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Palavras-chave: Resumo: O presente artigo refere-se aos aspectos formativos que constituem as
Tendéncia da educagdo priticas pedagdgicas de professores da Educacio Bdsica participantes de uma
matematica. Acdo Formacio Continuada em Modelagem Matemadtica. Assumida sob a perspectiva
docente. Contexto de fenomenoldgica de investigacio, a pesquisa foi estabelecida a partir da andlise dos
formacao. discursos e das acOes de onze professores em dois distintos contextos: 08 encontros

da referida Formacio e suas salas de aula. Os resultados evidenciaram a
multidimensionalidade do processo de constitui¢do das préticas pedagdgicas dos
professores e revelaram que suas necessidades formativas podem niio ser atendidas
por estratégias de formacio exclusivamente tedricas e generalistas. Nesse sentido, é
relevante que as prdticas pedagdgicas caracteristicas dos professores sejam
consideradas como orientadoras, uma vez que podem fornecer indicativos de
encaminhamentos que contribuam para a adocdo da Modelagem. A ideia &,
portanto, que a aproxima¢do a Modelagem seja iniciada com base na reflexdo

acerca da prética pedagdgica dos professores e ndo apenas da teoria.

Keywords: Abstract: This article refers to the formative aspects that constitute the pedagogical
Mathematics education = practices of the Basic Education teachers participating in a Continuing Training in
trend. Teaching action. Mathematical Modeling. Assumed from the phenomenological perspective, the
Training context. research was established from the analysis of the speeches and actions of eleven

teachers in two different contexts: the meetings of the formation and its classrooms.
The results evidenced the multidimensionality of the process of constitution of
teachers’ pedagogical practices and revealed that their training needs may not be met
by exclusively theoretical and generalist training strategies. In this sense, it is
relevant that the pedagogical practices characteristic of teachers is considered as
guiding, since they can provide indicatives of referrals that contribute to the
adoption of Modeling. The idea is, therefore, that the approach to Modeling be
initiated based on the reflection on the pedagogical practice of teachers and not only
on theory.
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Sobre o contexto da discussiao
A Modelagem Matemitica', enquanto tendéncia da Educacdo Matemdtica, tem sido

discutida na literatura como uma possivel aliada do processo de ensino e aprendizagem da
Matemadtica, notadamente por: favorecer a articulagdo da Matematica com outras dreas do
conhecimento; valorizar a participagdo ativa e o desenvolvimento da autonomia dos alunos:
incentivar a pesquisa; motivar os professores a assumirem a postura de interlocug¢do do
processo de ensino e por possibilitar que os alunos compreendam as aplicacdes praticas dos
contetidos matemadticos por meio da elaboracdo e o desenvolvimento de estratégias de solugdo
de problemas provenientes de situagdes cotidianas (BARBOSA, 2001; BURAK, 2004,
ALMEIDA et al., 2012). Vale ressaltar que esses sdo apenas parte dos aspectos relevantes
atribuidos ao trabalho com essa tendéncia no contexto escolar.

Ainda que o trabalho com a Modelagem na escola seja amplamente discutido na
literatura e exista um incentivo a sua adogdo, expresso inclusive em documentos oficiais,
dirigidos ao ensino da Matemadtica, como as Diretrizes Curriculares para o Ensino da
Matemadtica no Parand (PARANA, 2008), o fato ¢ que a sua efetivagio na escola parece estar
intrinsecamente associada a decisdo do professor (MUTTI, 2016).

Existe, por sua vez, uma relagdo de proximidade entre a decisdo do professor voltada
ao trabalho com a Modelagem e a questdo da formacdo®. Roma (2003) corrobora a isso
quando diz que as vivéncias dos professores com a Modelagem durante a Formagdo podem
interferir em suas decisdes de trabalhar ou ndo com ela na escola. Nessa mesma perspectiva
Barbosa (2001, p.3) menciona que devemos "considerar a formagdo de professores como uma
das questdes prioritarias, sendo a mais importante, no dmbito da proposta de Modelagem no
ensino”. A relevancia dessa discussdo se mostra pela ampliacdo do nimero de pesquisas que
buscam compreender de que modo se dd o processo de formacdo do professor de Matematica
em Modelagem (TAMBARUSSI; KLUBER, 2014).

E notdrio, entretanto, que mesmo que exista, com base na literatura, certa clareza em
relac@o ao fato de as decisdes dos professores serem determinantes para que a Modelagem se
efetive na sala de aula e, para além disso, seja possivel reconhecer a influéncia da formagdo

3

quanto a isso, ainda sdo escassas” as pesquisas sobre formagdo de professores em Modelagem

'Utilizaremos as expressdes Modelagem Matemética e Modelagem como sindnimos.

2 Adotaremos no texto a expressio “Formagdo” (mainsculo) quando estivermos falando especificamente da
Formacio Continuada de Professores em Modelagem Matemadtica na Educaco Matematica.

3 Na secfio 3.5.2 de nossa dissertagiio apresentamos uma revisdo de literatura no Ambito das dissertacdes e teses
brasileiras sobre formacdo de professores em Modelagem no perfodo de 1992 a 2015, num total de 17 trabalhos
analisados. Essa revisdo revelou que “embora seja discutida nas 17 pesquisas como um dos elementos centrais
para a efetivacio da Modelagem Matemdtica ao contexto escolar, as praticas pedagoégicas dos professores
inseridos em contextos de formacdo em Modelagem nfo se configuram como fendmeno de pesquisa de nenhum
dos trabalhos levantados” (MUTTI, 2016, p. 89) o que evidencia que a necessidade mencionada por Barbosa
(2001) ainda continua latente e reitera a pertinéncia da pesquisa apresentada nesse artigo.
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Matemadtica que tomem as praticas pedagdgicas dos professores de Matematica participantes
como fenémeno de pesquisa (MUTTI, 2016; OLIVEIRA, 2016; BARBOSA, 2001).
Enxergando na escassez supracitada a possibilidade de contribuirmos com a
comunidade da Modelagem e inseridos no contexto de uma Formacdo, a Formacio
Continuada de Professores em Modelagem Matemitica na Educagio Matemdtica* grupo Foz

do Iguacu®

, dirigimo-nos, intencionalmente, em nossa dissertacio de mestrado a ela,
tomando-a como regido de inquérito e interrogando: O que se revela sobre as prdticas
pedagdgicas dos professores da Educacdo Bdsica, participantes de uma Formagdo
Continuada de Professores em Modelagem Matemdtica na Educacdo Matemdtica?
Orientados por essa interrogag¢do e num esfor¢o hermenéutico de busca pelos seus sentidos,
realizamos um movimento de investigacdo sob a perspectiva fenomenolégica, que nos levou
ao estabelecimento de quatro categorias que explicitam particularidades inerentes as praticas
pedagdgicas dos professores de Matematica, ndo apenas daqueles participantes da referida
Formagdo, mas, para além deles e a partir da reflexdo e busca pela compreensio, de grande
parte dos professores de Matematica®.

Nesse artigo apresentaremos e buscaremos discutir em maior profundidade a categoria
nomeada “Sobre os aspectos formativos que constituem as prdticas pedagogicas dos
professores” inseridos em um contexto de Formacdo Continuada em Modelagem Matematica.

Apresentar o que se mostrou dessa categoria e, posteriormente, da interpretacdo que
construimos acerca dela solicita, em um primeiro momento, a explicitacio da postura de
investigacdo assumida e da trajetéria de investigagdo por ela delineada, pormenores que

traremos a luz nos proximos subtitulos.

