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Resumo. Este ensaio visa explicitar aspectos que favorecem encontros ¢ desencontros entre Modelagem Matematica na
Educagdo Matematica e a Formacao de Professores de Matematica. Esse objetivo emergiu da questdo investigada: que
implicacées emergem ao considerar a Modelagem Matematica na Educag¢do Matematica um coletivo de pensamento
distinto do coletivo da Formagdo de Professores de Matematica? A teoria que sustenta a discussdo ¢ basicamente a de
Ludwik Fleck, uma epistemologia construtivista socio-histérica. Além dessa teoria, outros conceitos referentes a
formagdo de professores sdo convidados ao didlogo. A teoria assumida neste ensaio conduziu a metodologia de escrita e
as respectivas categorizacdes. A sintese a que chegamos aponta para o rompimento de teorias e praticas no senso
comum pedagodgico para uma aceitagdo mais plena da modelagem por professores em todos os niveis de ensino.
Abstract. This essay seeks to explain aspects that favor similarities and differences between mathematical modeling in
mathematics education and teacher training in mathematics. This objective emerged from the investigated question:
what implications arise when considering the Mathematical Modeling in Mathematics Education a collective of thought
distinct from the collective of Training of Mathematics of Teachers? The theory that maintains the discussion is
basically that of Ludwik Fleck, a socio-historical constructivist epistemology. In addition to this theory, concepts
related to teacher training are invited to dialogue. The theory, assumed in this paper, guides the methodology of writing
and their categorizations. The synthesis indicates to the disruption of theories and practices in commonsense
pedagogical, seeking a fuller acceptance, of the mathematical modelling, by teachers at all levels of education.
Palavras-chave: Formagao de Professores, Modelagem Matematica, Educagdo Matematica, Ensino de Ciéncias, Fleck.
Keywords: Teacher Training, Mathematical Modelling, Mathematics Education, Science Teaching, Fleck.

Apresentando o tema: dialogo e distanciamento

O tema que sera tratado ao longo deste ensaio concerne a Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica® e 2 Formacdo de Professores de Matematica®, separadas e aproximadas. Por
um lado, pode-se aceitar que ambas pertencem a uma unica esfera, o que se mantém muitas vezes
de um ponto de vista institucional, contudo, essa posicdo, de um ponto de vista epistemologico, &,
no minimo, ingénua, pois a mera aceitacdo pode conduzir ao esvaziamento da postura critica
necessaria ao avango do campo cientifico da Modelagem e do Campo profissional do professor de
Matematica. Sob essa postura critica, que busca a aproximacdo e o distanciamento sobre o foco
tematico, ¢ que procuraremos nos manter ao longo do texto. Por outro lado, a propria escrita do
tema, Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e Formagao de Professores de Matematica,
pode revelar que tanto uma quanto a outra podem tratar de esferas distintas. Assim, t€ém-se, como

condicdo minima, ao menos duas possibilidades de interacdo entre elas: 1) A Modelagem

' Modelagem Matematica na Educacio Matematica é uma expressio com vistas a diferenciagio da Modelagem
Matematica desenvolvida do ponto da Matematica Aplicada, sob aspectos filosoficos e epistemologicos (BARBOSA,
2001 e KLUBER, 2007).
A partir daqui passaremos a usar o termo modelagem para nos referirmos a Modelagem Matemética na Educagéo
Matemidtica.
? Aqui ndo nos referimos as pesquisas em formagdo de professores, mas ao processo mesmo de formacdo de maneira
geral, como tem sido realizado para professores de Matematica.
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condicionar-se pela esfera da formacdo de professores e 2) A formagdo de professores de
matematica condicionar-se pela esfera da modelagem. Neste segundo caso ha, na verdade, uma
mudanga significativa de concepcdes e praticas daquilo que € definido no senso comum pedagogico
atual, incidindo sobre a esfera da formacao de professores de matematica.

