao perceber que os professores participantes precisavam ser motivados de alguma
maneira, este pesquisador apresentou as potencialidades de aprendizagem de alguns métodos
de ensino em Matemaética. Entre esses métodos, 0s principios tedricos da Modelagem, bem
como o contexto historico em que se deu a criacdo desse método de ensino e pesquisa, foram
apresentados nos encontros formativos. Os professores ndo mencionaram ter conhecimento de
que esse meétodo esta presente na BNCC, entdo, foi necessario enfatizar algumas das orientacdes
presentes nesse documento normativo, principalmente no que se refere ao uso da modelagem

como recurso de ensino nas mais diversas areas.

Ao ser apresentado as definicdes de modelo e modelagem de acordo com as ideias de
Biembengut (2016), o professor Tales fez a seguinte afirmacdo: “quando eu ouvi falar de
modelagem, eu lembro daquelas massas de modelar que as criangas usam para brincar, essa

é a ideia que eu tenho até agora”.

Sobre a ideia de “massas de modelar” que o professor Tales expressou, Verifica-se que
ele ndo esta de todo equivocado, especialmente se for considerado o senso ludico que deve
haver na arte de modelar. Conforme aponta Biembengut, “esse processo que requer da pessoa
amplo conhecimento da &rea em que a situacdo-problema esta inserida e sensos criativo, ludico
e critico para lidar com os fatos, variaveis e as constantes envolvidas, denomina-se modelagem”
(2016, p. 96).

A fala do professor Tales ainda aponta para um desconhecimento desse método de
ensino que é apontado pela BNCC como uma forma de ensino dos contetdos curriculares. Tal
posicionamento reforca a ideia da importancia da criacdo de grupos de estudos dentro das
escolas, grupos coletivos que procurem entender o que se espera da acdo docente e como deve

ser a postura do professor frente ao ensino com a implementacdo da BNCC.

Evidencia-se que alguns pontos importantes da BNCC ndo foram discutidos com o0s
professores participantes ou melhor clarificados a luz das teorias de ensino e aprendizagem que
0 documento normativo apresenta. Isso pode se dar em funcédo da falta da criacdo de ambientes
colaborativos e de promogdo do desenvolvimento profissional dentro da propria institui¢do, nos

quais estudos sobre as novas formas de ensino que vigoram deveriam ser discutidos.
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Sobre essa forma de organizacdo dentro da comunidade escolar, hd a indicacdo da
necessidade de uma formacao com os pares. Essa questdo é destacada por Ponte (2014) quando
trata da importancia da criacdo de grupos de estudos como possibilidade de socializacdo de

saberes, apropriacao de conceitos tedricos e clarificacdo de ideias.

Se um grupo de estudos tivesse sido organizado na escola com o objetivo de conhecer
0s métodos e estratégias de ensino sugeridos pela BNCC e observar e criticar os materiais
disponiveis na internet, a resposta do professor talvez fosse outra. Mas 0 que se propunha com
esta pesquisa era instigar a reflexdo para, quica, mudar essa realidade e transpor esses
obstaculos. De acordo com Schén (2000), as teorias e os fatos sdo estaticos e os professores
possuem algo que pode dar vida as teorias, 0 seu conhecer na a¢édo, que no locus de trabalho se

transformam em saberes.

O préximo questionamento foi mais intrigante, o professor Tales aprofundou-se na
teoria, processo que agugou sua imaginacgéo, levando-o a questionar: “Como evolui um modelo,
ele surgiu a partir de qué? O que foi usado na elaboracgdo dele? No caso, 0 modelo do atomo,

como surgiu da ideia de uma esfera macica?

As duas primeiras perguntas fazem lembrar do processo investigativo vivido por
Biembengut (2016) em busca de respostas logo no inicio de sua jornada pela arte de modelar.
Essas perguntas evidenciam uma caracteristica que deve estar presente no professor: a
curiosidade. Segundo Marcelo (2009), esse é um dos componentes do desenvolvimento
profissional, e os professores devem manter a curiosidade acerca dos fatos que condicionam

sua préatica ou que se integram a ela, buscando compreendé-las.

As duvidas e questionamentos sobre o fazer modelagem e o que era um modelo
permearam as discussdes, como mostra a pergunta do professor Tales: Que conhecimento é
necessario para fazer um modelo, qual foi o primeiro modelo? . Um questionamento bastante
pertinente e que, de acordo com Biembengut (2014, p. 21), é relevante para a feitura de um
modelo, processo no qual é preciso “observacdo cuidadosa da situagdo-problema, interpretacéo

da experiéncia realizada, e captacao do significado do que produz”.

A professora Hipétia fez a seguinte pergunta: “o grdfico de uma fun¢do é um modelo? ”.
Sim, o grafico € um modelo. De acordo com Biembengut (2016), o grafico é um modelo de
natureza fisica, sendo um modelo de analogia. Quando foram elencados outros exemplos de

modelos, comumente usados no ensino dos conteudos, os professores clarificaram suas ideias.
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Foi argumentado que as representacdes dos objetos matematicos, dentre eles as funcdes,
se dao por meio do uso de modelos. A partir dai, 0os questionamentos voltaram-se para como
fazer o aluno encontrar esses modelos e quais métodos o professor poderia utilizar para conduzi-
los. O desafio estava lancado: procurar-se-ia fazer modelagem, pois sé aprende modelagem
quem a faz, conforme afirma Biembengut (2016), e pode-se acrescentar a iminéncia do aprender

um novo design na pratica por intermédio do fazer e do compartilhar experiéncias.

Deu-se entdo a segunda parte desta pesquisa, que foi o planejamento de um projeto com
énfase na modelagem para ser desenvolvido com algumas turmas da escola, desafiando o design
da préatica desses professores em busca de aprender um novo método por meio do fazer
modelagem.

4.2 COMPREENSAO E EXPLICITACAO

Nesta secédo, sdo apresentadas as discussdes em torno da elaboracao do projeto de ensino
junto com os professores, momento em que este pesquisador, juntamente com os participantes
da pesquisa, refletiram sobre as diferentes possibilidades de acdo no desenvolvimento de um
projeto com énfase na modelagem. Os dados discutidos nesta se¢cdo podem apontar para uma
possivel compreensdo do design “fazer modelagem na sala de aula” como recurso educacional.
As percepcdes e compreensdes dos professores, bem como suas motivages em propor um tema
de investigacdo e o desenvolver de cada proposta, sdo 0s parametros desse ponto da analise.
Para isso, foram criadas duas subcategorias de andlise. A priori, sdo elas: a elaboracdo do
projeto de modelagem: o planejamento do design, e projeto em agédo: desenvolvimento do

design. Tais subcategorias estdo explicitadas a seguir.
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4.2.1 A elaboracéo do projeto de modelagem: o planejamento do design

E pertinente comecar este ponto da analise com um pensamento de Schén (2000) quando
diz que os fatos, os procedimentos e as teorias sao estaticos, e que o conhecer na agdo € um
processo dinamico. A dinamica comega pelo planejamento das propostas, que aproxima-se do
que o proprio autor exemplifica em um Master class?® de piano, quando refere-se ao
planejamento do design a ser executado fazendo alusdo ao que deve ser feito para alcancar o

resultado esperado.

Procura-se neste trabalho trazer para o fazer pedagogico esse ponto de vista que Schon
(2000) aborda em sua teoria, mas percebe-se que dentro do proprio fazer docente, mesmo entre
professores que seguem metodologias tradicionais de ensino, ha o habitus, o design da préatica
que dita sua teoria de ac¢do. Cada professor possui um conhecer na agéo, e € esse conhecer que

0s guiara na aprendizagem de um novo design para sua pratica.

Planejar o design de cada projeto foi uma tarefa desafiadora. Cada professor propés um
tema para a estruturacdo de seus projetos e partiu-se entdo da realidade que cada um enfrentava
em sua sala de aula. O projeto de modelagem surgira como uma valvula de esperanca para

superar a falta de interesse dos alunos durante as aulas.

A professora Hipéatia expressou o desejo de trabalhar com a questdo da cesta basica
como tema de pesquisa, alegando que poderia trabalhar conteddos como fragdes e nimeros
decimais no nono ano, turmas nas quais o0s estudantes apresentavam muitas dificuldades. Sua
tomada de decisdo faz lembrar o conceito defendido por Perrenoud (2002) ao apresentar a
importancia da reflexdo prospectiva, que antecede a acdo, e que permitiu, neste caso, antever
algumas situacdes nas quais a proposta de modelagem atenderia aos contetdos que estariam
sendo trabalhados em sala. Sobre essa postura do professor ao desenvolver a reflexdo distante
do calor da acdo de forma prospectiva, Perrenoud (2002) aponta que esse momento como um
momento de planejamento de uma nova atividade, e ressalta a antecipacdo de possiveis

acontecimentos ou problemas novos que podem surgir.

20 De acordo com Schén (2000), uma Master Class em execucdo musical pode ter carater de design. O autor
procura mostrar como 0s musicos aprendem a tocar as partituras, partindo do entendimento das notas,
instrumentos, técnicas, até chegar numa apresentagdo Unica da partitura, que traz consigo a emogdo do artista,
rompendo a justaposicdo transmitida pelas notas, mas que permita ao aprendiz improvisar algo novo daquilo que
ja é conhecido.
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A antecipacdo de problemas foi expressa pela professora Hipétia. Ela a principio pensou
em levar todas as suas turmas para a coleta de dados em campo, mas optou por levar apenas
uma delas apos alegar problemas de comportamento dos alunos e atentar para o grande numero
de estudantes que orientaria em uma visita a campo, aproximadamente 65 alunos. Isso esta
registrado na fala da professora Hipatia: “na ideia do projeto com a cesta basica eu disse que
queria leva-los em trés supermercados aqui do bairro, mas agora té pensando em levar apenas
uma turma... a mais comportada”. Na visdo de Perrenoud (2002), esse reposicionamento do
professor ao replanejar suas acdes baseia-se em experiéncias anteriores, 0 que evidencia o

conhecimento da professora com relagdo ao comportamento das turmas.

J& o professor Tales mostrou-se mais entusiasmado com a feitura do projeto, talvez por
jater realizado outros, e relatou o interesse em usar a musica nessa nova empreitada. A aparente
motivacao dos professores € um ponto bastante positivo, mas Biembengut (2016) orienta a ter
cautela com o planejamento de atividades com énfase na modelagem. Biembengut (2016)
aponta suas preocupacdes em relagdo a como, quando e por quanto tempo deve-se abordar os
conteddos curriculares, cabendo ressaltar o tempo que o professor deve permanecer em cada
uma das etapas da modelagem, pois o sucesso na feitura do modelo depende de um equilibrio
no desenvolvimento entre as etapas da modelagem, e cabe ao professor determinar quanto

tempo permanecera em cada etapa.

Outro fator importante refere-se a motivacao e ao interesse durante 0 processo por parte
dos estudantes e a decisiva postura do professor em se mostrar seguro em relacdo a conducéo
da Modelagem. Cabe destacar que os professores sugeriram, cada um, seus temas, utilizando-

se de assuntos de seus interesses e que abriram caminhos para a realizacdo das atividades.

A construcéo do projeto, entendido como o planejamento do design, carregava em si um
pouco do perfil de cada professor. Enquanto a professora Hipatia focou na importancia do
ensino dos conteudos e no desenvolvimento de uma possivel consciéncia financeira com base
no foco investigativo de seu projeto, o professor Tales dizia ser possivel ensinar fracdo por meio

do estudo das notas musicais.

O professor Tales demonstra em seu projeto sua veia artistica, propondo ensinar masica
e matematica. Segundo ele “matematica ¢ musica ¢ um casamento perfeito”. A musica, em seu
projeto, ndo seria apenas tocada, mas principalmente seriam utilizadas partituras. Assim, focou

seu objetivo em fazer com que seus alunos construissem uma composi¢do musical com base
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nas relagdes entre as notas musicais e 0s tempos de excursdo. Segundo ele, essa atividade seria

um modo diferente de aprender matematica, fugindo assim do tradicional.