4 A formacfo estd associada ao Projeto de Extensdo “Formagio de Professores em Modelagem Matematica na
Educagdo Matematica™ aprovado sob o parecer 087/2015CCET, da Unioeste, sob a coordenagdo do Prof°. Dr.
Tiago Emanuel Kliiber. Ela ocorre em quatro escolas estaduais nos municipios de Foz do Iguacu, Francisco
Beltrdo e Tupassi, no estado do Parand, com a participacdo de 33 professores da Educacdo Bdsica. Ela é
constituida de 4 fases ndo lineares proximas as fornecidas por Garcia (1999), que visam: 1) levar os professores a
refletir acerca de seus constructos pessoais e questdes como curriculo e pritica pedagégica 2) inseri-los em um
ambiente que possam vivenciar situacdes simuladas de sala de aula com & Modelagem 3) refletir acerca de suas
experiéncias com a Modelagem no contexto do grupo de formagdo, estabelecendo paralelos com a literatura e 4)
incentivd-los e desenvolver atividades de Modelagem com seus alunos na escola, com ou sem o apoio dos
colegas professores do grupo.

5 No que concerne especificamente 2 regifio de inquérito dessa investigagio, a saber, a Formagdo grupo Foz do
Iguacu, o inicio das atividades se deu no més de novembro do ano de 2015 com a participacio de 11 professores
de duas escolas estaduais do mesmo municipio, estando em vigéncia no ano de 2017, com encontros quinzenais.
® A revisfio de literatura que realizamos e sobre a qual falamos na nota 3, revelou que aspectos das prdticas
pedagogicas dos professores participantes da Formacgdo que se constituiu nossa regido de inquérito, também se
explicitaram das prdticas dos professores tomados como sujeitos das pesquisas levantadas. Desse modo, a
revisdo realizada permitiu que amplidssemos as discussdes para além do contexto do grupo de professores da
Formacio Foz do Iguacu.
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Sobre a trajetoria de investigacio percorrida

A postura de investigagdo que assumimos nessa pesquisa € a fenomenolégica, como ja
anunciamos. Assumi-la, significa efetuar um esfor¢co de explicitacdo e compreensdo do
fendmeno focado de tal modo que primemos pela superagdo de visdes primeiras, voltando
nossa atengdo para o que se mostra acerca dele “[...] [livres] de conceitos e concepc¢des
tedricas prévias que possam postular o que ele €" (BICUDO, 2010, p. 41). Isso exige que o
pesquisador descreva um rigoroso processo de investigagdo que implica, segundo Paulo,
Amaral e Santiago (2010, p. 74), em “perseguir a interrogagdo de modo [...] sistemadtico
sempre andando em torno dela, buscando as suas dimensdes, as perspectivas que se doam a
compreensdo nos dizeres dos sujeitos”.

Sendo assim, orientados pela interrogagdo (O que se revela sobre as prdticas
pedagdgicas dos professores da Educacdo Bdsica, participantes de uma Formagdo
Continuada de Professores em Modelagem Matemdtica na Educagdo Matemdtica?
enxergamos a possibilidade de olhar para as priticas pedagdgicas dos professores da
Educagio Bésica participantes’ da Formagdo Continuada de Professores em Modelagem

8 e a acdo’. Esses

Matemadtica na Educacdo Matemadtica desde dois aspectos: o discurso
aspectos, por sua vez, nos remeteram a dois distintos contextos: os encontros da Formagao,
grupo Foz do Iguagu e as salas de aula dos professores participantes. Para tanto, lancamos
mao de trés recursos: as observacdes por meio de gravagdes em dudio dos encontros da
Formacio; a observagdo das aulas dos professores e a analise de suas produgdes textuais no
decorrer das atividades desenvolvidas durante os encontros.

Nessa perspectiva, foram considerados para essa investigacdo: a transcri¢do de 48
horas de &udio, relativas a 14 encontros da Formagdo (com duragdo média de 2 horas),
ocorridos no periodo de novembro de 2015 a julho de 2016; as contribui¢des textuais
produzidas pelos professores durante as atividades propostas no contexto desses encontros €

as anotagdes provenientes do didrio de campo, produzidas durante a observagdo de 8

horas/aula de um total de 8 professores'® participantes.

7 Na ocasido da realizacdo da pesquisa um total de 11 professores participavam da formagéo, grupo Foz do
Iguacu. S@o eles os professores: Alcides, Alexandre, Cristiane, Everson, Gabriele, Gislaine, Marina, Pedro,
Rosane, Silvio e Vera. Eles autorizaram a divulgago de seus nomes.

8 Esclarecemos que compreendemos o discurso na perspectiva fenomenoldgica como “a articulagio de sentidos e
significados expressos de modo inteligivel” (BICUDO, 2011, p. 48), sejam eles expressos na linguagem oral ou
escrita.

° Entendemos a agdo “como a materializa¢iio da prética pedagdgica dos professores no contexto da sala de aula
[...] engloba: 0 modo como o professor conduz sua aula; a relacdo que estabelece com seus alunos [...] que
carregam consigo, entre outras coisas, nuances de suas experiéncias vividas ¢ de suas concepgdes prévias”
(MUTTI, 2016, p. 31).

19 Do total de 11 professores 3 professores nfo foram observados em sala de aula. Dois deles por estarem
afastados de suas funcdes docentes para a participacdo em programas de formacdo continuada ofertados pela
Secretaria de Estado e Educacio do Parand e o terceiro professor por nio residir em Foz do Iguacu.
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Constituidos os materiais, passamos a busca pela compreensdo das praticas
pedagdgicas dos professores realizando uma epoché, que "¢ o primeiro movimento do
processo de investigacdo" (MARTINS; BICUDO, 2006, p. 21). Nesse momento, colocamos o
fendmeno em suspensdo, ndo no sentido de negar a sua existéncia, mas buscando ndo projetar
sobre ele algum julgamento prévio. Essa busca deu inicio a uma andlise ideogrifica'! que
envolve a apreciagdo minuciosa dos materiais produzidos, isto €, da transcri¢do pela qual os
dudios dos encontros, as anotacdes do didrio de campo e as contribui¢des textuais dos
professores participantes se tornaram textos descritivos, que pela leitura repetida e atenta nos
permitiram ter acesso as suas experiéncias vividas.

Esse processo foi otimizado com o auxilio do software de pesquisa qualitativa
Atlas.ti'? que se constitui um facilitador subordinado a postura de investiga¢io assumida pelo
pesquisador (KLUBER, 2014, TEIXEIRA; BECKER, 2001).

A leitura cuidadosa desses materiais, a luz de nossa interrogagdo, permitiu que
construissemos unidades de significado que "[...] sdo os invariantes que fazem sentido para o
pesquisador a partir da pergunta formulada" (KLUBER; BURAK, 2008, p. 98). Como
exemplo, apresentamos, na figura 1, a unidade de significado com o cédigo 3:147 que diz
respeito ao centésimo quadragésimo sétimo destaque que realizamos, orientados por nossa

interrogagio de pesquisa, no documento primdrio'? 3.

ﬁ O professor diz que as leituras tém
influenciado sua pratica

.

Y

[3:147] mas eu tenho lido
também.. te..

mas eu tenho lido também... tenho
lido (+) pretendo (incompreensivel)
muito muito mais [+) tenho sempre
procurado ler artigos que falem de
educacdo e acho que tem um pouco
também disso na minha pratica.. tem
muito disso

Figura 1: Exemplo de unidade de significado e o excerto do texto que lhe é correspondente
Fonte: Os autores

11 “Agsim chamada porque busca tornar visivel a ideologia presente na descri¢io ingénua dos sujeitos”
(GARNICA, 1997, p.116). A descricéo, por sua vez, busca “[...] apenas [relatar], de modo direto, a experiéncia
vivida por um sujeito em situagdo de vivenciar o fendmeno focado e destacado como importante em relacdo a
interrogacgio formulada” (BICUDQ, 2011, p. 55-56)

12 Destacamos que possuimos a licenga para a utilizagfo desse software que é dotado dos seguintes recursos: 1)
Unidade Hermenéutica (Hermeneutic unit): instincia que gerencia todos os dados da pesquisa; 2) Documentos
primdrios (Primary documents): aqueles que formam a base da pesquisa; 3) CitagOes (Quotes/quotation): sdo os
excertos destacados dos documentos primdrios; 4) Cédigos (Codes/coding): sfo as asser¢Oes do pesquisador a
partir dos Quotes destacados; 5) Notas de andlise (Memos): espago destinado a informagdes que deverdo ser
lembradas no decorrer da andlise e 6) Esquemas graficos (Network View): ferramenta que possibilita o
estabelecimento de convergéncias entre os cédigos destacados (KLUBER, 2014).