Essa problematica decorre de uma possibilidade de investigar a questdo apresentada por
Barbosa (2001, p.11), quando aponta questdes a serem enfrentadas na pesquisa em Modelagem,
como: “Como os programas de formag¢ao em Modelagem influenciam as praticas dos professores?
Que saberes os professores produzem no ambiente de Modelagem?”. A reflexdo apresentada pelo
autor sugere o enfrentamento dessas problematicas recorrendo a epistemologia e ¢ nessa direcao
que caminhamos, neste ensaio.

A partir dessa condicdo inicial, buscaremos sustentar uma posi¢ao sobre os processos de
construgdo de conhecimento em campos de pesquisa, pautados numa aproximacao da epistemologia
de Fleck® (1986), para buscar indicios de resposta & questdo: que implicacdes emergem ao
considerar a Modelagem Matematica na Educa¢do Matematica um coletivo de pensamento distinto
do coletivo da Formagao de Professores de Matematica?

Apesar de essa epistemologia estar direcionada especificamente ao processo de produgao
da ciéncia, entendemos que ¢ abrangente o bastante para explicitar outros processos referentes a
formacgao dos professores em Ensino de Ciéncias e Matematica e a propria Modelagem Matematica
na Educa¢do Matematica, pois Delizoicov, D. ef al (2002, p. 32) destaca

[...] o potencial deste modelo epistemolégico como uma referéncia para a investigacdo de
problemas de ensino de ciéncias, ndo sd por que suas categorias analiticas poderiam ser
aplicadas tanto para o caso do conhecimento do senso comum, como para o cientifico, ¢ as
possiveis inferéncias que dai tirariamos para a busca de solugdes dos problemas de
pesquisa, como também para agrupamentos de outros profissionais, como, por exemplo,
professores das ciéncias dos varios niveis de ensino. Este modelo, caracterizado pela
sociogénese do conhecimento, auxiliaria na caracterizagdo ¢ compreensdo da atuagdo de

grupos de docentes, indicando novos caminhos a serem percorridos na formagdo inicial e
continua de professores.

O excerto evidencia a abrangéncia da teoria como uma forma de caracterizar e
compreender a atuagdo de grupos docentes, bem como questionar as tendéncias pedagdgicas e
educacionais. Frente a esse entendimento, ela constitui-se em nossa justificativa para a discussdao
concernente a Modelagem Matematica na Educagdo Matematica e a Formacdo de Professores de

Matematica. Ressaltamos que o carater ensaistico aqui assumido ¢ diretivo, mas nao determinante.

* Ludwik Fleck (1886-1961) foi um médico polonés bastante renomado em sua rea de producio cientifica (Sorologia).
Entretanto, ficou conhecido recentemente como epistemoélogo da ciéncia, apesar de sua produgio, nesta dltima area, ter
iniciado em meados de 1920. A principal obra desse autor ¢ denominada “Entstehung und Entwicklung einer
wissenschftlichen Tatsache” (“A génese e o desenvolvimento de um fato cientifico”) e foi publicada pela primeira vez
em 1935, sendo mencionada, primeiramente, no preficio da obra de Thomas Kuhn (1987) — “A estrutura das
Revolugoes Cientificas”, na qual Kuhn faz um rapido agradecimento as contribuigdes que sua obra recebeu das ideias
de Fleck.
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Por essa razdo, estruturamos a sequéncia do texto nas respectivas se¢des: 1) conceitos do referencial
fleckiano; 2) sobre a formacao de professores de matematica: algumas generalidades; 3) sobre a

Modelagem Matematica na Educagcdo Matematica e 4) uma sintese sobre discorrido.

Conceitos do referencial fleckiano

Os conceitos da teoria fleckiana que serdo rapidamente explicitados neste texto sao:
Coletivo de Pensamento (CP), Estilo de Pensamento (EP), Circulagdo intra e intercoletiva de ideias,
Circulos Esotérico e Exotérico. Cada um deles sera desenvolvido nessa se¢ao para serem retomados
nas discussoes posteriores. Em outras palavras, esse referencial serd nosso eixo analitico.