As diferencas entre as propostas revelam também diferentes niveis de reflexdo, como os
apontados por Oliveira e Serrazina (2002) conforme as indicagdes de Van Manem. Pode-se
inferir que os planejamentos dos projetos atingiram o nivel pratico de reflex&o. Na visdo das
autoras, o planejamento de atividade nesse nivel exige do professor as razdes praticas pelas
quais desenvolve sua acdo. Dessa forma, a Modelagem na Educacgéo aponta para a possibilidade
de desenvolver atividades que possam tornar o ensino mais significativo para os alunos,
rompendo as a¢des docentes que se concentram no ensino de técnicas. Com isso, ao planejar
acOes que exigem uma reflexdo que se encontra no nivel pratico, os professores irdo preocupar-
se ndo s6 com as técnicas, mas também com os pressupostos e finalidades de suas acdes na

aprendizagem dos alunos.

Essa subjetividade de cada professor apontava para a possibilidade de haver diferentes
resultados durante a aplicagdo do projeto (execucdo do design). Suas teorias de acdo eram
diferentes e crescia a expectativa sobre os resultados. Cabe ressaltar que se deve “saber que ao
prescrever algo para os professores, tal prescricdo precisa levar em conta o entendimento, a

forma que ¢ compreendida por esses professores” (BIEMBENGUT, 2016, p. 42).

E possivel fazer uma aproximagcao plausivel com o pensamento de Schén (2000, p. 161)
quando o autor argumenta que a “técnica ndo ¢ uma questdo de Seguir regras, mas
experimentar e avaliar métodos alternativos de producédo”. Naquele momento, ja estava-se
experimentando, os professores estavam ansiosos pelo que iam fazer, e seu conhecer na acao

seria 0 elo impulsionador das possiveis aprendizagens que estariam por vir.

4.2.2 Projeto em agdo: o desenvolvimento do design

O decorrer da acéo, assim como expressa Perrenoud (2002), 0 momento em que 0
professor esta atuando na sala de aula, o “fogo da agdo pedagogica”, como diz o autor, iria
revelar o quanto os professores haviam compreendido sobre a modelagem. Salienta-se uma
observacado feita por Biembengut (2016): “ndo se aprende modelagem somente lendo textos
sobre, mas sim refazendo ou fazendo um modelo. Vivenciar o processo ¢ essencial” (p. 184).

Essa observacdo da autora € preciosa, pois enfatiza o aprender pelo fazer, aproximando-se da
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ideia tedrica abordada por Schon (2000) em sua epistemologia da prética que busca a

aprendizagem do design por meio da pratica.

A acdo formativa feita junto aos professores assume o0 ponto de vista da
“experimentacdo” apontado por Schon (2000), configurando uma agdo exploratéria, cuja
funcéo seria percepcionar o que dela deriva, sem que acompanhem previsfes ou expectativas.
No entanto, nesta pesquisa, pela propria natureza dos projetos, nutrem-se expectativas por ja
ter-se um conhecimento prévio das caracteristicas do tipo de design que se deve desenvolver na
acao. Em posse de seus projetos, os professores foram a campo, e o “calor da acdo” revelou a
capacidade de mobilizacdo do seu conhecer na acéo, fazendo com que a perspectiva tedrica de

Biembengut (2014, 2016) ganhasse “vida” dentro de suas a¢des educativas.

O professor Tales argumentou, em relacio & aceitacdo da proposta pelos alunos, que “E
claro que sempre... quem ndo gosta de samba, bom sujeito ndo ¢”. Também a professora
Hipéatia argumentou a receptividade da sua proposta: “Eles adoraram... s6 em sair da escola e
ir nesses mercados, né? E eles ficaram muito motivados”. Essa aceitacdo é descrita por
Biembengut (2016) como um fator importante para o sucesso da modelagem, pois os alunos

devem estar interessados e motivados.

Passado o primeiro instante de proposi¢do de ideias, 0s passos seguintes puseram a
prova a capacidade dos dois professores. A primeira fase de percepcdo e apreensdo de cada
projeto apresentou aparente tranquilidade, ou seja, os professores ndo apresentaram duvidas ao
planejar. De acordo com Biembengut (2016), nesta etapa da modelagem deve-se haver: a
explanacdo do tema/assunto, o levantamento de questfes e sugestdes, a selecdo de questdes
para desenvolvimento do contetdo e o levantamento dos dados. Esses desafios foram diferentes

para cada professor, dadas as particularidades de cada projeto.

Destaca-se a afirmacdo feita pelo professor Tales, ao relatar a resisténcia dos alunos em
aprender as notas da partitura musical: “a parte teérica tem uma resisténcia maior para o sexto
ano, nos anos finais eles querem saber por que isso? Eles perguntam, entdo a parte musical

tem essa aceitacdo imediata. Musica, chegou com esse tema, é aceito .

O primeiro obstaculo que desafiava o professor, o qual Schén (2000) aponta como

competéncia do dominio do projeto, aqui refere-se aos conhecimentos que o design deve ter.

Cabe ressaltar que o professor Tales fazia questao de dizer que era masico de longa data,

que possuia conhecimentos teoricos sobre o ensino de mdsica e, no entanto, se via em um
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impasse, que era tornar acessivel essa linguagem tedrica da musica: “No inicio, cOmo é uma
outra linguagem, como tem simbolos diferentes, eles comegam a perguntar o que € isso, a
querer conhecer, eles tém essa questdo de uma outra simbologia, mas quando chega no tema
matematica e masica com fragdes, divisao ritmica, melodica, eles vao perceber se é o que eles
queriam entender inicialmente. Tem um mote de simbolos e porque a clave, porque o
pentagrama, tentar explicar e entender é sempre um desafio, € um desafio, ai a gente comeca

a perceber que alguns tém mais afinidade e outros tém menos afinidade”.

Nesse momento, o professor Tales precisava ir além de seus conhecimentos tedricos
sobre a partitura musical para estabelecer conexdes com a pratica pedagdgica. Sua acao
precisava ser criativa, lidica e recreativa, como nos diz Alarcdo (1996), de forma a atrair a
atencdo dos alunos para que eles pudessem perceber a matematica na musica. Logo, o professor
Tales teve que mostrar aos seus alunos o0 nome das notas musicais e o significante numérico

referente a cada uma delas.

Os Mapas 11 e 12 mostram o professor Tales trabalhando os conceitos das notas

musicais e os valores fracionarios relacionados a cada uma delas.

Mapa 11 — Alunos no quadro conhecendo a relagdo entre as notas musicais.

Fonte: Elaboragdo propria.
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Mapa 12 — Aluno construindo uma composi¢cdo Melddica.

Fonte: Elaboracéo propria.

Por sua vez, a professora Hipatia enfrentou menos obstaculos que o professor Tales. Os
alunos da professora Hipatia tomaram maior iniciativa e se comprometeram mais, mesmo com
as dificuldades que por vezes se fizeram presentes no desenvolver do projeto. Suas turmas
foram as de nono ano e a professora expressa sua satisfacdo referente a primeira fase do projeto:
“Eles elaboraram estes cartazes, COmo VOcé pode ver, para apresentar os dados encontrados,
essa primeira etapa foi bem tranquila”. Quanto ao levantamento das hipdteses, a professora
afirma: “Foram eles que elaboraram essa lista de produtos, na visao deles é o necessério, é a

cesta basica que eles comprariam”.

O Mapa 13 mostra um dos momentos em que ocorreram as apresentacées dos alunos,
expressas por uma exposi¢do oral de suas compreensdes sobre a tematica do projeto. Esse

momento ocorreu durante o final da primeira etapa do projeto.
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Mapa 13 — Alunos apresentando sobre a cesta basica.

Fonte: Elaboragdo propria.

Esse primeiro momento em sala de aula ndo foi tdo desafiador, mas os préximos passos
ja apresentariam uma complexidade maior, pois os alunos deveriam, segundo a indicacdo do
projeto, fazer uma pesquisa de campo. Sobre esse quesito, a professora reconhece algumas
limitacdes:

Na ideia do projeto com a cesta bésica, eu disse que queria leva-los em trés
supermercados aqui do bairro, mas agora to pensando em levar apenas uma turma... a

mais comportada, e ir em apenas dois supermercados... eu sozinha ndo vou conseguir
controlar esses meninos. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Os dominios do projeto (design) se fazem presentes nas afirmacbes da professora
Hipatia, ou seja, havia uma ciéncia em relacdo a seus estudantes e 0s possiveis obstaculos que
poderiam ser enfrentados caso ela tentasse leva-los sozinha para a saida de campo sem apoio
de outra pessoa. Logo, a professora antecipa uma reflexdo, e essa é a sua acao avaliando
possiveis consequéncias e implicacbes que poderiam ocorrer. A professora Hipatia descreve
como de fato ocorreu a pesquisa em campo, apds tomar iniciativa de solicitar auxilio.

Como planejado, eu consegui levar todos eles, mas ndo foi facil... tive que pedir
ajuda a outras duas professoras, pois sozinha ndo ia conseguir, trocamos alguns
horarios e deu tudo certo, eles fizeram a coleta de pregos dos produtos... teve

professor que nos perguntou o que estavamos fazendo com aqueles alunos no meio da
rua. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

O Mapa 14, a seguir, mostra os alunos em acdo durante a coleta de dados, momento
posterior a apresentagdo feita em sala de aula. Naquele momento, os alunos estavam fazendo a
pesquisa de precos, de acordo com a lista de produtos nas respectivas cestas basicas que cada

grupo julgou ideal.
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Mapa 14 — Alunos pesquisando o pre¢o dos produtos da cesta basica.

Fonte: Elaboracéo propria.

A ida ao supermercado foi a superacdo do principal obstaculo até aquele momento, e a
forma como se deu a logistica dessa saida de campo revela um fator importante no fazer
modelagem na Educacdo Basica. Aqui destacamos a boa relacdo da professora Hipatia com os
outros dois professores, 0 que favoreceu essa possibilidade, pois desenvolver projetos de
modelagem requer apoio de demais professores, comprometimento dos alunos e a confianca

mutua entre aluno e professor para o sucesso na feitura do modelo.

A professora Hipatia fez questdo de ressaltar a curiosidade dos outros professores
quanto ao desenvolvimento das atividades na escola. Quando questionada sobre a criagdo desse
tipo de ambiente de aprendizagem fora da dindmica tradicional da escola, a professora diz: “O
professor Tales que fez... 0 ano passado... uma pesquisa sobre 0s bairros né... mas sao poucas...

’

ndo vejo muito isso N&o... nunca vi com foco na matemdtica”. Estava explicado o

estranhamento de alguns professores com aquelas aulas de matematica.

Esse momento inicial na realizacdo do projeto evidenciou diferencas quanto ao nivel de
dificuldade que cada professor estava enfrentando. De alguma forma, mesmo que
intuitivamente, cada uma deles analisava as implicagdes de cada ac¢do que desenvolvia durante
0 projeto, relacionando-as com as qualidades apreciativas do design, como orienta Schén (2000)

no que tange ao olhar dos profissionais sobre suas acdes planejadas.

Tomando como referéncia as teorias de acdo de cada professor, as avalia¢cBes dessa

primeira etapa pareceram alcancar o que se desejava durante o planejamento do projeto. O olhar
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deste pesquisador quanto a conducdo da primeira fase do modelar percepcionou uma
conformidade com a orientagdo tedrica proposta por Biembengut (2016).