13 Chamamos de documento primario (P1, P2, P3,...Pn) as transcri¢des dos dudios dos encontros da formacéo,
das contribui¢des textuais dos professores e das observagdes registradas em nosso didrio de campo.
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Construidas as unidades de significado de modo individual, caminhamos em dire¢do a
andlise nomotética'* que envolveu dirigir nossa atengdo para as convergéncias que poderiam
ser estabelecidas entre as asser¢Oes presentes nas unidades de significado, visando a
construgio de grandes categorias (BICUDO; KLUBER, 2011). Desse movimento, emergiram
4 categorias, dentre elas a que apresentamos neste estudo, cujo titulo e os coédigos das

unidades de significado que a compdem evidenciamos no quadro 1:

Quadro 1: Categoria “Sobre os aspetos formativos que constituem as praticas pedagdgicas dos professores”

Categoria Aberta Cadigos de suas respectivas unidades de significado
Sobre os aspectos formativos 1:22; 1:23; 1:28; 1:31; 1:32; 2:19; 2:61; 2:62; 3:75; 3:81; 3:125;
que constituem as préticas 3:126; 3:128; 3:129; 3;130; 3:137; 3:138; 3:139; 3:140; 3:142; 3:143;
pedagogicas dos professores 3:146; 3:147; 3:148; 3:150; 3:151; 3:152; 4:8; 7:32; 8:11,; 8:16; 8:17;
8:18; 8:19; 19:6; 19:7; 19:9; 19:11; 19:12; 19:13; 19:14; 19:17; 27:19

Fonte: Adaptado de Mutti (2016).

Na sequéncia da andlise buscamos por uma compreensdo mais aprofundada acerca das
praticas pedagégicas dos professores da Educacdo Bdsica participantes da Formacao,
descrevendo um movimento hermenéutico de compreensdo-interpretagdo-compreensdo do

texto (BICUDO; PAULO, 2011, p. 258) que ¢

[...] sustentado pela tensdo estabelecida entre: subjetividade do pesquisador que traz
consigo seu horizonte de compreensdo; a estrutura do texto, que fornece indicadores
da sua logica, que revela o discurso do autor, ou seja sua compreensdo do
investigado, do que para ele faz sentido e estd escrito no texto apresentado para
debate; os aspectos histéricos do mundo da obra de que o texto fala; e a meta
compreensdo [...] possibilitada pela discussio entre os pesquisadores envolvidos e
autores estudados (BICUDO; PAULOQO, 2011, p. 259).

Diante do que foi até o momento considerado, buscaremos, no préximo subtitulo,
explicitar aquilo que se mostrou da categoria que se constitui foco de discussdo nesse artigo,

procedendo, na sequéncia, a apresentacdo das interpretacdes que dela emergiram.

Categoria'®: “sobre os aspectos formativos que constituem as praticas pedagégicas dos
professores”
As unidades de significado dessa categoria'® explicitam os principais!’ aspectos

mencionados pelos professores participantes da Formac¢do como formativos das suas praticas

pedagdgicas.

14 Ela “[..] indica a transcendéncia do individual articulada por meio de compreensdes abertas pela andlise
ideogréfica, quando devemos atentar as convergéncias e divergéncias articuladas nesse momento e avangar em
direcdo ao seguinte, quando perseguimos grandes convergéncias cuja interpretacdo solicita insights, variacfo
imaginativa, evidéncias e esfor¢o para expressar essas articulagdes pela linguagem” (BICUDO, 2011, p. 59).

15 Ressaltamos que ao apresentar o que se mostra da categoria, o fazemos no nivel da descricfio, isto é, apenas
relatamos 0 movimento constitutivo da categoria sem lancar sobre ela julgamentos, interpretagdes.

16 A categoria é composta de 43 unidades significado. Nesse artigo, entretanto, optamos por apresentar as que
julgamos expressar de modo mais evidente o que € dito pelos professores no tocante aos aspectos formativos que
constituem suas praticas pedagogicas.

17 Esses aspectos sdo ditos “principais” pois sdo aqueles que se mostram de forma mais destacada, sendo
reiteradamente mencionados pelos professores participantes em seus discursos.

90




MUTTL KLUBER

O primeiro aspecto que se explicita das unidades pertencentes a essa categoria sdo as
experiéncias cotidianas em sala de aula, tomadas pelos professores como fontes de
aprendizado e aprimoramento de suas prdticas. Sobre isso destacamos as unidades 1:32, 2:62
e 3:125 que dizem: “O professor diz que aprende na sala, com as dificuldades e reestruturando
o que ndo funcionou”; “O professor diz que aprende mais com a pratica do que com a
formagdo continuada” e “O professor diz que aprende com a experiéncia”’. Elas estdo
associadas, respectivamente, aos relatos dos professores Everson, Silvio e Rosane, EXpressos
nos documentos primdrios P1, P2 e P3: "[...] porque cada vivéncia, cada situacdo que vocé
passa no dia a dia, que vocé acha que foi negativo, voc€ procura ndo repetir, vai aprendendo
essa que € a verdade"; "[...] no meu ponto de vista, a gente aprende muito mais na sala de
aula, com eles do que esses cursos que eles fornecem" e "[...] a gente chega em sala de aula
sem preparo sem pratica alguma e vocé vai aprendendo a desenvolver sua prépria pratica a
partir das turmas ali, adquirindo esses conhecimentos”.

O segundo aspecto mencionado pelos professores como formador de suas praticas sdo
as leituras. Os professores mencionam que muitas das decisdes e a¢des que tomam na sala de
aula sdo orientadas pela consideracdo de titulos sobre metodologia de ensino e didética.
Ressaltam, no entanto, que se sentem frustrados quando a aplicagdo, de alguns dos
encaminhamentos provenientes dessas leituras, ndo surte bons resultados quando
reproduzidos por eles em suas salas de aula.

No que concerne a esse aspecto destacamos as unidades 3:147 e 7:32 que dizem: “O
professor diz que as leituras influenciam sua pratica” e “O professor fica insatisfeito quando
tenta aplicar um encaminhamento sobre o qual leu, mas o resultado ndo sai como o esperado”.
Elas dizem respeito aos relatos dos professores Alcides e Vera, expressos, respectivamente,
nos documentos primdrios P3 e P7: "[...] mas eu tenho lido também, tenho sempre procurado
ler artigos que falem de educag@o e acho que tem um pouco também disso na minha pritica,
tem muito disso" e "Muito por causa das leituras que vocé faz quando a gente aplicar as
sugestdes na pratica direitinho como estd 14 e quando ndo da certo a gente fica insatisfeito”

O exemplo e as contribuicdes dos pares sdo, conforme evidenciam as unidades
pertencentes a essa categoria, o terceiro fator mencionado pelos professores como formador
de suas préticas. Eles dizem que buscam inserir em suas priticas caracteristicas das praticas
de seus professores da graduacdo, bem como de seus colegas professores no dmbito escolar,
utilizando como critério de escolha as agdes desenvolvidas pelos pares que julgam ter surtido
efeitos positivos quando postas em agdo com os alunos ou que sejam mais alinhadas as suas
préticas particulares.