O primeiro conceito apontado por Fleck ¢ denominado Coletivo de Pensamento (CP), que
consiste numa comunidade de cientistas que partilham de teorias e praticas especificas que nem
sempre sao explicitadas, mas que constituem o estilo de pensamento (EP) o qual formata o coletivo
como um todo. Por meio do EP os sujeitos conseguem dialogar e entender os processos que
ocorrem no interior da comunidade. Esse entendimento ndo ¢ gratuito, j4 que de acordo com
Schifer e Schnelle (1986, p. 24) “[...] ciertas concepciones, unidas indisolublemente a una
sociedad, a una situacion historica y a una cultura, le parecen a Fleck tan importantes, o inclusive
mds importantes, que aquello que persigue el investigador individual [...]”. Reinterpretando para o
contexto da formagao de professores, podemos entender que os processos veiculados a formacao
transcendem o individual e sdo compartilhados coletivamente. Assim ¢ razodvel assumir que isso
ocorre da mesma maneira com boa parte da comunidade de pesquisadores em Modelagem na
Educagao Matematica, focos de nosso ensaio. Além disso, o estilo de pensamento ¢ compreendido
por Fleck (1986, p. 145) como “[...] un percibir dirigido con la correspondiente elaboracion
intelectiva y objetiva de lo percibido™. Essa percepgao ¢ responsavel pela mediacao entre os sujeitos
e os distintos objetos de conhecimento, permitindo que o sujeito tenha um ver formativo que
favorece a visualizacao de algumas coisas e, consequentemente, impede a de outras.

Outro importante aspecto a ser considerado ¢ o papel que a histéria exerce sobre coletivos
e estilos de pensamento, estes sendo marcados pela época em que se situam. Nesse sentido, deve-se
destacar que ao considerar esse papel, a producdo do conhecimento se d4 tanto por continuidade
como por descontinuidade. “O estilo de pensamento marca cada época e imprime na personalidade
dos cientistas o0 método e o estilo para as solugdes dos problemas.” (PFUETZENREITER, 2003, p.
118). Essa descontinuidade ¢ uma espécie de ruptura com os conhecimentos estabelecidos pelo EP
num determinado CP. Idas e vindas sdo comuns, além de que ha a possibilidade de criar novos
conhecimentos em clara oposi¢do aqueles ja consagrados no interior de um coletivo dominante.

Esse descontentamento tende a ser fortalecido pelo didlogo intenso com outras areas do
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conhecimento, mesmo que esse didlogo possa enfraquecer o contexto de origem dos conceitos
proprios de uma area de pesquisa.

Agregadas as ideias de coletivo e estilo de pensamento emergem as categorias
denominadas circulacdo intracoletiva e intercoletiva de ideias. A primeira ocorre no interior do
coletivo composta pelo circulo denominado de esotérico. Este ¢ “La Delimitacion por los
especialistas de un campo de problemas dentro de la generalidad cientifica [...]” (SCHAFER;
SCHNELLE, 1986, p. 32). Os membros tendem a compartilhar de uma verdade idealizada, de
instrumentos similares, de embasamento tedrico semelhante. Portanto, o coletivo de pensamento ¢
responsavel pela socializacdo do estilo de pensamento a ser assumido pelos novos integrantes do
circulo esotérico. A segunda, que se refere ao circulo exotérico, ¢ “[...] responsdvel pela
disseminagdo, popularizagdo e vulgarizagao do(s) estilo(s) de pensamento para outros coletivos de
nao especialistas [...]” (DELIZOICOV, 2004, p. 166). O circulo exotérico € um grupo que tende a
ser maior, uma vez que ¢ formado por ndo especialistas, pois ele

ndo tem relagdo direta com aquela criagdo do pensamento, sendo somente uma indireta
através da mediagdo do circulo esotérico. A relacdo da maioria dos membros do coletivo de

pensamento com as cria¢cdes ou produtos do estilo de pensamento se baseia na confianga
depositada nos iniciados (FLECK, 1986, p.152).

Com isso, os conhecimentos podem ser simplificados, distanciando-se de sua concepg¢ao
inicial que estd em acordo com o circulo esotérico. Essa circulagdo, como conceito analitico, pode
ser util na identificagdo de especialistas que tém diferentes competéncias em outras areas, por isso
ocorre pela interagdo (troca) entre diferentes coletivos, com diferentes estilos de pensamento.
“Assim, s6 tem sentido em se falar em circulos exotéricos, quando se estd na presenca de mais de
um circulo de pensamento, ambos esotéricos e relativamente exotéricos.” (DELIZOICOV, 2004, p.
167).