A segunda etapa foi o momento mais dificil do projeto, pois envolvia a compreenséo e
a explicitacdo. Isso requer dos professores um maior comprometimento e constante avaliacdo
de suas tomadas de decisdes. Pode-se dizer que esse € 0 momento em que 0s professores sao
levados a refletirem durante a acéo e distante dela também, conforme argumenta Perrenoud
(2002).

Nesta etapa do modelar, as teorias de acéo de cada professor ditaram o ritmo. A forma
de acdo pedagbgica de cada professor se manifestou com mais clareza, a comegar pela
professora Hipétia quando fez a seguinte colocacdo: “Ainda tenho que fazer alguns simulados
com eles, e no momento eu estou ensinando o teorema de Pitagoras”. O teorema de Pitagoras
ndo foi um dos assuntos elencados para o desenvolvimento dos modelos por parte dos alunos.

Esse momento configurou uma fuga parcial do professor em relacdo a temética do projeto.

Outro fato que este pesquisador percebeu refere-se ao nivel de seguranca da professora
Hipatia. Apesar de todo acompanhamento, a professora parecia muito ansiosa nessa fase, e
qguando foi perguntado sobre como estaria a ministracdo dos conteldos de estatistica em
consonancia com a construcdo do modelo, ela respondeu: “Eu ja trabalhei alguns exemplos

com eles, gréficos de barras, gréaficos de linhas, de setores, ensinei porcentagem...”.

Os contetdos matematicos extrapolaram a quantidade anteriormente selecionada, e isso
se deu pela profundidade das questfes oriundas do tratamento dos dados. A professora Hipatia
procurou solicitar que as atividades dessa fase fossem desenvolvidas em casa, e dirigiu-se a
esse pesquisador com a seguinte colocagéo: “era bom eles terminarem em casa, vocé nao acha?

E na préxima semana eles ja traziam pronta essa parte”.

Nessa fase do projeto, a professora ndo pareceu estar tdo envolvida quanto na anterior,
e aponta as dificuldades dos alunos:
Vocé estd vendo a dificuldade deles, ndo tdo conseguindo fazer uma conta de
multiplicacéo para determinar a porcentagem, eu ainda ensinei isso pra eles, eles tém
muita dificuldade, a realidade é essa ai, como vocé pode ver... eu fiz varios

exemplos, mas eles ndo prestam muita atengdo e agora estdo com essa dificuldade
toda. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Apesar de seus esforgos, seu método tradicional de propor os exemplos asfixiavam o

potencial criativo dos alunos quanto ao tratamento dos dados. Sobre essa postura, Biembengut
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(2016) orienta que, durante a fase de compreensdo e explicitacdo na modelagem, o
desenvolvimento dos conteudos por parte dos professores deve envolver a elaboragdo de
exemplos analogos a situacdo estudada, ampliando o conjunto de aplicacfes, utilizando as
situacOes cotidianas de forma que os estudantes identifiguem, descrevam e comparem 0s
objetos ao seu redor. Além disso, é preciso que os estudantes facam uso de diversas linguagens

para representar suas conclusoes.

Quanto a essa orientacao, os exemplos dados pela professora Hipatia eram técnicos, sem
um contexto interpretativo que levavam o estudante a ndo visualizar possibilidades de aplicacao
daquele contetido durante a feitura dos modelos. Os obstaculos continuaram aparecendo:

A maior dificuldade foi mesmo a resolucéo da sequéncia, 0s meninos ficaram com
dificuldades na interpretacdo em fazer os calculos, entdo vocé fica angustiado, vendo
que eles estdo no nono ano e ndo conseguem fazer direito, o que j& deveria ter sido
Vvisto no sexto, sétimo e oitavo, esse assunto de gréaficos... tem alguns grupos que néo

estdo sabendo construir os graficos e eu trabalhei com eles esse contetido... como
voceé pode ver, estdo com muita dificuldade. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Superar essa situacao exigiria uma caracteristica que Schon (2000) descreve como sendo
a de um professional artistry, capaz de solucionar e dar uma resposta precisa a uma situagdo
desafiadora. Dentro desse presente da acdo vivido pela professora Hipéatia, seu design no
conhecer na acdo deveria configurar uma atitude mais criativa, ela deveria interagir mais com
as perguntas dos alunos, questiona-los. O didlogo com os materiais da situacao descritos por
Schon (2000), particularizados na préatica docente, passa por essa aproximacao entre aluno e
professor. Nesse caso especifico, em busca da feitura do modelo, a professora estaria exercendo

a conversacéo reflexiva.

A professora Hipatia ressaltou seu nivel de dificuldade nesta etapa do projeto ao
apresentar o seguinte argumento:

Al foi a parte mais dificil... porque tem a dificuldade da disciplina, eu ndo sei ... eles

ndo estudam... eles ndo tém essa pratica de estudar como nds antigamente, como nés

que chegavamos em casa e estudava, foram feitos exemplos de porcentagem para

calcular percentual de aumento, fiz varios exemplos na sala, tinha no caderno... eu

frisei varios exemplos, como calcular percentual de aumento, expliquei tudo

direitinho, mas existe aquela dificuldade mesmo, além da falta de préatica de estudar,
apresentaram muita dificuldade mesmo. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Percebe-se nesse excerto a situagdo descrita por Charlot (2012) quando afirma que a
acdo do professor em relagdo ao aluno, no que se refere a aprendizagem, comporta uma contra-
dependéncia. Apesar do professor ter poder sobre o aluno, os resultados das praticas revelam
um poder ainda maior sobre o professor, pois a dificuldade do aluno revela, em parte, a falta de
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habilidade e conhecimento do professor em criar situagcbes nas quais os alunos possam

desenvolver um trabalho intelectual proveitoso.

A acdo da professora Hipatia junto aos grupos configurou-se em um acompanhamento,
procurando ver se estava indo tudo bem. A professora fez uso de um vocabulario bastante
técnico, evidenciando um vocabulario fechado do ponto de vista pedagdgico. Associado a
teoria de Schon (2000), o vocabulario fechado remete ao modelo tradicional de ensino, como
teoria de acdo assumida. O Mapa 15, a seguir, apresenta a professora Hipatia orientando os

alunos na feitura dos modelos gréaficos.

Mapa 15 — Professora Hipéatia orientando os grupos de pesquisa.

Fonte: Elaboragdo propria.

J& o professor Tales seguiu um caminho diferente daquele assumido pela sua colega.
Sua acéo fez lembrar o que Schon (2000) diz sobre “seguir regras” durante aprendizagem de
um design, aqui constituida nas fases da modelagem propostas por Biembengut (2016). O
professor Tales resolveu fazer experimentacGes dentro do projeto, ndo seguindo 0S passos
descritos para sua segunda etapa. O Mapa 16, a seguir, mostra alguns momentos de interacéo

do professor com seus alunos durante a segunda fase do projeto.
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Mapa 16 — Professor Tales apresentando os instrumentos de percussao aos alunos.

Fonte: Elaboragdo propria.

Esse momento em sala, proporcionado pela acdo pedagdgica do professor Tales,
representa bem o que Schén (2000) define como “experimentar”: agir para ver o que deriva da
acdo. A modelagem era um método de ensino com o qual os professores ndo estavam
familiarizados, e dada a subjetividade dos professores envolvidos, cada um com suas
respectivas teorias de acdo e munidos de seu conhecer na acéo, a caracteristica Unica de cada
profissional emergiu. Exigir o cumprimento a risca das fases do modelar, mesmo com o
acompanhamento deste pesquisador, configuraria uma imposicdo, 0 que evidenciaria uma
hierarquizacdo verticalizada da pesquisa académica sobre o conhecimento profissional dos

professores manifesto em seu l6cus de trabalho.

O ndo cumprimento da proposta previamente estabelecida foi justificado pelo professor
Tales da seguinte forma: “Tem uma certa dificuldade de achar material, a gente tem que
construir o material para aquela turma porque tem turmas diferentes, mesmo sendo sexto ano
sao turmas diferentes, que reagem de forma diferente e a gente tem que criar estratégias para
que eles primeiro se interessem para depois aprender, hoje a dificuldade €: 0 que interessa ao

aluno o que é de interesse dele?”.

Os obstaculos vivenciados pelo professor Tales evidenciam as dificuldades em cumprir
uma orientacao curricular, como aponta seu argumento em relagdo & BNCC: “Mesmo tendo a
lei, mesmo estando na BNCC, esse tema ‘musica na escola’ e a ligacédo entre as disciplinas,
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inclusive matematica, é dificil... ”. E continua a expandir seu olhar para o conhecimento de seu
proprio conhecimento, em uma espécie de reflexdo sobre a reflexdo na acdo: “Na minha
pratica, o grande desafio foi em relacé@o ao ensino de divisdo, que tem uma relacéo intima com
a fracdo, era preciso vencer esse desafio... estudar e aprender divisdo, tentar colocar o

conteudo de fra¢oes e musica foi desafiador...”.

Os momentos longe da acdo levam o professor Tales a pensar seu fazer no projeto. Na
perspectiva de Perrenoud (2002), ao distanciar-se da acdo, mesmo ainda estando nela, o
professor mostra em seu argumento uma autocritica do seu design quanto a “saber musica” e
“ensinar musica”. Na sala de aula, o design precisava ir além do simples ouvir ritmos, precisava
envolver a compreensdo dos conhecimentos tedricos de natureza matematica ou fisica, bem

como culturais que a musica tem o poder de proporcionar ao estudante.

Ressalta-se 0 ponto de vista manifestado por Charlot (2012) e Libaneo (2012). Os
autores convergem para a ideia de que os professores ndo querem aprender teorias que falem
de outras teorias, mas que esses professores tendem a aderir aquelas que conferem sentido ao
seu modo usual de agir na sala de aula. O que foi possivel perceber até esse momento do
desenvolvimento do projeto é que os professores, ao serem expostos a fase mais desafiadora,
retornaram a atitudes rotineiras, mais controladas, mostrando certa desconfianca em relacdo a

aprendizagem a ser alcancada por meio do projeto.

A terceira fase do projeto néo foi téo tranquila quanto as anteriores, pois os professores
estavam finalizando a unidade e os dois possuiam uma carga horéaria extensa. Dessa forma, 0s
professores procuraram acelerar as acfes, pois outras circunstancias de dentro da escola
estavam desviando o foco do projeto. O professor Tales ndo cumpriu o desenvolvimento dessa
etapa, mesmo considerando sua autodeclarada caracteristica “inovadora na pratica”. Este
pesquisador compreendeu que as atividades desenvolvidas na segunda fase do projeto se
sobrepuseram as duas Ultimas etapas da Modelagem proposta por Biembengut (2016). Houve
uma espécie de fusdo entre as fases de “Compreensdo e Explicitagdo” e de “Significagdo e
Expressdo”. O Mapa 17, a seguir, mostra o terceiro encontro do projeto, no qual os alunos ja

estavam “fazendo musica”, conforme disse o professor Tales.
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Mapa 17 — Alunos e professor fazendo musica na sala de aula.

Fonte: Elaboragéo propria.

Dessa forma deu-se a finalizacdo do projeto planejado pelo professor Tales, uma aula
com mausica toda com violdo, saxofone e cabacas de coco, que eram 0s instrumentos de
percussdo dos alunos, dando vida as composi¢fes construidas no pentagrama. O professor
procurou justificar o uso da cabaca pelos alunos como um artefato na criagao de sentidos dentro

do contexto de ensino de matematica com musica e afirmou que:

Com o uso da cabaca, esse material concreto, podem executar e podem ouvir,
visualizaram toda a divisdo com a simbologia musical, perceberam a questéo fisica e
isso € importante... quando percebem a relagdo com a matematica, que tem um tempo,
que tem um ritmo, uma sequéncia, tem l6gica na mdsica, tem uma estrutura
matematica muito refinada na musica, e esse refinamento vai instigar o
desenvolvimento motor... quando eu coloco a cabaga, a questdo motora, sdo elementos
que eles precisam executar, e quando eu levo a cabaca, o coco cortado no meio, € pra
eles exercitarem e perceberem que tem a expressdo motora. (Entrevista do professor
Tales, 2019).