Nessa direcdo, ressaltamos as unidades 27:19, 19:12, 3:129 e 3:140 que mencionam:
“A professora diz que orientou sua pratica pela de uma professora da graduagdo”;, “O
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professor diz que sua pratica ¢ influenciada pelo contato com os pares”; “A professora
reproduz préticas que considera positivas” e “O professor reproduz aspectos das praticas dos
colegas que julga convergentes as suas” que dizem, respectivamente, dos relatos dos
professores Rosane, Marina e Vera, expressos nos documentos primarios P27, P19 e P3: “Ela
fala que espelhou sua prdtica na de uma professora da graduacdo"; “[...] Me oriento pela
vivéncia didria em sala, as trocas de experi€ncias com outros professores"; "[...] o que deu
certo para ele a gente faz de novo" e “[...] e outras de colegas que eu vi praticando e deu certo
‘opa, eu acho que isso daria certo, para mim, tem a ver com as coisas que fago sempre’".

A formac@o inicial € referida de forma undnime pelos professores como fator que
exerceu grande influéncia em suas praticas pedagdgicas, pois, conforme dizem, eles
transferiram para as suas a¢des no contexto da sala de aula as experi€ncias internalizadas
durante a licenciatura, notadamente, as praticas relacionadas ao modelo tradicional'® de
ensino da Matematica.

Sobre isso destacamos as unidades de significado 2:60 e 16:1 que dizem: “O professor
diz que todos do grupo receberam formagdo pautada no modelo tradicional” e “Os professores
buscam reproduzir o modelo de pratica de seus professores”, que estdo vinculadas aos relatos
dos professores Rosane e Silvio nos seguintes trechos dos documentos primdrios P2 e P16:
“[...] porque nés como professores nds temos (+) a gente tenta reproduzir como a gente foi
ensinado ndo sé 14 no ensino fundamental, mas na graduagdo” e “[...] assim como meus
professores faziam eu fago, as listas de exercicio, assim eu aprendi”.

No que concerne a formagdo continuada, por outro lado, a maior parte dos professores
afirmam que da forma como se apresenta, ndo tem causado grandes reflexos formativos em
suas praticas. Nessa perspectiva destacamos a unidade 1:23: “O professor compreende que os
cursos ndo trazem contribuigdes para as praticas do modo como se caracterizam” que diz do
relato do professor Silvio, expresso no seguinte trecho do documento primario P1: “[...] a
formacdo continuada, como se apresenta, ndo contribui com a nossa pratica".

Apo6s apresentarmos o que dizem as unidades que constituem a categoria, passamos,
na sequéncia, a explicitagdo das compreensdes que dela emergiram por meio do movimento

de andlise fenomenoldgica-hermenéutica.

Interpretacoes
Ao iniciarmos as considera¢des desse subtitulo esclarecemos que as assercdes aqui

mencionadas sdo resultantes de um movimento fenomenoldgico-hermenéutico que se deu a

partir da fusdo de horizontes entre o texto e o intérprete, num esfor¢o de ver a manifestagdo

18 Pautado na exposi¢fo oral de contetidos matemdticos e na reproducgiio mecénica de exercicios de aplicagfo.

92




MUTTL KLUBER

reveladora na interpretacdo (MUTTI, 2016). Isso indica que sdo assercdes geradas por uma
busca intencional pela compreensdo do que se mostra da categoria, a partir da descricdo
supracitada, a luz de nossa interrogacdo de pesquisa. Nd@o nos pautamos, portanto, em
referenciais tedricos prévios, mas buscamos, sempre que possivel, dialogar com a literatura,
enunciando o que se mostrou.

Quando analisamos as experiéncias cotidianas mencionadas pelos professores a luz de
nossa interrogagdo de pesquisa e avangamos em dire¢do a uma hermenéutica de seus sentidos,
entendemos que intrinseca a elas estdo duas compreensdes fundamentais em relagdo a
constituicdo de suas praticas pedagdgicas: as experiéncias cotidianas enquanto fonte de
aprendizado em complementaridade a formagdo inicial e as experi€ncias cotidianas enquanto
contexto de experimentagdo de estratégias de agdo.

No que concerne a compreensdo das experi€ncias cotidianas enquanto fonte de
aprendizado em complementaridade a formagdo inicial e buscando aprofundé-la, voltamos
nossa atenc¢do, inicialmente, para o sentido atribuido aos termos experiéncia e aprendizado
em suas raizes etimoldgicas. Segundo o diciondrio de filosofia Japiassu (2001) a palavra
experiéncia apresenta dois sentidos, um geral ao qual nos reportaremos agora, € um fécnico
que discutiremos na sequéncia. "Em seu sentido geral, a experiéncia ¢ um conhecimento
espontineo ou vivido, adquirido pelo individuo ao longo de sua vida" (JAPIASSU, 2001, p.
71). A palavra aprendizado, por sua vez, possui sua raiz etimoldgica associada ao termo
apprehendere do latim, que significa "agarrar, tomar posse de"; "apoderar-se" (HOUAISS,
2016, p. 1). Quando articulados, os significados originais desses dois termos indicam a
possibilidade de constituir conhecimentos que se mostram externos ao sujeito, ou seja, que
ndo lhe sdo familiares.

Nesse sentido, quando dizem que as suas experiéncias cotidianas sdo fonte de
aprendizado, os professores participantes da Formacdo manifestam o interesse em granjear
conhecimentos'® que se mostram necessdrios ao exercicio da docéncia e que julgam ndo lhes
terem sido suficientemente fornecidos durante a formacao inicial. Entendemos que implicito a
esse interesse estd a ideia de complementaridade?.

Esse esfor¢o de complementaridade manifestado pelos professores nos permite langar
um novo olhar sobre a fala de Tardif et al. (1991, p. 231, grifos nossos), quando dizem que a

z

prética € "[...] um processo de aprendizagem através do qual os professores re-traduzem sua

19 Esses conhecimentos, como mencionados na categoria, referem-se, destacadamente, as habilidades necessarias
ao exercicio da docéncia, ao ensino da Matemdtica para além do modelo tradicional, pautado da memorizagdo e
na reproducdo de listas de exercicio. Eles envolvem nido s6 o dominio dos conteidos matemdticos, mas também
a familiaridade com diferentes estratégias pedagodgicas e a capacidade de inseri-las as suas préticas pedagdgicas.
% Estabelecemos esse termo, pois achamos que ele expressa o esfor¢o realizado pelos professores participantes
quando procuram, por meio das experiéncias cotidianas, elaborar mecanismos de ac¢do que lhes permitam superar
os desafios que se apresentam cotidianamente na sala de aula.
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formacdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem
relacdo com a realidade vivida". Dizemos isso porque essa re-tradugdo envolve desenvolver a
capacidade de analisar criticamente os conhecimentos construidos durante a formacao,
decidindo quais desses estdo, ou ndo, alinhados as necessidades provenientes do exercicio da
docéncia. Essa capacidade de andlise, no entanto, indica a existéncia de conhecimentos, ou
seja, os professores re-traduzem a partir do que ja conhecem.

Parece existir, entretanto, entre os modelos de formacdo (inicial ou continuada) em
Matemadtica vigentes, uma tendéncia em tomar as prdticas pedagdgicas dos professores como
universais. Essa compreensdo tem contribuido para que sejam adotados e perpetuados
encaminhamentos similares (quase que exclusivamente pautados no modelo tradicional de
ensino) para professores cujas priticas possuem cardteres plurais e cujos contextos de trabalho
sdo, similarmente, multifacetados (MUTTI, 2016). Essas consideragdes desnudam
inconsisténcias entre o modo como as priticas pedagdgicas dos professores sdo
compreendidas e trabalhadas no contexto da formac¢do e como elas sdo de fato caracterizadas
0 que, consequentemente, contribui para que se abram brechas entre os conhecimentos
produzidos durante a formacdo inicial e os necessdrios a atuacdo.