Ao trazer a epistemologia fleckiana para o ambito da formagdo de professores impde-se a
tarefa de diferenciar coisas inerentes ao coletivo desse ambito, tendo em vista que os conceitos
apresentados sdo amplos o suficiente para abarca-lo. No tocante a acdo docente, temos de explicitar
algumas de suas caracteristicas, para tanto buscamos trabalhos que caracterizam concepgoes e
praticas de professores de matematica e professores do ensino superior. Sao eles: Fiorentini (1995),
Cury et al (2002), Cunha (2004), Gongalvez (2006) e Duarte, Oliveira e Pinto (2010). A acdo
docente, em geral, refere-se aos resultados imediatos, preocupa-se com a aquisicdo rapida de
conhecimentos, enquanto a agdo investigativa se refere aos resultados de médio e longo prazo.
Dessa forma, a superagdo de obstaculos ou mesmo o rompimento com praticas consideradas
inadequadas no dmbito de um coletivo de pensamento ndo sdo metas simples de serem alcancadas

pelos professores que, habitualmente, buscam solugdes mais rapidas para a sua atuagdo em sala de
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aula. O mesmo vale para os pesquisadores que em geral t€m um ritmo mais lento para a realizacao
das suas pesquisas.

Os professores podem perceber complicagdes presentes no estilo de pensamento, porém,
caso ocorra, possivelmente sentir-se-do despreparados do ponto de vista dos instrumentos
metodoldgicos que sdo oriundos de praticas e conhecimentos da pesquisa. Em outras palavras,
tornar-se um professor € adquirir e construir conhecimentos tedricos e praticos ao nivel pessoal e
coletivo. Portanto, tem-se ai um processo de imersdo em um estilo de pensamento pela aproximacao
com um coletivo. Dito de outro modo, o conhecimento sobre o que € ser professor € o como atuar
como tal ja possui referéncia na estrutura cognitiva, emocional e at¢ mesmo motora pelo momento
histérico, cultural e social em que se vive. Por essa razdo, compreendemos que mudar ¢ algo dificil,
pois envolvera reconhecer complicacdes no estilo de pensamento e ser capaz de supera-las, o que ¢
iniciado com a inser¢do de alguns matizes, isto €, pequenas modificagdes no conhecimento
construido coletivamente: ao nivel pessoal isso requer reconhecer a propria agdo, 0s seus
fundamentos e trabalhar para modifica-la, consciente da imersdo num contexto mais amplo. O
esquema a seguir, apresentado na figura 1, permite uma visualizagdo do movimento que ocorre em
um coletivo de pensamento quando possui circulos esotéricos em si, exotéricos entre si, com um
circulo exotérico imediatamente correspondente. E nele buscamos caracterizar os coletivos que
focamos em nosso ensaio. A figura ¢ estatica, mas ao visualiza-la ndo se pode perder a ideia de

movimento e a possibilidade de pensar distintos circulos, mesmo para um mesmo coletivo.
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Figura 1

No tocante ao coletivo da Modelagem Matemadtica na Educagdo Matemadtica os processos
de circulacdo inter e intracoletiva de ideias ocorrem de maneira similar. No entanto o circulo
esotérico a que esta referida ¢ distinto do circulo usual da formacgao de professores, do ponto de
vista de procedimentos, valores e teorias. Sobre essas diferencgas é que nos deteremos a frente. Elas

podem ser ilustradas pela figura 2.
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Figura 2

As figuras auxiliam na compreensdo de como ¢ dinamico o movimento efetuado entre os
coletivos e, em que sentido eles podem ser confrontados no tocante as teorias e praticas assumidas.
A frente discorreremos sobre a formacdo de professores, com vistas ao esclarecimento da teoria

apresentada e algumas de suas implicagdes.

Sobre a Formacao de Professores de Matematica: algumas generalidades

Nesta secdo, elencaremos alguns aspectos que caracterizam concepgdes e praticas de
professores de matematica. Procederemos da mesma maneira, posteriormente, com a Modelagem
Matematica na Educagao Matematica.