O Mapa 18, a seguir, mostra em parte esses momentos vivenciados pelos estudantes em

sala.
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Mapa 18 — Aluna executando uma sequéncia melddica com uso da cabaca de coco.

Fonte: Elaboragdo propria.

O ponto de vista do professor extrapola a fronteira de aprender apenas os significados
das notas musicais e da matematica por meio da musica, evidenciando um olhar mais profundo,
com uma preocupacao maior quanto ao desenvolvimento dos sentidos do aluno, de forma que
Seus processos cognitivos sejam agucados. Dessa forma, os alunos séo levados a perceberem a
sintonia criada pelas préprias mdos com suas cabacas de coco, empregadas na criagdo de ritmos
regidos e por tempos de execucdo de natureza matematica, o que Charlot (2012) chama de

desenvolvimento intelectual, nesse caso, promovido por uma atividade pratica.

J& a professora Hipatia, diferentemente de seu colega, conseguiu cumprir essa Ultima
fase da Modelagem na Educacdo proposta por Biembengut (2016), mas também ressaltou
obstaculos durante o trajeto. Quando questionada sobre 0os momentos em que ocorreram a
Significacdo e Expressao dos dados, ela respondeu: “Eles falaram a partir do material que eles
pesquisaram e produziram, né... os graficos explicaram direitinho a pesquisa que foi feita, os

’

calculos realizados, a atividade escrita e construiram seus graficos na cartolina”.

O Mapa 19, a seguir, mostra 0 momento de constru¢do dos modelos nas cartolinas. A
elaboracdo dos modelos envolveu a construcao de graficos estatisticos que representassem a
situagdo problema que a professora, juntamente com os alunos, identificou a partir dos dados
coletados no supermercado. Esses modelos constituem os resultados encontrados de acordo
com uma sequéncia de atividades que foi desenvolvida colaborativamente entre este

pesquisador e a professora da turma.
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Mapa 19 — Alunos construindo os graficos (modelos estatisticos).

Fonte: Elaboragdo propria.

Apds a construcdo dos modelos, os alunos apresentaram em sala de aula os resultados.
Cabe destacar a presenca de modelos gréaficos distintos, visto que os exemplos para elaboracao
ndo foram trabalhados pela professora na aula. Os alunos, ao passo que foram construindo os
modelos estatisticos, quiseram apresentar outros tipos de modelos de graficos, dentre eles, o de
setores. Os Mapas 20 e 21 mostram os alunos da professora Hipatia apresentando os modelos

gréaficos estatisticos de acordo com a pesquisa realizada sobre a cesta béasica.

Mapa 20 — Alunos explicando os modelos produzidos.

Fonte: Elaboragdo prépria.



164

Mapa 21 — Professora Hipéatia observando a exposi¢do oral dos modelos pelos alunos.

Fonte: Elaboracdo propria.

Sobre as leituras e entendimento dos modelos produzidos pelos alunos, a professora
Hipétia complementou que: “eles associaram bem, teve um grupo que explicou muito bem,

questdo por questdo, cada um foi falando como foi, como se deu a resposta, foi bem legal”.

Esses momentos vividos pelos alunos sdo apontados por Biembengut (2016) como
resultados da Modelagem. A autora destaca, entre outros momentos, o desenvolvimento dos
sensos critico e criativo, o reconhecimento de diferentes linguagens (matemaética e cientifica)
na expressao dos dados, a interagdo com as demais constru¢Bes dos colegas durantes 0s

seminarios, numa forma de complementar o aprendizado.

Em relacdo a dindmica dentro da sala de aula durante a feitura dos modelos, no que se
refere a conhecer os contedos matematicos e ver possibilidades de aplicagdo desses
conhecimentos, a professora fez o seguinte comentario:

Eu achei que eles tiveram muitas dificuldades, ainda deve ser trabalhado bastante
a parte mesmo de grafico de setores, eu ndo falei com eles pois para construir eu
deveria trabalhar com angulos e explicar pra eles direitinho a construir o grafico de
setores, e precisava de um compasso, um transferidor para construir os gréaficos,
depois eu deixei eles fazerem os graficos que quisessem... Esperei pra ver o que ia

sair, pelo menos eles fizeram um esboco, algo diferente, eu sé tinha trabalhado
gréaficos de linhas e de barras com eles. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

A fala da professora aponta para um impasse durante a coleta de dados: os alunos
queriam fazer graficos de setores e a professora nao tinha ensinado como construir esse tipo de

modelo gréfico. Essa situacdo exemplifica o que Charlot (2012) expressa sobre a fungédo do



165

professor como sendo um profissional que se depara constantemente com situagfes sobre as
quais ndo tem tempo de refletir. Ficou evidente que, ao deixar que os alunos fizessem 0s
graficos que quisessem, mesmo nao os tendo exemplificado com antecedéncia, a professora
Hipatia arriscou-se dentro das possibilidades que Ihe eram possiveis, e parece ter sido a atitude

mais correta.

A professora ndo estava em um espaco controlado no qual uma acdo malsucedida
poderia ser facilmente revertida, como em um desenho que um engenheiro faz ao esbocar a
declividade de um terreno. Naquele momento, na sala de aula, ndo havia tempo para refletir, e
a professora Hipatia, temendo nado estar seguido o planejamento, questionou a este pesquisador
se tal processo construtivo dos alunos iria interferir nos resultados do projeto.

O que estava em jogo era a vontade dos alunos em fazerem gréaficos de setores mesmo
sem terem ideia de por onde comecar. Percebia-se aquilo que Biembengut (2016) aponta como
importante em todas as fases da Modelagem na Educacdo: a motivagdo e o interesse. A
avaliacdo do processo pelos professores apés a finalizacdo do projeto iria revelar seus pontos
de vista sobre as possibilidades do uso da modelagem na sala de aula, bem como o que
precisaria ser feito para que fosse possivel trabalhar com esse método nos espacos e limites

escolares.

Durante o processo desde o planejamento do design até o seu desenvolvimento,
percebeu-se, no comportamento dos professores, a luz da teoria de Schén (2000), que eles
transitaram entre duas das oito categorias de aprendizagem do design que o profissional pode
manifestar. Essas categorias foram o “vocabulario fechado” e a “aprendizagem substantiva”.
Essa percepcéo aponta para a possibilidade de os professores ndo terem alcangado os objetivos
de modelagem propostos por Biembengut (2016) e, consequentemente, indica ndo terem feito

uma modelagem na visdo dessa autora.

4.3 SIGNIFICACAO E EXPRESSAO

Esta se¢do dedica-se a avaliacdo da aplicacdo do projeto de ensino. Os dados analisados
nesta secdo correspondem a uma entrevista semiestruturada realizada logo apos o término das
atividades do projeto. Procurou-se ouvir os professores, o que eles tinham a relatar sobre sua

vivéncia com a modelagem no decorrer do desenvolvimento dos projetos, nutrindo a
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curiosidade sobre o que eles acharam desse método indicado pela BNCC como recurso a ser

utilizado nas aulas de matematica.

Além disso, procurou-se saber o que o professor precisa fazer para trabalhar com a
modelagem e quais caracteristicas esse professor manifesta em seu design na pratica. Para isso,
criou-se a subcategoria a modelagem nas aulas de matematica: com a voz, 0s professores,

descrita a seguir.

4.3.1 A modelagem nas aulas de matematica: com a voz, os professores

As vivéncias durante o projeto levaram o0s professores a perceberem quais
conhecimentos deveriam agregar em seu conhecer na acao para realizar atividade em sala que
envolvessem o fazer modelagem. Os professores defenderam seus pontos de vista quanto a
importancia da reflexdo e sobre as possibilidades do fazer modelagem. Destaca-se,
primeiramente, o ponto de vista do professor Tales sobre o fazer modelagem, que foi enfatico
ao afirmar:

Primeiro, acreditar... ter coragem, projeto nao é todos os professores que tem perfil de
professores. Projeto tem a escola tradicional, focada no uso do livro... poucos livros
trazem temas pra trabalhar projetos, pra transformar uma simples questdo de um livro
em um projeto. Tem que ser um professor pesquisador que acredite, tem que ser um

professor inovador... € como tem a questdo do tradicionalismo, é bem mais fécil ser
tradicional, s6 com o livro o giz. (Entrevista do professor Tales 2019).

O professor Tales reconhece a complexidade do método em si (design) e as dificuldades
em conduzir atividades com modelagem. Biembengut (2016) destaca que um curso de
modelagem para professores deve ter no minimo 200 horas-aula, ainda que considere o aprender
fazendo. Como orienta Schon (2000) em sua teoria, quando se trata de modelagem, a

aprendizagem se torna mais efetiva no decorrer das experiéncias com esse método.

O professor Tales também destaca como deve ser a forma de planejamento (preparacéo
do design) do professor que vai trabalhar com modelagem, afirmando ser este, em seu
entendimento, um professor de projeto: “agora, 0 professor de projeto, ele tem que pesquisar,
ele tem que envolver os seus alunos pra aquela proposta, nao sdo todos os professores que tem
perfil para projeto”. E continuou seu discurso apontando um obstaculo para o uso do método

por parte dos professores:
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Ele precisa acreditar no tema que ele propde, se ele ndo vivencia, se ndo tem
afinidade, ndo tem perfil de professor de projeto, eu ndo tenho afinidade com isso, eu
ndo trabalho com isso, quanto mais colocar um projeto numa escola. (Entrevista
do professor Tales, 2019).

A fala do professor esta direcionada as praticas tradicionais no ensino de matematica,
que em sua maioria sao regidas por crencgas, em formas de avaliagdo e exercicios pautados na
repeticdo e aplicagdo de técnicas. De acordo com Marcelo (2009), um dos grandes entraves para
a mudanca na cultura dos professores esta na resisténcia que muitos tém em abandonar suas
crencas em relacdo ao ensino. A professora Hipatia foi mais enfatica em sua colocagdo quando
fez o seguinte discurso:

Eu acho que néo teve dificuldade nenhuma, o que precisa é interesse, coragem,
motivagdo do professor pra fazer, a escola tem estrutura, tanto que fazemos e basta
mesmo ter interesse, nada aqui na escola impediu de fazer, aqui na escola todos
foram a favor, depende do professor, como voceé viu teve, professor que fugiu e teve
gente que nem veio... teve gente que veio uma vez e... Pulou logo fora, tem que ter
interesse, tem que partir do professor o interesse, pois foi divulgado para os

demais professores, mas so eu e um colega fizemos parte. (Entrevista da professora
Hipatia, 2019).

A fala da professora Hipatia aponta para certo comodismo dentro da prépria escola por
parte dos demais professores, que apoiaram o projeto, mas nao participaram dele. Ainda ressalta
em sua fala o interesse e a motivacao, dois fatores importantes destacados por Biembengut
(2016) durante o processo de Modelagem na Educacao, mas que aqui se aplica a aprendizagem

dos professores.

Outro fator observado refere-se a dificuldade de formar grupos de estudos e investigacao
de praticas dentro das escolas, como sugeridos por Ponte (2014) ao citar a colabora¢do como
forma de alcancar melhorias. Além disso, a criacdo desses grupos pode favorecer os debates
em torno das narrativas feitas pelos professores sobre os obstaculos de ensino e aprendizagem,
sendo mediados por um referencial tedrico que Ihes possibilite compreender as complexidades

gue vivenciam na pratica, redescobrindo a funcionalidade dos conceitos.