A admissdo da existéncia dessas brechas levanta o seguinte questionamento: como
poderdo os professores re-traduzir conhecimentos que ndo possuem, ou ainda, que ndo lhes
tenham sido ofertados, uma vez que a prépria ideia de re-traducdo solicita que eles jd lhe
sejam familiares? A reflexdo acerca dele revela a possibilidade de admitirmos que os
professores realizam ndo s6 um movimento de re-tradugdo dos conhecimentos produzidos
durante a formacdo, mas, também o de complementaridade, buscando por meio de suas
experiéncias cotidianas, granjear conhecimentos que os permitam lidar com situagdes
cotidianas particulares ao contexto escolar e, para as quais, os conhecimentos produzidos
durante a formacao inicial ndo se mostram suficientes.

Vale ressaltar que admitir o movimento de complementaridade ndo implica em
concluirmos a desvinculagdo definitiva das préticas pedagdgicas dos professores participantes
ao modelo tradicional de ensino da Matemadtica, pois pode ser que esse movimento ocorra
mesmo que as praticas pedagdgicas dos professores ainda estejam préximas ao modelo
tradicional. Por outro lado, ele pode indicar a disposi¢do de agregar a pritica, estratégias de
acdo que visem suprir as deficiéncias apresentadas pelos procedimentos consonantes ao
modelo tradicional, o que denota o reconhecimento e o alinhamento, ainda que inicial, a outro
modelo de pratica pedagdégica mais proximo ao paradigma investigativo (SKOVSMOSE,
2000).

Outro aspecto que que emerge da interpretacdo dessa categoria € a compreensdo das
experiéncias cotidianas enquanto contexto de experimentagdo de estratégias de agdo. Ela se
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evidencia quando os professores participantes dizem que procuram experimentar diferentes
estratégias de acdo pedagdgica em sala de aula. Essas estratégias sdo avaliadas com base nos
impactos que causam na aprendizagem dos alunos, isto €, as consideradas promissoras sdo
reproduzidas, as que de algum modo se mostram insuficientes sdo alteradas e aquelas que os
professores julgam ndo surtirem efeitos positivos em relagdo a aprendizagem, sdo
abandonadas.

Frente ao exposto e retomando o que ja haviamos mencionado, essa compreensdo se
aproxima do segundo sentido atribuido ao termo experiéncia, o sentido técnico, no qual a
experiéncia € entendida como "a acdo de observar ou de experimentar com a finalidade de
formar [...] uma hipo-tese" (JAPIASSU, 2001, p. 71, grifo nosso). Ao assumir o sentido
técnico de experimentagdo, a experiéncia passa a expressar a finalidade de formar. Heidegger
(1987, p. 143), por sua vez, menciona que "[fazer] uma experiéncia quer dizer [...] deixar-nos
abordar em nés proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos
ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do
tempo". Dessa fala de Heidegger (1987), Bondia (2002, p. 25-26, inser¢do nossa) menciona
ser possivel extrair um dos "componentes especiais da experiéncia: sua capacidade de
formagdo ou de transformagdo [uma vez que] o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a
sua propria transformacao".

Com efeito, quando buscam experimentar diferentes estratégias de agdo pedagdgica
atentos aos possiveis reflexos que causam na aprendizagem de seus alunos e, neles mesmos,
no sentido de avaliarem como se sentem em relacido a adoc¢do desse novo encaminhamento, os
professores participantes expdem uma abertura, mesmo que minima, a transformagdo de
aspectos de suas prdticas com os quais ndo estdo satisfeitos e mais do que isso, manifestam o
interesse em formar um estilo novo e proprio de ensinar. Franco (2012, p. 201, insercdes
nossas) chama esse momento em que o professor busca substituir a anterior légica de
organizagdo de sua prdtica por uma nova, de dindmica compreensiva, pois entende que ao
fazer isso o professor passa por "[...] uma experi€ncia de ruptura consciente [em que] ja ndo
aceita alguns aspectos de seu antigo habitus. [Surge entdo] uma necessidade incontida de
mudanca".

Nessa perspectiva, mesmo que essas experimentacdes nem sempre sejam bem-
sucedidas elas possibilitam que conhecimentos sobre a pritica pedagodgica sejam produzidos.
Esses conhecimentos, por sua vez, podem tanto ensinar ligdes aos professores, relacionadas
aos encaminhamentos que sd@o ou ndo adequados aos seus alunos e ao seu contexto de
trabalho, como encoraji-los a se arriscarem adotando encaminhamentos de trabalho
diferenciados. Do ponto de vista da ado¢do da Modelagem Matematica, a disposi¢do para a
experimentacdo pode ser um fator motivador, pois revela a abertura ao novo, isto €, a
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dindmicas de trabalho que fujam dos encaminhamentos habitualmente utilizados pelos
professores em conformidade com o modelo tradicional de ensino.

Embora tenhamos até o momento discutido as experiéncias cotidianas enquanto
aspectos formativos que constituem as praticas dos professores a “[...] literatura da area [...]
oferece ampla fundamentacdo a tese de que a prdtica docente escolar ndo pode ser
considerada uma instincia capaz de induzir a produ¢do de todos os saberes associados a acdo
pedagogica do professor” (DAVID; MOREIRA, 2013, p. 43). Essa citacdo chama a atenc¢do
para outro fator que, segundo os professores participantes da Formacdo, acaba contribuindo
com a constituicdo de suas praticas pedagdgicas, referimo-nos a leitura.

Quanto a leitura Gongalves (2006, p. 176) diz que "[...] aprender a ler e interpretar
textos sobre Matematica, ensino da Matematica, aprendizagem, escola, educacio, sociedade,
mundo, conhecimento, cultura, etc., ¢ fundamental para a formacdo do professor”. Além
dessas questdes, o0 mesmo autor fala da importancia da realizagcdo de leituras que nio estejam
apenas dirigidas diretamente aos conteiidos matemdticos, mas, também aquelas que discutem
os aspectos "[...] historicamente produzidos pela pesquisa educacional e ndo se articulam,
necessariamente, com a matéria de ensino" (GONCALVES, 2006, p. 176).

Ainda que as citacdes anteriores exaltem a importdncia de os professores de
Matematica realizarem leituras que discutam a pritica pedagdgica a partir de diferentes
aspectos destacados pela pesquisa educacional e nds, além disso, acreditemos que essas
mesmas leituras possam trazer, por meio das teorias que discutem, sugestdes para o0s
professores relacionadas a possiveis encaminhamentos e estratégias de agdo para o trabalho
com os alunos, existe o risco de elas ndo surtirem efeito se forem tomadas em sua
literalidade, 1sto €, se o professor tentar reproduzi-las em sua sala de aula exatamente como
elas sdo descritas nos textos académicos.

Discutirmos essa questdo da literalidade da aplicagcdo das leituras se mostra
pertinente, pois esse parece ser o fator que contribui para que os professores se sintam
insatisfeitos quando buscam reproduzir encaminhamentos que "aprendem” em suas leituras.
Quanto a esse aspecto retomamos a unidade de significado 7:32, “O professor fica insatisfeito
quando tenta aplicar um encaminhamento sobre o qual leu, mas o resultado ndo sai como o
esperado”, associada ao trecho do documento primdrio P7 em que a professora Vera diz que
“Muito por causa das leituras que vocé faz quando a gente tenta aplicar as sugestoes na
prdtica, direitinho como estd ld e quando ndo da certo a gente fica insatisfeito”.

Essa insatisfacdo pode ser decorrente do fato de os professores tenderem a buscar
reproduzir as sugestdes balizadas em teorias provenientes de leituras tais quais sdo

apresentadas pelos autores, sem que sejam efetuadas reflexdes e adequacdes aos seus
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contextos escolares particulares, aos perfis de suas turmas e até mesmo aos seus proprios
perfis de atuacdo, que sdo deveras relevantes e precisam ser levados em conta.

Nesse sentido, embora “[...] as teorias e ideias pedagodgicas [sejam] importantes para a
prética [pois] criam referéncias, possibilidades e, acima de tudo de tudo, critérios para a sua
compreensdo e interpretagdo” (FRANCO, 2012, p. 216, inser¢do nossa) quando elas sdo
aplicadas pelos professores em sua literalidade (exatamente como estdo descritas nos textos
das producdes académicas lidas) elas conduzem a compreensdo de que a prética se reduz a
aplicagio de teorias (KLUBER, 2013). Franco (2012, p. 216), na mesma diregdo diz que “[...]
as teorias ndo funcionam sozinhas; € preciso o didlogo e o confronto com a pratica”.