No que se refere a formagao de professores hd, no senso comum, uma crenga de que toda e
qualquer pessoa pode dar sugestdes de como deve ser a condugao do trabalho docente, de como
deveria conduzir a sua pratica. Em parte, essa crenga se reconfigura e se acentua com muitos
professores que atuam nos diversos niveis de ensino. Nossa afirmacao se assenta naquilo que ¢

sustentado por Fiorentini (1995, p.4): “O modo de ensinar depende também da concepgdo que o
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professor tem do saber matematico, das finalidades que atribui ao ensino de matematicas, da forma
como concebe a relagdo professor-aluno e, além disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e
de homem”. Mediante essa constatagdo, assumimos que o fato de pensar o processo de ensino e de
aprendizagem durante a formacdo, como um problema complexo, que carece da mesma
profundidade que se tem dado a outros temas, como a constru¢do de conhecimento por criangas
com necessidades especiais ou o papel da linguagem nessa mesma construgdo, ¢ uma necessidade.
Dessa forma, ¢ possivel superar uma visao simplista de que “qualquer um” pode opinar sobre como
deve ser a agdo docente, principalmente se for possivel avancar na compreensdo e explicitagdo
dessas concepgdes acima indicadas.

Quando ¢ discutida a Formacao de Professores de Matematica, geralmente, o enfoque esta
nos professores que atuam na Educacdo Basica, dos saberes necessarios a eles, dos conteudos que
devem ser apreendidos, das atitudes e procedimentos didatico-pedagogicos a serem assumidos para
um melhor ensino e uma melhor aprendizagem dessa disciplina por parte dos estudantes. No
entanto, ¢ possivel mudar o foco da discussdo, pois os professores da Educagdo Bdasica sdo
formados por outros professores do Ensino Superior que, por sua vez, foram formados por outros
professores. Diante disso, destaca-se o papel primordial daquele que ¢ o formador em nivel superior
para uma melhoria da Educacao Basica, mas essa discussdo nao ¢ comum no ambito das pesquisas
em Educacdo Matematica, como esclarece Gongalves (2006). Mediante essa compreensdo, se 0
formador tem um papel primordial, ¢ possivel pensar na circulacdo intracoletiva de ideias entre o
formador e o formado, o que interessa aos propositos deste ensaio.

Ainda no tocante aos problemas de formagdo, as criticas acontecem, principalmente, ao
professor do ensino fundamental e médio e poucas vezes o formador de professores ¢ posto em
evidéncia como um dos principais responsaveis, pelo menos na area de matematica em que
transitamos, com mais seguranca para efetuar essa afirmacdo. Gongalves (2006, p. 20, grifos do
autor), explicita que “Em termos de formacgdo inicial, usualmente se fala que os professores do
EFM’ sdo mal formados, mas as reflexdes ¢ as interrogagdes acerca dos formadores de professores
e de sua formagdo deixam de ser feitas, de forma sistematica [...].”. E afirma que “[...] a formacao
do professor-formador como sendo esta um ponto nevralgico ¢ uma das causas da formacao
deficiente de professores para os varios niveis de ensino” (idem).

A denuncia apresentada por Gongalves ndo desmerece os inimeros professores dedicados
e com trabalhos excelentes no ensino superior, ao contrario, reforca a necessidade de buscarmos
sustento para a realizagdo de praticas mais efetivas, principalmente no ambito das licenciaturas em

Matematica. Revela, ainda, a necessidade de investigagdes mais sistematicas que permitam