Ao se referir a reflexdo dentro da pratica docente, a professora Hipatia fez um
comentario que evidenciou a forte presenca de sua teoria de acéo, definida por ela mesma como
sendo tradicional. A professora apresenta um discurso enaltecendo a importancia da reflexao e
criagdo de ambientes de ensino que rompam com o tradicionalismo:

Eu acho muito importante nés refletirmos nossas praticas pedagégicas, quando
vocé trouxe esse projeto, eu inventei de Gltima hora, sentada na sala, pensei o que vou

fazer? Comecei a rabiscar no papel como eu vou fazer, talvez se vocés néo tivessem
vindo aqui eu ndo sei se faria um projeto desse, vocé vindo aqui me fez motivar a
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aplicar esse projeto, talvez se vocé ndo tivesse vindo aqui eu ndo teria feito isso, entdo
é muito importante, a gente precisa estar motivado pra fazer um projeto, se ndo a
gente vai ficar sempre na pratica do tradicionalismo, entdo a gente precisa
refletir muito. (Entrevista da professora Hipatia, 2019).

Esse excerto mostra, em parte, 0 que Charlot (2012) e outros teoricos da educacédo
apontam como o discurso pedagogicamente correto. Os professores sabem que devem
diversificar suas préaticas, mas ndo o fazem. No discurso, reconhecem que suas praticas ndo sao
proveitosas do ponto de vista da aprendizagem dos alunos, e também de si mesmos, nao
produzindo conhecimento, apenas reproduzindo. No entanto, insistem em realizar as mesmas

acoes.

A fala do professor Tales a seguir, aponta para os cuidados que a pesquisa com foco na
formacdo de professores deve ter. De acordo com Franco (2012), € preciso dar voz aos
professores, ouvi-los, conhecer quais problemas estdo enfrentando. Destaca-se, ainda a
orientacdo de Ponte (2014) ao mencionar a importancia da criacao de dispositivos de formacéo
para os professores, dando-lhes realmente a oportunidade de participarem com suas
contribuicgdes, tendo o direito de serem ouvidos por aqueles que fazem o discurso sobre eles,

como afirma Sacristan (2012).

No caso da educacdo, os dominios do design e seu campo de acao necessitam de uma
acao integrada com os demais profissionais. A a¢édo individualizada de um professor muitas
vezes ndo sobrevive por muito tempo. O habitus da cultura escolar, com seus costumes, forca
um olhar de indiferenca sobre essas acGes, como menciona o professor Tales:

A gente sabe que nem todos vao acreditar na proposta, nem todos os professores,
nem todos os gestores, nem todos os alunos entendem, mas a gente acredita que o
pouco que a gente atingir t4 bom, trabalhar com pouco material também incentiva,
instiga a gente, nos temos dificuldade de desenvolver um projeto, mas é com essa
dificuldade que tem que trabalhar, todo projeto vai ter uma resisténcia na
comunidade, tanto escolar como na comunidade local. Tem a falta de material, de
recursos, mas € isso que faz a gente tentar vencer esses obstaculos e 0 mais importante
a gente sabe, que depois tem o retorno... tem alunos de outras turmas querendo

participar e a gente permite, mas tem que manter a ordem para ndo interferir no
desenvolvimento do projeto. (Entrevista do professor Tales, 2019).

A fala do professor Tales aponta para a necessidade de reflexdo dentro da escola em
torno do que significa ser professor, e quais as responsabilidades imputadas a esse profissional
tdo importante para sociedade. Seu argumento ultrapassa os limites da constru¢do do design
proposta por Schon (2000), do aprender pelo fazer, e faz pensar sobre o que € ser professor.
Como nos dizeres de Alarcao (1996), esses professores precisam conhecer a si mesmos e a sua

profissdo. Para isso, a criacdo de grupos colaborativos, dentro da propria escola, podera
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favorecer o desenvolvimento profissional dos docentes e, consequentemente, a construcao de

seu “eu” profissional, como apontado por Marcelo (2009).

O professor Tales ainda expde seu ponto de vista sobre como deve ser a postura dos
demais profissionais da educacdo dentro da escola considerando o fazer projetos com
modelagem:

O outro precisa acreditar, eu preciso acreditar mais que o outro, a gestdo também
precisa acreditar, porque se ela ndo entrar no processo, ndo tem nada na escola... eu
preciso dessa credibilidade, que os gestores acreditem na modelagem, que fagam
projetos... entdo, minha reflexdo é uma atividade colaborativa, mesmo que um

professor esteja aplicando, ele vai precisar de colaboracdo. (Entrevista do professor
Tales, 2019).

Como evidenciado por Pimenta (2012) e Alarcdo (2011), o contexto colaborativo para
o desenvolvimento da reflexdo surge como forma de superacdo do individualismo na prética,
proporcionando a criagdo de uma ambiente onde todos tem algo a oferecer e compartilhar, pois
0 resultado do processo de ensino e aprendizagem é de responsabilidade de todos os

profissionais envolvidos no ato educativo.

Quanto a manifestacdo do design, ele foi identificado desde 0 momento em que se
conheceu os professores, pois “todas as pessoas que praticam uma atividade sdo profissionais
do design” (SCHON, 2000, p. 44). Além disso, o esforco feito por estes professores ao tentar
descrever o seu conhecer na acdo aponta para a descri¢do de seu conhecer na acao, por vezes
envoltos por crengas sobre o ensino que limitam seu desenvolvimento profissional, mas que

ainda assim néo os tolhem da capacidade de refletir sobre suas agdes.

Conforme alerta Perrenoud (2002) sobre os efeitos da reflexdo ocasional, quando néo é
feita de forma metddica e regular, dificilmente essa reflexdo levara a tomada de consciéncia de
mudancas na préatica, servindo, em alguns casos, para justificar as formas de acdo. Quando feita
em conjunto com outros profissionais, a reflexdo pode construir novos conhecimentos. Se
investidos na prética, esses conhecimentos podem gerar um ciclo permanente de

aperfeicoamento que favorecera o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.

Dessa forma, ao conviver com os professores durante o processo formativo, foi possivel
perceber que os professores possuem um design na sua pratica docente, conforme salienta
Schon (2000) em sua teoria ao tratar sobre a reflexdo na pratica. Cada profissional, no entanto,
tem um modo Unico de desenvolver sua profissionalidade e estd apto a aprender novos

conhecimentos através de suas agoes refletidas.
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Ao procurar compreender como um processo formativo, & luz da Modelagem na
Educacdo, pode contribuir para o aperfeigoamento do design na pratica docente, percebeu-se
que os professores Tales e Hipatia ndo alcangaram um entendimento consistente da proposta de
Modelagem defendida por Biembengut (2016). Apesar dessa percep¢do, 0 projeto de
modelagem realizado pela professora Hipatia se aproxima daquilo que é esperado, ainda que
sejam necessarios muito empenho e dedicacdo para alcancar o que Biembengut (2016)

denomina como uma “arte”, o fazer modelagem.

Quanto ao professor Tales, ficou mais evidente que, quanto ao que se espera do design
na pratica do professor ao fazer modelagem, encontra-se ainda em fase de aprendizagem.
Retomando Schon (2000), o uso de “vocabulario fechado”, com o qual o aprendiz apenas repete
aquilo que lhe é dito, é caracteristica dessa fase. No caso da professora Hipéatia houve
aparentemente um avanco maior, estacionado na “aprendizagem substantiva” do design. A

impressao € de que a professora sabia para onde ir, mas ndo sabia como chegar Ia.

Ambos os professores transitaram em uma zona de aprendizagem do design que Schon
(2000) classifica como “vocabulario fechado” ou aprendizagem substantiva. Dessa forma, ndo
é possivel afirmar categoricamente que houve mudancas significativas na pratica, ou que eles
aprenderam a fundo um novo design no fazer docente, ou ainda que aperfeigoaram o seu design.
Porém, percebeu-se que eles apresentavam alguma nocéao daquilo que estavam fazendo, ja que
suas teorias de acdo foram postas a prova em cada um dos projetos desenvolvidos com seus

alunos.

Causar um abalo nas certezas que esses professores carregam na arte de ensinar foi um
avanco. Esses professores, ainda repletos de crengas sobre o ensino, foram motivados a
repensarem suas praticas por meio de uma pesquisa que buscava mostrar um novo caminho,
uma nova possibilidade de construir o conhecimento matematico na sala de aula e demais
espacos escolares. Como diz Biembengut (2016), esse € sem duvidas um passo importante na

busca por uma melhor formacéo e consequente desenvolvimento profissional mais produtivo.

Na proxima secdo, algumas implicacdes deste estudo sdo abordadas, bem como sé&o

apresentadas as limitacGes deste estudo e perspectivas para a continuidade da pesquisa.

4.4 IMPLICACOES, LIMITACOES e PERSPECTIVAS



171

Nesta secdo sdo apresentadas as limitagdes enfrentadas durante o desenvolvimento desta
pesquisa. Além disso, sdo tecidas algumas consideracBes sobre as implicagdes pedagdgicas
dessa pesquisa para o cenario da investigacdo em Educacdo Matematica. Ao final, sdo indicadas
perspectivas para a continuidade da pesquisa a partir do contato com a Modelagem na Educacéo

e dos conhecimentos obtidos por meio de suas reflexdes.

4.4.1 ImplicacGes pedagogicas

A Modelagem na Educacéo, definida por Biembengut (2016) como um método de
ensino com pesquisa, tem sido uma das concepgdes de modelagem em ascensdo em diversos
trabalhos académicos e investigacdes que tém como foco o uso da modelagem no ensino de
matematica. Nesta pesquisa, desde o inicio assumiu-se a concep¢do de Biembengut, e ressalta-
se que as obras utilizadas correspondem aquelas publicadas nos anos de 2014 e 2016, ou seja,
as mais recentes. A proposta de modelagem defendida por Biembengut (2014, 2016) esta
dividida em algumas etapas: percepcao e apreensao, compreensao e explicitacdo e significagdo
e expressdo. O que faz esse método ser tdo diferente dos demais modos de fazer modelagem
gue se tem conhecimento é que a autora prescreve as fases da modelagem para que 0s

professores possam seguir um percurso durante a elaboragdo dos modelos.

Por ja estarem prescritas as fases da modelagem e conter apontamentos que orientam a
acao do professor em todo o tempo durante a modelagem, alguns resultados de trabalhos vistos
apontaram para uma maior dificuldade na operacionalizacdo. Nesse sentido, conclui-se que é
preciso desenvolver uma cultura de reflexao sobre a prépria préatica. Tais encaminhamentos no
fazer modelagem, propostos por Biembengut (2016), fazem com que a acdo do professor seja
planejada e constantemente avaliada em todo o percurso. No caso, ndo seria s6 o aluno que
estaria aprendendo, mas o professor também. Suas prescricdes sdo uma rica contribuicdo aos
professores que queiram se arriscar em fazer modelagem, e é no fazer que se aprende, com bem
diz Biembengut (2016).

O processo formativo e a andlise dos dados levantados confirmaram uma inquietagéo
que Biembengut (2016) ressalta em sua obra quando trata do desejo de querer aprender
modelagem: € preciso ter interesse. Fazer modelagem ndo é facil, € uma pratica com caracter

de design. Para ser aprendida, € preciso dedicacdo, empenho e sensibilidade de artista, como
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orienta Schon (2000). A modelagem desafia a criatividade, confronta incertezas e faz delas o
ponto de partida para a construgdo de novos conhecimentos. Assim, a proposta formativa
desenvolvida neste trabalho configura-se, mesmo que pontual, em uma acdo no

desenvolvimento profissional dos professores participantes.

Dessa forma, este trabalho procurou ser um dispositivo, conforme as orientacOes de
Ponte (2014), para a formagéo dos professores. Buscou-se diluir as fronteiras do conhecimento
pedagdgico que separam a Universidade da escola, de quem faz a pesquisa e de quem é alvo da
pesquisa. Considerando a relevancia da tematica, foram percebidas as importantes
contribuicdes das pesquisas que adentram as salas de aula e ouvem o0s professores,
especialmente das que versam sobre Educacdo Matematica. Essas pesquisas, assim como esta,
buscam contemplar novos horizontes no que se refere as aprendizagens, tanto de alunos quanto

de professores, considerados neste trabalho protagonistas da constru¢do do conhecimento.