Quando pensamos na Modelagem Matemadtica, a discussdo sobre a tendéncia dos
professores participantes da Formagdo em aplicar literalmente o que leem se mostra relevante,
pois como menciona Kliiber (2013, p. 99), “[...] a leitura sobre algo ndo garante que se tenha
o material necessdrio para uma pretensa aplicacdo. Portanto, € preciso reconstituir na pratica
muitos dos momentos teorizados”. Sendo assim, ao cogitarem a possibilidade de
desenvolverem atividades de Modelagem € importante que os professores compreendam que
essa a¢do ndo implica em apenas cumprir linearmente as etapas de desenvolvimento prescritas
por determinado autor a partir de sua concep¢do particular de Modelagem, ou ainda, na
reproducdo fidedigna de uma atividade que tenha sido elaborada e implementada por outro
professor e publicada em algum artigo académico, pois “[...] [sem] essa clareza, da
necessidade de reconstrugdo, podem ser fortalecidos ou mesmo criados empecilhos a um novo
conhecimento” (KLUBER, 2013, p.99, inser¢do nossa). O mesmo autor continua dizendo que
esse tipo de compreensdo “prejudica o desenvolvimento [de] atividades de Modelagem, haja
vista que faz com que o sujeito busque seguranga € dominio pleno da situagdo, sem
reconhecer que experiéncia e situagdo sdo acontecimentos, portanto, ndo sdo controlaveis”
(KLUBER, 2013, p. 100, insercio nossa).

Do mesmo modo, ¢ importante que os professores tenham clareza quanto ao fato de
que os encaminhamentos propostos na literatura talvez ndo sejam passiveis de uma
reproducdo exata e essa questdo € notadamente relevante no caso da Modelagem Matematica.
Niao € oportuno, portanto, que os professores procurem encaixar suas praticas dentro dos
pardmetros impostos pelas teorias consideradas nas leituras, sem que seja realizada uma
releitura delas, ou seja, uma nova interpretacdo delas a luz dos aspectos particulares
caracteristicos de suas proprias praticas pedagdgicas e contextos de atuagdo.

Para além do ja explicitado, as unidades pertencentes a essa categoria revelam o
exemplo e o apoio dos pares como um fator mencionado pelos professores participantes da
Formagdo como formador de suas priticas pedagdgicas. Ao buscarmos por uma hermenéutica
dessas unidades, orientados por nossa interroga¢do de pesquisa, vimos que elas indicam tanto
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uma abertura ao trabalho conjunto, quanto uma busca pela apropriacdo pragmdtica de
aspectos da pratica pedagdgica do colega.

Em primeiro, focaremos nossa interpretacdo no fato de a maior parte dos professores
participantes admitirem que o apoio e as contribuicdoes dos colegas foram e ainda sdo
relevantes para a constituicdo de suas praticas pedagégicas. Barros (2009, p. 48) fala da
importancia do apoio dos pares quando diz que “[um] aspecto que aparece como fundamental
na constitui¢do profissional [dos] professores € a relacdo com seus pares”. Na mesma direg¢do
Garcia (1999) apud Pryjma e Oliveira (2016, p. 13) diz que o “[...] apoio dos pares pode ser
visto como fundamental para o desenvolvimento profissional docente, pois amplia o
repertério de conhecimentos tedrico-praticos dos professores”.

Embora essas citagdes indiquem a relevancia do apoio dos pares, o estudo realizado
por Pryima e Oliveira (2016, p. 6, inser¢do nossa) com professores evidenciou “[...] mengdes
[a] experiéncias solitdrias, com pouca referéncia ao apoio dos pares, como se a profissdo
docente tivesse, como condi¢cdo de atuagdo, o trabalho individualizado”. Temos que
reconhecer que esse estudo ndo € uma excecdo, haja visto que situagdo semelhante pode ser
encontrada em distintas instituigdes de ensino do pais, o que nos leva a concordar com
Imbernén (2009, p. 64), insercdo nossa) quando diz que existe uma “cultura de isolamento”
nas escolas que “[...] gera incomunica¢des [e a tendéncia de] guardar para si mesmo o que se
sabe sobre a experiéncia educativa”.

O fato, no entanto, de os professores expressarem em seus discursos a importincia que
atribuem as contribui¢des dos pares, embora ndo indique que suas acdes do contexto da sala
de aula ocorrem de maneira distinta da supracitada, fornece indicios de uma possivel
disposicdo para a realizagdo de um trabalho compartilhado em que professores possam atuar
conjuntamente no sentido de “[...] [reconstruir e transformar] o seu modo de pensar e agir
profissional” (PRYIMA; OLIVEIRA, 2016, p.10, inser¢do nossa), o que se mostra na unidade
19:14, “A professora diz que trabalhar em conjunto com a colega foi excelente”, que diz do
trecho do documento primério P19 em que a professora Rosane diz: “[...] a Gabi me disse:
‘Rosane, calma, fique tranquila, estou aqui para te ajudar’ e ai foi excelente”.

Além disso, pode incentivd-los a “[...] [assumirem] o risco da inovagdo”
(IMBERNON, 2009, p.68, insercdo nossa), como o trabalho com encaminhamentos que
priorizem a investigag¢do e a autonomia dos estudantes e que lhes permitam adotar a postura
de mediadores, aspectos alinhados aqueles que se esbocam durante o desenvolvimento de
atividades de Modelagem Matematica, como expressa a unidade 8:17: “A professora diz que
buscard inserir em sua pritica aspecto do que aprendeu com os colegas do grupo da
Formagdo, incluindo o trabalho com a Modelagem”, associada ao seguinte trecho do
documento primario P8 em que a professora Gislaine diz: “Sim, é verdade! Eu tenho
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aprendido muito também...tem muita coisa que eu vou levar para as minhas
aulas...especialmente a Modelagem, vou tentar né”.

A abertura ao trabalho conjunto pode ser, de fato, um motivador para a adog¢do efetiva
da Modelagem as praticas pedagdgicas dos professores. Campos e Luna (2011) discutem essa
possibilidade quando dizem que o trabalho com a Modelagem com o apoio dos colegas pode
ser positivo porque permite que os desafios que emergem da implementacdo das atividades
em sala de aula sejam avaliados e enfrentados conjuntamente, além de existir a contribuicio
para a propria elaboragdo das atividades, o que, de certo modo, pode diminuir as possiveis
frustragdes geradas por esses momentos, aumentando a chance de os professores se
encorajarem a dar continuidade a ele.

Para que ocorra um trabalho conjunto entre os professores, que efetivamente permita a
ampliacdo e o aprimoramento de suas estratégias de acdo no contexto da sala de aula ¢
importante que haja, entretanto, mais do que a abertura a essa possibilidade, sendo relevante
ainda que sejam superadas as visdes pragmadticas relacionadas a esse apoio, como destacam as
unidades 3:129 e 3:140, “O professor reproduz aspectos das praticas dos colegas que julga
convergentes as suas’, que dizem dos trechos do documento primario P3: "[...] o que deu
certo para ele a gente faz de novo" e “[...] e outras de colegas que eu vi praticando e deu certo
‘opa, eu acho que isso daria certo, para mim, tem a ver com as coisas que fago sempre’". .

A discussdo levantada por Hessen (1980) sobre o problema do conhecimento pode
auxiliar-nos na compreensdo dessa visdo. Ele diz que a ideia de verdade segundo o
pragmatismo estd associada ao que € util o que se evidencia quando ele diz que "[...] o juizo
[...] é verdadeiro porque—e enquanto—resulta util e proveitoso para a vida humana e, em
particular, para a vida social" (HESSEN, 1980, p. 51, inser¢do nossa). Em alusdo a essa fala
podemos dizer que a visdo pragmdtica dos professores em relagdo ao apoio dos colegas
implica na tendéncia em priorizar aquilo que se mostra mais a mao, o que parece ser mais til,
ou seja, isso indica a disposi¢do para a apropriacdo apenas de aspectos das praticas dos
colegas que se mostram mais convenientes € adequadas as suas praticas pedagdgicas
habituais.