> Ensino Fundamental é Médio. Destaque nosso.
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desmitificar o formador de professores como o sujeito intocavel e inquestionavel por ser um
profissional que atua na educacdo de nivel superior. De acordo com Fiorentini (1994) ha a
predominancia de uma concepgao tecnicista no ensino de matematica no Brasil nas décadas de 1970
e 1980. Assumindo que uma cultura ndo muda repentinamente para outra distinta, ¢ razodvel
afirmar que essa concep¢do, mesmo com mudancgas, ainda permanece na escola, inclusive entre os
formadores de professores de matematica, também professores dessa disciplina, o que demandaria
novas investigagdes como esta que antevemos neste ensaio para uma caracterizacdo mais especifica,
o que foge ao nosso escopo mais imediato. “Em que pesem os debates tedricos na academia, de
modo geral, as universidade, por meio dos formadores de professores, se eximem de enfrentar
questdes relativas a qualidade da formagao proporcionada aos futuros docentes dos varios niveis de
ensino.” (GONCALVES, 2006, p, 21). No tocante ao preparo dos professores universitarios, Cunha
(2004, p. 528) explicita que “[...] a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a
formagao do professor requer esfor¢os apenas na dimensao cientifica do docente, materializada pela
pos-graduacgdo strictu-sensu, nos niveis de mestrado e doutorado.” (SIC). A autora ainda sustenta
que essa formagdo pouco se coaduna com a formacdo pedagdgica. Esse entendimento enseja
afirmar que mesmo os professores do ensino superior sendo iniciados e até experientes na pesquisa,
muitas vezes, no momento da atuacdo docente; o estilo de pensamento que permanece ¢ aquele
mesmo dos demais professores, de cunho mais tecnicista, desconsiderando, por exemplo, elementos
da pesquisa na atuacdo docente, pelo fato de ndo compreenderem de maneira distinta o espago de
sala de aula, ou seja, como um locus em que ¢ possivel desenvolver praticas investigativas e
desenvolver autonomia e critica em nossos estudantes. Segundo Cunha (2004) os professores
geralmente ensinam da forma como aprenderam. Se podemos relativizar essa afirmacdo, ou seja,
existem praticas distintas, ¢ possivel também toma-la como possivel e, a partir dai, ¢ no minimo
coerente defender que as praticas dos professores universitarios, livrando-se de generalizagdes, sdo
compostas por praticas de reproducao que nao envolvem a investigagdo como agao pedagdgica.
Essas afirmagdes alcangam também os professores de matematica, pois Cury et al (2002) ressaltam
que os cursos de formagdo de professores de Matematica ainda sdo pautados excessivamente no
conteudo especifico, perpetuando uma separagao entre disciplinas especificas e pedagdgicas.
Retomando a discussdo sob a teoria fleckiana, Delizoicov (2004) diz que os circulos
esotéricos sao formados por especialista que produzem conhecimento num determinado campo.
Portanto, os membros desse circulo partilham do mesmo EP, como, por exemplo, pesquisadores em
fisica. O mesmo fato ocorre com membros de outro campo, que por sua vez partilham de outro EP,
por exemplo, em biologia. Esses dois grupos sdo exotéricos entre si, pois nao possuem o EP
comum. Diante disso, ¢ possivel estender a compreensao dos circulos para além do campo de
especialidades em campos de investigagdo, pois se exotérico ¢ aquele circulo que ndo participa
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diretamente da producdo de determinado conhecimento, entdo outros circulos podem ser
considerados esotéricos em si e relativamente exotéricos, sem necessariamente produzirem
conhecimento académico, uma vez que assumimos, em concordancia com D’Ambrosio, que
qualquer grupo produz conhecimentos, porém em moldes diferentes daqueles que sdo hegemonicos.
Além disso, o proprio Delizoicov (2002) aponta que a epistemologia Fleckiana pode ser estendida
a0 senso comum.

Sob esse entendimento ensaiamos que ha um coletivo de pensamento relativo ao ensino e a
aprendizagem da matematica e nele pelo menos trés circulos esotéricos em si e relativamente
exotéricos: aquele dos professores do ensino superior (esotérico que participa da producdo do
conhecimento) e exotérico (os professores formados para atuar na Educagao Basica). Aqui, entenda-
se que os professores da Educagdo Basica pertencem ao circulo imediatamente exotérico aos
professores do ensino superior. Essa constatacdo aponta para a reproducao de praticas pelo segundo
coletivo, que ndo em geral ndo participa ou questiona sistematicamente e por meio de pesquisa 0s
modos como a formacgdo ¢ oferecida em nivel de licenciatura. Defendemos que seja apenas um
coletivo de pensamento que partilha de um estilo de pensamento mais ou menos estavel quando se
trata de praticas de ensino de matematica, isto €, os professores do ensino superior podem ser
considerados especialistas e os professores da Educacdo Basica sdo imediatamente pertencentes ao
circulo exotérico dos primeiros.