Ao desenvolver esta pesquisa com 0s professores, percebeu-se que muitas crencas na
aprendizagem ainda estdo vivas e que ainda € preciso fazer um grande esforco por meio de
pesquisas sobre a formacdo de professores, com a parceria entre Universidade e escola, para
romper essa barreira que resiste, mas que pode ser desconstruida através da aprendizagem de
novas possibilidades de ensino, tais como a modelagem. O olhar dos professores e 0 ambiente
dentro da escola e da sala de aula durante todo o periodo de desenvolvimento do projeto, bem
como as palavras de agradecimento dos alunos, ditas aos professores ao fazerem algo diferente,
apontam para uma possibilidade rica ao ensinar a matematica de forma mais dinamica e

significativa. A seguir, apresentam-se as limitacdes deste estudo.

4.4.2 Limitac6es do estudo

Uma das limitacOes deste trabalho deu-se ao constatar que os professores envolvidos
nunca haviam discutido modelagem. Ficou evidente que os métodos sugeridos pelo documento
normativo (BRASIL, 2017) foram ignorados durante as discussdes sobre a BNCC, que segundo

0S professores, ocorreram.

Também houve dificuldades quanto ao local a ser reservado para as discussdes. A escola
ndo possuia uma sala de reunides e muitas das conversas aconteceram na presenca de outros

professores que ndo participavam do projeto. Por vezes, a movimentacgao dentro da sala acabava
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por desviar a atencéo dos colaboradores, circunstancias que evidenciam dificuldades na coleta
de dados em campo.

A vivéncia com 0s pares proporcionou a este pesquisador vislumbrar outros temas de
respectiva relevancia que ecoavam dentro da instituicdo escolar alvo dessa pesquisa. Os
professores envolvidos no projeto, em seus discursos, demonstraram nutrir expectativas sobre
projetos que versassem sobre temas como a inclusdo, a motivacéo, entre outros desenvolvidos

na escola.

Mesmo com os obstaculos que se fizeram presentes, a proposta de modelagem
apresentada na escola buscou também comtemplar, durante a elaboragdo dos projetos e
posterior aplicacdo, alguns desses anseios. A seguir, sdo apresentadas as perspectivas de

continuidade do estudo.

4.4.3 Perspectivas de continuidade

Como uma possivel continuidade deste estudo, pretende-se utilizar o mapeamento
educacional para continuar investigando como os professores podem desenvolver o design na
pratica por meio do fazer modelagem. Os resultados analisados nesta pesquisa apontam para a
necessidade de apropriar-se de um maior entendimento sobre o desenvolvimento profissional e
suas implicacGes no fazer docente do professor, bem como dispor de tempo maior para
investigacdo in loco. Isso se faz necessario para buscar compreender as certezas que 0S
professores carregam sobre o0 ensino de matematica, identificando suas crencas, buscando uma

proximidade maior com os professores através de dindmicas cada vez mais colaborativas.

Alinhada com tudo o que ja foi mencionado esta a importancia de trabalhar um modelo
especifico de formacdo continuada com os professores. Ressalta-se a importancia de
desenvolver, dentro desse modelo de formagéo, todo o processo de aprendizagem com os pares,
desde conhecer a personalidade profissional de cada professor até a finalizagdo do ciclo,
perpassada pela feitura de um projeto de modelagem.

Assim, ndo so a formagdo em si terd suas a¢des analisadas a luz da teoria, mas também
0 proprio processo e suas implicagdes sobre a formacdo que se deu. Essa dindmica mais
complexa e justa podera render uma triangulacdo dos dados que permita maior seguranca e

clareza nos resultados, como também nos frutos dessa futura acao.
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4.5 CONSIDERACOES DO CAPITULO

Neste capitulo, foi desenvolvida a analise dos dados que compdem o Mapa de Campo
desta pesquisa. Procurou-se dialogar com os conceitos tedricos apresentados no Mapa Teérico
a fim de que fosse possivel tecer compreensdes sobre os dados coletados a luz das teorias de

base.

Também buscou-se responder a questao de pesquisa: Como um processo formativo, a
luz da Modelagem na Educacéo, pode contribuir para o aperfeicoamento do design na
pratica docente? Para isso, utilizou-se 0 método de anélise elaborado por Biembengut (2008)
que constitui um modelo de organizacdo e interpretacdo dos dados coletados. De acordo com a
autora:

Interpretar significa explicar, explanar ou aclarar pontos relevantes sobre ente ou
fendmeno pesquisado. Requer que se formule pressupostos ou hip6teses verificaveis,
varie as observacfes e as medidas e decida em que medida este ente ou fendbmeno
sofre ou sofreu transformacdo. Ou seja, significa saber discernir os elementos

essenciais da situacdo ou do fato observado, transformar dados e informacfes em
conhecimentos e saberes. (BIEMBENGUT, 2008, p. 120).

Seguindo as orientacdes da autora, os dados foram elaborados e analisados de acordo
com os critérios detalhados nas secbes 4.1, 4.2 e 4.3, de forma que as interpretacfes em torno
dos dados buscavam cumprir com o objetivo geral deste trabalho, que procurava compreender
como um processo formativo, a luz da Modelagem na Educacdo, pode contribuir para o

aperfeicoamento do design na préatica docente.

O modelo de analise proposto por Biembengut (2008) possibilitou a interpretacdo dos
dados. Na medida em que este pesquisador aclarou suas percepcbes em relacdo a postura dos
entes envolvidos no processo formativo, em especial no contato com a modelagem, foi possivel
tecer compreensdes sobre a existéncia e possivel manifestacdo do design no fazer modelagem

na sala de aula.

O capitulo foi finalizado com a apresentacdo de consideracfes sobre as implicacfes
pedagdgicas, possiveis limitacbes e perspectivas de continuidade da pesquisa, apontando

possiveis caminhos a serem trilhados em investigacoes futuras.
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Dessa forma, percebe-se que a criagdo de momentos de aprendizagem com énfase no
ensino com Modelagem requer ainda uma ampla discussao, tanto sobre o entendimento desse

método de ensino quanto sobre a postura que o professor deve seguir ao fazer uso do método.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral: Compreender como um processo formativo,
a luz da Modelagem na Educacéo, poderia contribuir para o aperfeicoamento do design
na préatica docente. Foram usadas as ideias de Schon (2000) sobre a reflexdo na prética e o
principio metodoldgico de ensino desenvolvido por Biembengut (2014, 2016), a Modelagem

na Educacdo, com vistas a responder a essa questdo de pesquisa.

No desenvolvimento deste trabalho, 0 Mapa de Identificacdo apresentou um breve
recorte histérico sobre o contexto de formacdo de professores no Brasil, direcionando o olhar
deste pesquisador aos principais documentos normativos que influenciaram os modelos de
formacdo docente em territério nacional. Dentre esses documentos estdo a LDB de 1961, a
LDBEN de 1996, as Diretrizes Curriculares para Formacdo Docente (Resolucdo n° 2, de 1° de
julho de 2015) e a BNCC de 2017. Percebeu-se que houve um significativo ganho quanto a
profissionalizagdo dos professores desde a aprovagéo da LDB 1961, mas que ainda existe um

longo caminho a ser percorrido.

Além disso, no Mapa de Identificacdo também foram apresentadas algumas ideias em
torno do desenvolvimento profissional de professores. Para isso, foram empregadas as
concepcdes defendidas por Marcelo (2009), Ponte (2014), Fiorentini (2008) e Libaneo (2004)
gue versam sobre a tematica da formacao inicial e continua, bem como sobre como esta sendo
entendido o desenvolvimento profissional de professores. Ressalta-se que o desenvolvimento
profissional, de acordo com esses autores, consiste em um processo a longo prazo, sendo a
formacdo inicial uma preparacdo para que professores recém-formados possam conseguir

caminhar em sua profissdo, um processo “complexo”, conforme os dizeres de Pimenta (2012).

Esses conhecimentos foram construidos através de uma revisdo de literatura realizada a
partir do mapeamento do banco de teses e dissertacdes da CAPES. Através desse mapeamento,
foi possivel identificar as tematicas que tém sido trabalhadas com relacdo a modelagem.
Constatou-se que as pesquisas se dividem em dois grupos: as que procuram verificar as
vantagens do uso da Modelagem como método de ensino e as que se preocupam com 0S

obstaculos que os professores enfrentam ao usar esse método.

Com base nos resultados apresentados por essa revisdo de literatura, e com base nos

referenciais tedricos que dao sustentacédo a este estudo, percebeu-se a possibilidade e investigar
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o fazer modelagem como um possivel design na préatica docente. Capitalizou-se, assim, a ideia
de design defendida por Schon (2000), que se refere ao fazer docente do professor através da

utilizacdo do método da Modelagem na Educacéo.

Dessa forma, o processo formativo proposto procurou conhecer primeiramente 0s
colaboradores, pois de acordo com Schén (2000), todos os profissionais possuem um design
que os faz atuar dentro dos dominios de suas profissionalidades. Os colaboradores desta
pesquisa sdo detentores de um design docente Unico, dadas as caracteristicas manifestadas pelo

seu conhecer na acéo, pelo seu habitus, pelo que entendem do que significa ser professor.

Foram realizados esfor¢os em conjunto para a elaboracdo dos projetos de ensino, que
carregavam em si a identidade desses profissionais, j& que suas subjetividades estavam
expressas em cada olhar e em cada forma de tentar fazer modelagem pela primeira vez. Os
professores participantes foram estimulados pelos debates tedricos a respeito da importancia da
reflexdo na pratica e sobre as possibilidades que a reflexdo poderia trazer para 0 melhoramento
de suas ac¢des. Dessa forma, a reflex&o surgiu como catalizadora de novas descobertas e o fazer
modelagem foi introduzido como uma possibilidade de construcdo de novos saberes em suas

praticas docentes.

A partir disso, a agdo formativa assumiu uma conotagdo experimental. Este pesquisador
ndo sabia 0 que poderia resultar dai, e tinha-se em mente alguns objetivos a alcancar, mas sé a
aplicacdo e vivéncia das fases do modelar iriam mostrar o quanto e como aqueles professores

haviam entendido o fazer Modelagem.

Obstaculos existiram e foram superados, outras necessidades surgiram ao longo do
percurso e foi preciso exercitar a reflexdo distante do “calor da acdo”. Decis6es foram tomadas,
riscos foram assumidos e caminhou-se por uma zona indeterminada da pratica. Ndo estava se

fazendo algo conhecido, mas de alguma forma, a sensacdo de familiaridade estava presente.

Seguir rigorosamente 0s passos da modelagem propostos por Biembengut (2016) foi
dificil para os professores, como apontado em outras pesquisas. A primeira fase (Percepgéo e
Apreensdo) foi de longe a mais tranquila e o maior obstaculo se mostrou na segunda fase
(Compreensdo e Explicitacdo). O levantamento das hipoteses, o ensino do conteudo curricular,
a elaboracdo de exemplos que aproximassem o conteldo programatico das necessidades

conceituais que permeariam a feitura dos modelos foram os processos mais dificeis. Vivenciou-
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se, na préatica, uma das conclusdes da criadora deste método, quando afirma ser a segunda fase
a mais desafiadora.