Nuances dessa visdo podem ser vistas nas unidades que compdem essa categoria, mais
especificamente, quando os professores dizem que procuram inserir em suas praticas
caracteristicas das praticas pedagdgicas de seus formadores e colegas utilizando como
principio de escolha aquelas que julgam ser mais apropriadas, trazendo resultados positivos
para a aprendizagem dos alunos. Ao mesmo tempo em que essas unidades podem revelar
vigildncia sobre a prdpria prdtica voltada, nesse caso, para a aquisi¢do de estratégias de agdo
que possam auxilid-los no aprimoramento do trabalho que realizam com seus alunos, se essa
aquisicdo se dirigir unicamente para a apropriagdo de encaminhamentos pedagdgicos que se
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mostrem mais convenientes a esses professores, talvez por serem mais proximas daquelas que
ja utilizam em suas aulas, pode ser que ao invés de ocorrer um avango, haja, por outro lado, a
simples reproducdo de "[...] fazeres, em muitos casos caducos e estéreis" (FRANCO, 2012, p.
186).

Nessa perspectiva, podemos dizer que essa disposi¢cdo a apropriagdo pragmdtica de
aspectos caracteristicos das praticas pedagdgicas dos colegas pode ser limitante na medida em
que torna miope e astigmatizado®’ o olhar do professor. Miope, pois ao focar a pritica do
colega o professor jd forma previamente uma imagem daquilo que verd, ou seja, ele vé de
maneira distorcida somente os aspectos da pratica do outro que se articulam a imagem que
formou previamente deles. E astigmatizada na medida em que o foco do professor incide em
dois pontos distintos, ou seja, o professor enxerga sua pritica e a do colega sob Oticas
completamente diferentes e, em resultado disso, ndo consegue ver com clareza as suas
préprias praticas, por vezes férteis, por vez vezes estéreis, € tdo pouco, as caracteristicas da
pritica do outro que lhe poderiam auxiliar a minimiza-las. Predomina, portanto, uma visdo
turva dessas duas instancias impedindo que ele seja capaz de construir uma imagem plena da
prdtica que articule tracos das duas.

Entendemos que esse olhar miope e astigmatizado dos professores sobre a pratica dos
colegas € favorecido pela presenca de uma cultura pragmadtica de formagdo que reforga essa
tendéncia. Silva Filho (2013, p. 36) corrobora a isso quando diz que "[...] a formacdo
continuada docente parece ser concebida como um mecanismo de apoio ao professor, de
natureza instrumentalista e que € desenvolvida por meio da constru¢do de um conjunto de
'‘competéncias’ de cardter essencialmente pragmatico”. Essa cultura perpetuada no ambito da
formacdo ¢ um dos aspectos que pode dificultar a chegada da Modelagem a escola.

O ultimo aspecto explicitado nessa categoria remete a formagdo continuada de
professores. Ela € apontada pela maior parte dos professores participantes da Formag¢do como
uma instincia formativa que tem trazido poucas contribui¢cdes a constitui¢do de suas praticas
pedagdgicas, destacadamente, em fungdo do modo como se apresentam. Ponte (1998, p. 10)
fala sobre esse modo quando diz que as formag¢des continuadas de professores de Matematica
buscam “[...] com uma pequena acg¢do (sic) de um més (ou de 50 horas), proporcionar um
vasto leque de conhecimentos € competéncias ao professor [...] definem-se objectivos (sic)
que [...] ndo correspondem, de facto (sic), aos problemas reais que os professores sentem na

sua pratica”.

2l Utilizamos essas expressdes em analogia a fala de Martin (2013, p. 1 negrito do autor) quando diz que "[...] na
miopia [...] o foco visual se forma antes da retina, e o paciente tem dificuldade de enxergar de longe. J4 no
astigmatismo [...] o foco visual ao invés de se formar em um unico ponto se forma em dois pontos, antes e
depois da retina, o que gera uma dificuldade para enxergar, tanto de longe, quanto de perto, visto que falta o foco

1t

e a visdo fica 'borrada™.
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Essas a¢des visam, em sua grande maioria, “treinar” o professor para que ele seja
capaz de reproduzir em sua sala de aula as técnicas que lhes sdo apresentadas por um
especialista que normalmente ndo tem vinculo nenhum com esse professor € com seu
contexto de trabalho. Além disso, elas priorizam a teoria, sendo a prética relegada a episodios
que, por serem esporddicos e desvinculados das necessidades especificas do professor,
acabam ndo se mostrando relevantes. Podemos dizer que esses também sdo fatores que
acabam repercutindo na decisdo dos professores em adotar ou ndo a Modelagem, pois
frequentemente eles sdo orientados a reproduzir encaminhamentos ditados por especialistas e
acabam se sentindo desconfortdveis quando sdo incentivados a adotar um modelo de pratica
que se distancia dos habituais.

Diante desse cendrio e refletindo acerca dos discursos dos professores participantes
sobre a formagdo continuada, podemos dizer que eles fornecem evidéncias ndo s6 da
insatisfacdo desses professores em relacdo aos modelos de formacdo continuada vigentes,
mas também do que parece ser um dar se conta acerca de suas préprias necessidades
formativas.

No que concerne a insatisfagdo, ela esta associada a sensacdo de descontentamento e
do ndo atendimento suficiente de expectativas. Sua causa pode ser atribuida ao fato de os
professores participantes da Formagédo e talvez possamos dizer, a categoria como um todo,
serem encarados pela maior parte dos modelos de formagdo continuada vigentes, como
sujeitos carentes de conhecimentos e habilidades docentes eficientes, condi¢do inclusive,
reforcada por um dos termos empregados para designar a formacdo continuada - capacitagdo -
que, como o proprio nome diz, admite a compreensdo de que o professor necessita adquirir
competéncias que permitam fazer sua pratica bem-sucedida. Ao dizer isso ndo intencionamos
negar a relevancia de iniciativas que visem o aprimoramento da prética do professor, apenas
ndo consideramos apropriado assumi-las com base em uma concepg¢do ingénua de que eles
sdo incapazes. Distanciando-se dessa suposta incapacidade, esses mesmos professores,
enquanto detentores de conhecimentos, muitos dos quais provenientes das experi€ncias
cotidianas em sala de aula, “[entendem que os] espagos de formacdo deveriam discutir
questdes pertinentes aos processos de ensino e de aprendizagem [...] mas, na verdade, muitas
vezes O que encontram s3o teorias totalmente adversas de sua pratica” (BRANCO;
SCHERER, 2008, p. 2, insercdo nossa).

Como vimos, os professores participantes da Formacdo criam expectativas de que a
formacdo os permitird articular os conhecimentos ja produzidos (sejam eles tedricos ou
provenientes da prética) e as suas necessidades evidenciadas no cotidiano escolar, aqueles que
lhes sdo veiculados por meio das praticas formativas. O que ocorre, no entanto, € que essa
articulacdo ndo se efetiva. H4, ao contrdrio, uma incompatibilidade entre as teorias e
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encaminhamentos apresentados pelos especialistas e as condi¢des especificas vivenciadas
pelos professores em suas salas de aula, condi¢do que acaba contribuindo para que eles
desacreditem a possibilidade de colocar em pratica essas teorias, ou mesmo de que elas
possam trazer resultados positivos.