Em se tratando de professores, 0 design sempre existiu, em maior ou menor intensidade.
O foco investigativo de Schon (2000) sobre o processo envolvido em fazer modelagem, aqui
assumido na perspectiva de Biembengut (2016) ao afirmar que s6 aprende modelagem fazendo
a modelagem na pratica, revela o conhecimento dos professores na acéo, evidenciando suas
habilidades em mobilizar diversos conhecimentos e desvelando o design (saber fazer) usado
pelos professores participantes. Cabe destacar que o olhar deste pesquisador sobre os dados
coletados e sua relacdo com os entes envolvidos nesta pesquisa auxiliaram a identificar o design
envolvido na pratica “do fazer modelagem”, tarefa complexa que carrega em si as percepgoes

de quem faz, como descrito por Biembengut (2016).

Como um processo criativo, o design percebido em cada acdo dos professores, assim
como definido por Schon (2000), revelou a forma como cada um deles interagiu com as
situacOes que surgiam durante o desenvolvimento do projeto. Situagdes tais como dividas e
guestionamentos dos alunos, 0 modo de conciliar o conteddo programatico com os objetivos do
projeto e, 0 mais importante, a manutencdo da motivacao e do foco dos alunos na construcao

dos modelos, demonstraram o processo criativo desses professores.

Este pesquisador ouviu os professores para procurar saber o que eles pensavam sobre o
fazer Modelagem ao final da pesquisa. Concordando com os discursos dos professores, é
preciso ter coragem, motivacdo e interesse para trabalhar com essa proposta em sala de aula.
Esta pesquisa apontou que o professor que faz uso da Modelagem precisa desenvolver um olhar
amplo sobre as implicacfes do ensino, as formas de avaliacdo e 0s conhecimentos que deve ter
em sua profissdo. Esse olhar desenvolve uma habilidade holistica sobre o ato de ensinar e sobre

como ensinar matematica com a Modelagem.

Por fim, ha ainda poucos dados para afirmar que os professores participantes realmente
aperfeicoaram seus designs docentes ou que aprenderam a fundo a modelagem. Com apenas
uma unica intervencdo formativa, tanto o professor Tales quanto a professora Hipéatia nao
desenvolveram de forma coesa a proposta de modelagem definida por Biembengut (2016).
Mesmo com os esfor¢os, mais empenho e estudos sdo necessarios para se alcancar o nivel que

é requerido pelo método da Modelagem na Educacao.
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Ainda assim, ressalta-se que houve aprendizado. De acordo com a visdo apresentada por
Schdn (2000), o verdadeiro aprendizado oriundo de uma experiéncia, que aqui foi exploratoria,
ird ocorrer em outros contextos, quando os professores forem novamente desafiados a criar
propostas com énfase na Modelagem. S0 assim sera possivel fazer emergirem as aprendizagens
de fundo, aquelas que este pesquisador ndo captou, pois ndo foram externalizadas por seus
colaboradores. No entanto, ha esperanca de que tais aprendizagens sejam manifestagcdes do
design aprendidas em um breve momento vivenciado no fazer Modelagem, expressando assim

uma nova forma de ser aprendida no fazer.
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ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA

lIhéus, de novembro de 20158.

Ao: Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos
Universidade Estadual de Santa Cruz

Senhor(a) Coordenador(a) do CEP-UESC

Eu
responsavel pelo(a)
conhego o Protocolo de Pesquisa intitulado, FORMAGAQ DE PROFESSORES
E MODELAGEM NA EDUCACAOQ: Reflexfes sobre um processo formativo,
desenvolvido pelo pesquisador Samuel Lopes Cergueira, e concordo com sua

1,

realizagdc apos a apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido devidamente preenchido e assinado pelas partes.
O inicio desta pesquisa neste Servigo sO0 podera ocomer, a partir da
apresentacdo da carta de aprovagéo do Sistema CEP/CONEFP.

Atenciosamente,

Carimbo com o nome do responsavel institucional (item obrigatorio)

Obs.: Caso o responsavel nao tenha carimbo, o mesmo deve escrever seu
nome completo e nidmero de cadastro institucional eou CPF, abaixo da
assinatura.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) Prof/a.

Convido o Sr.(a) para participar como
voluntario(a), na pesquisa “Formagdo de Professores e Modelagem na Educagéo: Reflexdes sobre um
processo formativo”, que tem por objetivo geral: Analisar uma intervencao de ensino com os professores
de Matematica da Educacdo Baésica, considerando a modelagem na educacéo e a etnomodelagem como
métodos de ensino e aprendizagem. Nesta pesquisa estaremos desenvolvendo junto com professores de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental, uma proposta de ensino utilizando a modelagem
na educacdo, com a perspectiva da etnomodelagem, para ser trabalhada em suas aulas. Essa proposta
de intervencdo tomara como referencial as trés etapas do trabalho com Modelagem Matematica em sala
de aula, sugeridas por Biembengut (2016): percepcdo e apreensdo, compreensdo e explicitacdo,
significacdo e expressdo. Ressaltamos que a coleta de dados se dara mediante audio-gravacdes, diario
de campo e as atividades que serdo realizados durante a pesquisa e que, essas atividades ndo substituirdo
as avaliacbes organizadas pelo professor- pesquisador. Todas as atividades acontecerdo no horario
destinado as atividades complementares (AC) dos professores da instituicdo escolar. A realizacdo das
atividades da pesquisa seréa registrada em forma de um portfélio organizado por este pesquisador durante
a pesquisa. Nesses encontros de formacdo o Sr.(a) sera solicitado a elaborar, em grupo, atividades
didaticas que, ap0s apresentadas e discutidas na formacdo, deverdo ser desenvolvidas com seus alunos
no horério das aulas de Matemaética e entre um e outro encontro de formacéo. Os encontros também
serdo dudio-gravados, o que significa que eventuais falas suas também serdo gravadas e fardo parte da
andlise do estudo. Esse material produzido pelo(a) Sr(a) e por seus colegas servirdo tanto para a
fundamentar a formag&o, como para compor os dados a serem analisados por esta pesquisa. Eles ficardo
sob minha custédia por 5 anos, em sigilo total, apds o que serdo destruidos todos os dados. Saliento que
a sua participacdo nesses encontros de formacao serd importante para contribuir com a melhoria da
qualidade de sua aula e, consequentemente, para o processo de aprendizagem de seus alunos. Os
desconfortos previstos em decorréncia da sua participa¢do na nossa pesquisa seré o tempo investido para
estar presente na formacéo e para realizar as tarefas que deverdo ser executadas pelo/a Sr/a entre um e
outro encontro de formacdo. Esclareco que o Sr.(a) terad liberdade para pedir esclarecimentos sobre
gualquer questdo, bem como para desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, mesmo depois
de ter assinado este documento, e ndo sera, por isso, penalizado de nenhuma forma. Caso desista, basta
avisar ao(s) pesquisadores(s) e este termo de consentimento sera devolvido, bem como todas as
informacdes dadas pelo Sr.(a) serdo destruidas. Garante-se também o direito a indenizagdo se vocé tiver
qualquer dano decorrente da sua participacéo na pesquisa, e caso venha a ocorrer algum custo por conta
da pesquisa, esse sera ressarcido. Informa-se que o participante ndao pagard nada, nem recebera
pagamento por sua participacdo. Ndo ha obrigatoriedade em participar da pesquisa, € se ndo quiser
participar a decisdo ndo trara nenhum prejuizo. Informo que o resultado deste estudo podera servir para
encontrar um bom caminho didatico-pedagdgico néo s6 para o desenvolvimento do conceito funcional,
bem como para os demais contedos matematicos. Como responsavel por este estudo comprometo-me
em manter sigilo de todos os seus dados pessoais e indeniza-lo(a), caso sofra algum prejuizo fisico ou
moral decorrente do mesmo. Este documento foi impresso em duas vias, sendo uma para vocé e outra
para o pesquisador.

Nossos sinceros agradecimentos pela sua colaboracéo.

Samuel Lopes Cerqueira Zulma Elizabete de Freitas Madruga

Pesquisador Responsavel Orientadora
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Eu, , aceito participar das
atividades da pesquisa: “Formagao de Professores e Modelagem na Educacao : Reflexdes sobre
um processo formativo”.. Fui informado(a) que participarei de 8 encontros de formagdo, a
acontecer, durante as atividades complementares (Acs) no meu ambiente de trabalho. Estou
também ciente de que desenvolverei com meus alunos, em minha sala de aula, as atividades
elaboradas e planejadas, coletivamente, nos encontros de formacdo. Isto implica que dedicarei
aproximadamente uma hora semanal de meu tempo para tais atividades. Esses momentos de
atividades em sala de aula, podera ter o acompanhamento e supervisdo de algum membro da
equipe de pesquisa. Estou ciente, ainda, de que em alguns momentos desses encontros as
atividades poderdo ser audio-gravados, porém o grupo de pesquisadores se compromete a
preservar 0 anonimato de todos, professores, alunos e a escola. Qualquer dado de identificacéo
ou pessoal ndo relacionado a pesquisa sera tratado confidencialmente. Foi-me garantido que
pOSsO retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade.

de de 2019

Assinatura do professor(a)
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ANEXO D - PROJETO DE MODELAGEM ELABORADO PELO PROFESSOR
TALES.

Nome do Professor

Ano escolar a que essa atividade se direciona

Projeto de Modelagem

Qual a sua sugestao de temalassunto a Sef pesquisado pelos alunos, para

elaboragao do modelo?

—_—laE pot

Fases da Modelag'er; na Eddcaq#o !

- : . \ : :

1t : Apreensao
Argumente de qual forma sera feita a explanagdo do tema’‘assunto, € Quais
recursos pretende utilizar ’
A
Sanlundin o "
—

.
O levantamento de questdes e ou sugestoes, sobre 0 temalassunto, & uma
das subfases norteadoras desse processo inicial, Em sua proposta de
modelagem, como sera conduzido em sala de aula esse momento?

.

T

Selecionadas as questdes para o desenvolvimento do conteudo, de qual forma
sera pok:slvel ou conveniente fazer o levantamento dos dados para ©

processo de modelagem?




Finalizada esta primeira etapa, passamos a segunda fase da Modelagem na
Educagao.

* gtapa: C reensao e Explicitacac

Levantadas as sugestoes de pesquisa em torne do tema/assunto € feito ©
levantamento de dados (embasamento tebrico). Selecionamos um problema de
pesquisa para o processo de modelagem. Argumente que forma sera feita a
expressio dos dados coletados € como sera introduzido © conteudo

curricular nesta neste processo.

e
b

'i’u'

Nesta fase & essencial o desenvolvimento do conteudo curricular. De quais
maneiras, ou formas que ensino, vocé pretende abordar O conteudo
matematico necessario para elaboragao do modelo?

L3 I

Em posse de novos conhecimentos matematicos, espera-se que os alunos
procurem relacionar 0s dados pesquisados e compreendidos nas sub etapas
anteriores e elaborar um madelo para expressar esses dados. De acordo com
o temalassunto definido no inicio, como se daria a formulagao do possivel

modelo representativo para processo de pesquisa (modelagem)?
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APENDICES
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APENDICE A - QUESTIONARIO DA PRIMEIRA ENTREVISTA SEMI
ESTRUTURADA COM A PROFESSORA HIPATIA

- Qual o seu nome e tua idade?

- Qual tua formacao?

- E a formacdo continuada depois do mestrado fizeste algum curso?

- E com diversidade, contexto sociocultural tens trabalhado?

- Mas isso foi na tua formagéo?

- Que outros saberes vocé acha necessario nessas formacgoes por ai, essas que tu fez e faz?
- Aqui eles ndo tem como trazer computador. E o laborat6rio aqui funciona?

- A senhora considera que sua formacdo académica te capacitou pra esse trabalho com

diversidade?

- E ha quanto tempo a senhora trabalha como professora?

- Sempre em escola publica?

- E ha quanto tempo trabalha aqui nessa escola?

- J& ocupou outros cargos? Gestdo...

- Como sdo organizados os cursos de formacéo oferecidos aos professores aqui da escola?
- A senhora mora aqui neste bairro onde a escola esté localizada?

- Poderia nos contar um pouco sobre o bairro, a escola, a rotina dos alunos, de uma maneira

geral. E em qual series a senhora leciona?
- Hum... isso eu sabia mas eu achava que reprovava ano a ano?

- Ah entendi, entdo sexto ano ndo reprova e reprova nos sétimo no oitavo ndo reprova e reprova

no nono.
- Entdo quer dizer que sexto ano ninguém reprova?

- E a questéo do livro como que foi feita a escolha ano passado?
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- Mas vocés ndo levaram nada em consideracdo analisar o livro para saber se ele é adequado

para a realidade da escola?

- E senhora utiliza o livro?

- Com relagdo a comunicacdo da escola com os pais como acontece?
- A senhora poderia nos dizer no que que eles trabalham?

- E projetos na escola, participa de algum projeto?

- E os recursos que trabalha com o professor?

- No seu entendimento a matematica se diferencia dos outros componentes curriculares? O que
que tu julga comum? Da pra fazer um trabalho interdisciplinar? Que ela é diferente que ela ta a
parte?

- Como a senhora define o ensino de matematica na escola basica?

- E sobre o curriculo o de matemaética, o que a senhora tem a dizer?

- No seu entendimento a forma que a matematica é trabalhada ela é uma disciplina inclusiva?
- Entdo... 0 que poderia ser feito pra melhorar?

- E as relagBes do conteido matematico com as questdes sociais, a senhora consegue ver alguma

possibilidade de articulag&o?
- EaBNCC? J4 leste?

- Como sera que a gente pode relacionar contetdos de matematica com as questfes sociais,

questdes culturais, questbes do entorno da comunidade? VVocé acha que é possivel fazer isso?

- Gostaria que a vocé falasse um pouco da sua forma de trabalhar matematica, a forma como

aborda os conteudos? Como que € a tua aula?
- Além do livro didatico, a senhora utiliza algum outro recurso multimidia?
- E como € a sua avaliacdo? Faz teste, prova?

- A senhora acha que essa forma de trabalhar tradicional como disseste ela contempla? Eles

aprendem?

- Conheces o perfil dos estudantes? O oficio dos pais o0 que os pais fazem?
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- Consegues perceber nas respostas que os alunos dao nas questdes algum outro tipo de ldgica?

- E alguns que se o pai trabalha com vendas ele pensa o calculo mais rapido, algumas coisas

desse tipo?
- E curiosidade de saber o porqué dessas situaces?
- Seré que ele tem alguma ajuda em casa os pais trabalham com isso?

- E eles conseguem estabelecer relagBes entre o contetido matematico e as outras disciplinas?

Conseguem fazer essa relacdo? Ja te falaram alguma coisa ou nunca te falaram nada?
- Mas ai parte de ti e ndo deles?
- E eles ndo fazem essa relagdo?

- E como tu entende que deva ser trabalhado o conteldo de matematica numa perspectiva

atualizada para trazer o contexto da comunidade pra ca?

- E a senhora acha que o ensino da matematica contribui para o estudante no convivio dele com
pra pratica social dele dentro da comunidade, contribui pra que ele pegue essa matematica e

apligue na vida?
- Entdo a escola ndo esta cumprindo esse papel?

- E sobre as tendéncias da educacdo matematica, conhece alguma? A senhora falou que foi

formadora entéo conhece.
- E sobre ethomatematica, ja trabalhou?
- E a modelagem? Sabe alguma coisa?

- J& ouviu falar em etnomodelagem?
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APENDICE B — QUESTIONARIO DA PRIMEIRA ENTREVISTA SEMI
ESTRUTURADA COM O PROFESSOR TALES

- Qual o seu nome e a tua idade?

- Qual tua formacéo? O senhor é formado em matemaética?

- O senhor leciona matematica desde sempre?

- O senhor possui alguma formagdo complementar? P6s-graduacdo? Mestrado?
- E como ¢ que ta sendo sua formacéo continuada, que vocés fazem?

- Esses cursos, que os professores tém participado, a temética contempla o contexto social,

cultural, estdo voltados pra isso? Pra diversidade pra educacdo matematica?

- Como é que o senhor considera a sua formacdo académica com esse trabalho para a
diversidade? Ela te capacitou para trabalhar com a diversidade?

- Entéo, considera que a formacéo académica ndo te formou pra isso?
- O senhor sempre trabalhou em escola publica?

- Ha quantos anos?

- Foi a partir de que ano que comegou?

- E h& quanto tempo trabalha nessa escola?

- Além do cargo de gestor, ja assumiu algum outro cargo?

- E 0 senhor mora em algum dos bairros?

- A gente queria que vocé contasse um pouco da sua rotina aqui nessa escola. Com os alunos,

a comunidade, em que que eles trabalham...
- E economicamente eles continuam a viver do mangue?
- Mas ainda tem muita gente que vive do extrativismo?

- E como é que vocé acha que a matematica se diferencia dos demais componentes curriculares?
O senhor acha que existe essa diferenciacdo? E possivel julga que ela tem aspectos que sdo em

comum com as outras disciplinas ou ela tem as peculiaridades?

- Entdo daqui pra 14 a gente consegue de la pra ca, daqui pra la...
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- Entdo tem essas peculiaridades...

- E como é que vocé define o ensino de matematica na escola basica? E o curriculo de

matematica?

- Quais critérios foram levados em consideracdo para a escolha do livro? VVocés levaram isso

em consideracao?

- E vocés consideram a questéo da diferenca, do contexto, da incluséo que tenha isso no livro

de matematica também ou nao?

- E a matemadtica do jeito que esta sendo trabalhada contempla todos os alunos? Ela é inclusiva?
As metodologias favorecem essas atividades dos alunos?

- E a BNCC, ja houveram algumas discussdes?
- Probabilidade e estatistica agora, ndo é mais tratamento da informacao.

- E quais questdes sociais e culturais vocé acha que tem na BNCC, ja deu lida, consegue trazer

as questdes sociais e culturais?
- E como é que vocé trabalha matematica em sala de aula? VVocé utiliza jogos, internet?
- E como o senhor avalia esses alunos?

- Na verdade requer um trabalho de vocé estar mais perto do aluno, de vocé fazer um trabalho
diferenciado.

- O senhor acha que o projeto ele consegue chegar em mais alunos do que a forma tradicional?
- Em quais séries leciona?
- Conheces o perfil dos estudantes? Dos pais?

- O senhor consegue identificar nas respostas dos estudantes outras I6gicas diferentes da l6gica

matematica tradicional diferente da que n6s usamos na matematica?

- O senhor traz a ideia do projeto, ja pensou em buscar algo da comunidade e da realidade do

aluno?
- Esse reconhecimento, o senhor acha que com esses elementos, consegues fazer um projeto?

- O senhor conhece alguma tendéncia em educagdo matematica?
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- E qual a tua concepcao de etnomatematica?
- E modelagem matematica, ja ouviu falar?

- E qual a sua concepgao?

- E etnomodelagem vocé ja ouviu falar sobre?

- Mas por meio desses esté trabalhando os contetidos?
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APENDICE C: QUESTIONARIO DA SEGUNDA ENTREVISTA SEMI
ESTRUTURADA COM A PROFESSORA HIPATIA

Questdo 1. O que te fez escolher este tema para elaboracéo e desenvolvimento do projeto?

- Esse tipo de atividade é comum ser feita aqui na escola? Com énfase na matemética?

Questdo 2. Sobre a receptividade do projeto na sala de aula pelos alunos, quais comportamentos

deles te chamaram atengéo?

Questdo 3. Eles fizeram alguma pergunta ou comentario sobre o tema proposto pela senhora

quanto a finalidade deste numa aula de matematica?

Questdo 4. Nessa primeira fase do projeto, houve dificuldades para realizacdo das atividades?

Questdo 5. Vocé percebeu alguma dificuldade em sua pratica na sala de aula?

Questdo 6. Como se deu o tratamento dos dados coletados e das informacdes levantas pelos

alunos na fase anterior?

Questdo 7. Em seu projeto o conteddo matematico a ser desenvolvido nao foi apenas um. Como

foi feita a abordagem desses contetdos no decorrer da aplicacédo do projeto?

Questdo 8. Manter os alunos focados no desenvolvimento do modelo é um desafio. Como foi a

interacdo da turma durante essa fase?
Questdo 9. Nesta fase vocé teve alguma dificuldade na conduc¢éo do projeto?

Questdo 10. Como os alunos associaram suas producdes (modelos) as situacdes problemas

pesquisadas?

Questdo 11. O que os alunos disseram sobre os modelos produzidos por eles para representar a

situacgdo investigada?
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Questdo 12. Quais dificuldades vocé pode perceber na prética pedagogica, para a execugao de

um projeto desse tipo?

Questdo 13. O tema de nossa pesquisa, com vossa colaboracdo, foi professor reflexivo e
modelagem na educacdo. Qual o seu ponto de vista em relagdo a importancia dessa temaética

na educacao e em especial no ensino de matematica?

Questdo 14. A modelagem € um tema em ascensdo no cenario educacional brasileiro, na sua
opinido este tipo de método de ensino é vidvel, dada a estrutura escolar que temos e as condi¢des

de trabalho, e aos conhecimentos que possuimos para operacionaliza-la?

Questdo 15. Para finalizarmos gostaria que a senhora nos dissesse se houve alguma mudanca
na operacionalizacdo de sua préatica docente no desenvolvimento do projeto. E como vocé

define a sua pratica pedagogica.
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APENDICE D: QUESTIONARIO DA SEGUNDA ENTREVISTA SEMI
ESTRUTURADA COM O PROFESSOR TALES.

Questdo 1. O que te fez escolher este tema para elaboracéo e desenvolvimento do projeto?

Questéo 2. Sobre a receptividade do projeto na sala de aula pelos alunos, quais comportamentos

deles te chamaram atencao?

Questdo 3. Eles fizeram alguma pergunta ou comentario sobre o tema proposto pelo senhor

quanto a finalidade deste numa aula de matematica?

Questdo 4. Nessa primeira fase do projeto, houve dificuldades para realizacdo das atividades?

Questdo 5. O senhor percebeu alguma dificuldade em sua préatica na sala de aula?
Questdo 6. Como se deu a elaboragdo dos modelos, com o pentagrama?

Questdo 7. Em seu projeto o conteddo matematico a ser desenvolvido ndo é apenas um. Como

foi feita a abordagem desses contetdos no decorrer da aplicagdo do projeto?

Questdo 8. Manter os alunos focados no desenvolvimento do modelo é um desafio. Como foi a

interacdo da turma durante essa fase?

Questdo 9. Nesta fase voceé teve alguma dificuldade na conduc¢éo do projeto?

Questdo 10. Como os alunos associaram suas producdes (modelos) as situacGes problemas

pesquisados?

Questdo 11. O que os alunos disseram sobre os modelos produzidos por eles para representar a

situacgdo investigada?

Questdo 12. Quais dificuldades o senhor pode perceber na pratica pedagogica, para a execucdo

de um projeto deste tipo?
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Questdo 13. O tema de nossa pesquisa, com vossa colaboracdo, foi professor reflexivo e
modelagem na educacdo. Qual o seu ponto de vista em relacdo a importancia dessa temética

na educacao e em especial no ensino de matematica?

Questdo 14. A modelagem é um tema em ascensao no cenario educacional brasileiro, e consta
na BNCC, na sua opinido este tipo de método de ensino € viavel, dada a estrutura escolar que

temos e as condicOes de trabalho, e aos conhecimentos que possuimos para operacionaliza-la?

Questdo 15. Para finalizarmos gostaria que o senhor nos dissesse se houve alguma mudanga na
operacionalizacdo de sua pratica docente no desenvolvimento do projeto. E como vocé define

a sua pratica pedagogica.