Outro aspecto que pode gerar insatisfagcdo se relaciona com a cultura imediatista ainda
presente entre os professores participantes da Formacdo, articulada a aquisi¢do pragmadtica
anteriormente discutida. Essa cultura acaba levando os professores a buscar pela formacio
continuada acreditando que sairdo dela com solucdes predefinidas para os desafios que
enfrentam nas suas salas de aula, ou ainda, como dissemos anteriormente, que as indicagdes
diddtico-metodolégicas ali discutidas podem, em sua integralidade, ser aplicadas aos seus
contextos de trabalho.

Algumas das questdes que acabamos de discutir também se mostram pertinentes
quando analisadas sob o ponto de vista da formagdo continuada em Modelagem, pois a maior
parte dos modelos de formacdo em Modelagem vigentes adotam o sistema em que um
especialista visa ensinar aos professores, carentes de conhecimento sobre a Modelagem, como
implementd-la em suas salas de aula. Esse modo de conceber a formagdo em Modelagem
pode gerar insatisfagdes nos professores, uma vez que desconsidera os saberes provenientes
de suas praticas, bem como a capacidade que possuem de refletir sobre elas. Esses aspectos,
quando reflexivamente considerados e tomados como principios nos contextos de formagdo,
permitem que os professores pensem na Modelagem a partir de suas necessidades e das
necessidades de seus alunos € ndo como um encaminhamento impossivel, distante de seu
contexto.

Além do que j4 foi discutido, o fato de a maior parte dos professores participantes da
Formagdo em Modelagem questionar a contribui¢do de formagdes continuadas na constituicao
de suas praticas pedagdgicas, explicita ainda um possivel dar se conta em relagdo as suas
préprias necessidades formativas, dado que o ato de cair em si; dar-se conta, para além das
compreensdes de cunho epistemoldgico-filoséficas, sdo expressdes tidas frequentemente
como sindénimos e apresentam em comum o reconhecimento do que €, para o sujeito,
significativo; importante; necessdrio. A necessidade, por sua vez, segundo Zabalba (1998, p.
62) pode ser entendida como a diferenga entre "[...] a forma como as coisas deveriam ser
(exigéncias), poderiam ser (necessidades de desenvolvimento) ou gostarfamos que fossem
(necessidades individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de fato”.

No que diz respeito a formagdo continuada, essa discussdo implica em “[...] [saber e
sentir] que ha necessidades, que ha "coisas" que fazem falta [...] a necessidade de formacdo ¢
[portanto] o que, sendo percebido como fazendo falta para o exercicio profissional, ¢
percebido como podendo ser obtido a partir de um processo de formagdo [..]”
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(RODRIGUES, 2006, p. 104, inser¢do nossa). Da citacdo depreende-se que ao questionarem a
contribuicdo da formacdo continuada a construcdo de suas praticas pedagdgicas os professores
expressam um esforco de autoandlise, de olharem para si mesmos e para suas agdes de
maneira critica. Esse esfor¢o estd "[...] ligado a valores, que [partem] de experi€ncias
anteriores, definem a procura de algo que falta para poder, conscientemente, fazer o trabalho
docente com maior profissionalidade” (NUNEZ, 2004, p. 4, inser¢io nossa).

Esse € um aspecto que merece ser considerado com muita aten¢do, ndo s6 no contexto
da formacdo continuada, mas, também, no da formacdo continuada em Modelagem
Matemadtica, pois como afirma Rodrigues (2006, p. 9) "[...] o conhecimento das necessidades
de formagdo do professor pelo proprio professor ¢ uma das condi¢des primordiais para o
reinvestimento da formagdo na sua pratica". Condigdes essas que solicitam a reestruturagdo de
grande parte dos modelos de formagdo vigentes, cujos objetivos sdo definidos
desconsiderando totalmente a participacdo dos professores, encarados apenas como aqueles
que irdo cumprir as propostas elaboradas longe de seus contextos de trabalho e sem que sejam
levadas em conta suas necessidades (DI GIORGI et al, 2010). O mesmo autor continua
dizendo que “[...] o ponto de partida e ao ponto de chegada dos processos de formagdo
docente devem ser o professor [de modo que a] formac@o [seja] concebida [...] articulada as
condic¢des do exercicio profissional da docéncia, no bojo [em que] emergem as necessidades
formativas” (DI GIORGI et al, 2010, p. 41, inser¢do nossa).

Essas ultimas consideragdes sdo particularmente importantes quando refletidas na
perspectiva da formagdo continuada em Modelagem Matemadtica, pois € digno de nota no
ambito da comunidade da Educacdo Matematica a dificuldade que os modelos de formagado
em Modelagem vigentes apresentam em fornecer aos professores subsidios tedricos,
metodologicos e porque ndo dizer, emocionais, que os permitam encarar essa tendéncia como
uma aliada de sua acdo docente. Para tanto, os professores devem ter a oportunidade,
enquanto protagonistas do processo, de desenvolver uma relagdo de proximidade com a
Modelagem, intermediada, inicialmente, pela reflexdo acerca de suas proprias prdticas
pedagaogicas.

Essa reflex@o, além de auxilid-los a dar-se conta de seu modo particular de ensinar, de
suas preferéncias e de suas necessidades conscientes (aquelas que o professor consegue
identificar como faltantes), os ajudard a reconhecer as necessidades que se fazem presentes,
mas que ainda ndo foram reconhecidas, talvez pelo simples fato de estarem habituados a
proceder de acordo com o modelo tradicional de ensino, ou mesmo, porque nunca lhes foi
dada a oportunidade de refletir sobre. Esse movimento € relevante para a mudanga das

préticas pedagogicas dos professores e mais ainda, para a ado¢do da Modelagem a elas.
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Para além do explicitado

Quando intitulamos a categoria discutida nesse artigo como relacionada aos aspectos
formativos que constituem as praticas pedagégicas dos professores, reconhecemos como
estando af presente, mesmo que intrinsecamente, o cardter continuo e mutdvel desse processo,
reiterado, inclusive, pelo proprio sentido original da expressdo constituir que indica estar,
verbo que exprime a ideia de movimento. Essa compreensdo explicita a
multidimensionalidade do processo de constitui¢do das praticas pedagdgicas dos professores
participantes, que abarca, concomitantemente, tracos das vivéncias desses professores como
alunos, de suas experi€ncias vividas durante a licenciatura e, como revelaram as
interpretagcdes desse artigo, das associadas ao exercicio da docéncia, as leituras e ao apoio dos
pares.

Diante dessas consideracdes podemos inferir que se ¢ a ado¢do da Modelagem as
préticas pedagdgicas dos professores um dos objetivos centrais da formacdo em Modelagem €
premente a necessidade de que haja, nesse contexto, o reconhecimento e a valorizagdo dessa
multidimensionalidade o que implica na compreensdo de que a utilizagdo de estratégias de
formagdo exclusivamente tedricas e generalistas podem ndo atender as necessidades
formativas caracteristicas dos professores.

E relevante, por outro lado, que os professores sejam incentivados, no dmbito da
formacdo em Modelagem, a refletir acerca de suas preferéncias pedagdgicas, das necessidades
caracteristicas de seus contextos particulares de trabalho e de fatores que lhes causam
inseguranca quando pensam no trabalho com essa tendéncia, e que esse pensar se dé por meio
de encaminhamentos formativos que tomem a abertura a transformacdo de suas préticas, a
capacidade de descrever um movimento de complementariedade a formacdo inicial e a
consciéncia de suas necessidades com relacdo a formacgdo, aspectos explicitados pelos
professores participantes nessa pesquisa, como pontos de partida.

Em sintese, que a formagdo em Modelagem ndo se limite a objetivar as préticas
pedagdgicas dos professores, mas que se oriente por elas buscando na sua andlise indicativos
das estratégias que podem contribuir efetivamente com a ado¢do da Modelagem, sem que haja
imposicdo, mas de tal modo que o professor, por isso sé, sinta-se impelido a fazer dela uma
prética continua. A ideia €, portanto, que a aproximacdo a Modelagem seja iniciada com base

na reflexdo acerca da prética pedagdgica e ndo apenas da teoria.
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