A compreensdo de Gongalves (2006, p. 20) corrobora conosco, pois “certamente, este
professor também ¢ fruto de uma cultura profissional ultrapassada e se existe algo/alguém que
merega critica contundente ¢ essa cultura justamente porque tem sido preservada ou mantida
acriticamente por nos, como formadores de professores.”. Além disso, queremos discutir o que se
pode denominar de aprendizagem por convivéncia ou imitacdo. Esse tipo de aprendizagem, em
nossa compreensdo, se aproxima da partilha de um estilo de pensamento dos sujeitos por um
coletivo ou circulo esotérico. Sobre isso Delizoicov D. (2002, p. 56), pautado em Fleck, esclarece:

O coletivo exerce sobre seus componentes uma coergdo para o ver dirigido. A transi¢do do
olhar “cadtico” inicial para o ver formativo ocorre mais como uma doutrinagdo do que

como um estimulo do pensamento critico-cientifico. “Toda introducdo didatica é um
‘conduzir-dentro’ ou uma suave coer¢ao”.

Um estudante que permanece na escola de maneira regular poderd concluir os estudos
médios aos 17 anos depois de 11 ou 12 anos de escolarizagao. Durante esse tempo, ele convive e
experiencia varias formas de atuagdo dos seus professores € com isso vai aprendendo, por imitagao
ou convivéncia, formas de atuacdo docente. Essa ¢ uma condi¢do bastante simples e, a0 mesmo
tempo, inegavel no processo de conhecimentos, principalmente aqueles que se referem a praxis. Por

exemplo, D’Ambrosio (2002), ao explicar os processos de aprendizagem no contexto da
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Etnomatematica, afirma que as ticas (formas de apropriacdo e transmissdo de conhecimento) sdo
estabelecidas de maneira imperceptivel num grupo — etno. Em outras palavras, os membros de um
grupo aprendem por imitagdo, mesmo que nao queiram, adquirem habitos e praticas especificas
dentro de um circulo de comunica¢do e acdo. Essas condi¢des ocorrem, igualmente, com a
formagdo de professores em geral e, também, de matemética. Aqueles que atuam nas escolas, de
alguma maneira, tendem a reproduzir as praticas com que conviveram ao longo de suas trajetorias
de escolarizagdo e ndo simplesmente durante o processo de formagado especifica. Por um lado, essa
ndo ¢ a Unica forma de adquirir conhecimentos num processo de formagdo, pois do contrario
estariamos negando a discussdo aqui efetuada. De outro, percebe-se que o problema ndo estd
exclusivamente nos processos de repeti¢do, que sempre solicitam a participagdo do sujeito, mas sim
nos processos de repeticdo que ndo favorecem conhecimentos e praticas mais consistentes para a
atuacdo docente. Evidentemente que aqui ndo estamos levantando uma bandeira em prol da
reproducdo, o que fazemos ¢é reconhecer que a reprodugdo é um componente importante, € ndo o
unico componente.

Duarte, Oliveira e Pinto (2010), ao realizarem um estudo historico sobre a relagdo entre o
conhecimento matematico e o pedagogico na formagao de professores, confirmam essas discussoes
por nds esbogadas na forma de um exemplo. Explicitam que ha, por parte de alguns dos principais
divulgadores de ideias pedagogicas no ensino de matematica, crencas como dom para ensinar, arte
para atuar como um ator em sala de aula e outros elementos semelhantes. O certo, segundo as
autoras € que “As experiéncias vividas por esses eminentes professores brasileiros em suas
trajetorias de formagdo, segundo as apropriacdes de cada um deles, influenciaram suas atuagdes na
formagao de inumeras geragdes de educadores matematicos.” (DUARTE, OLIVEIRA, PINTO,
2010, p. 106).

Essa rapida explanacdo mostra que ha uma urgéncia em tratar detidamente a formacao de
professores de matematica de maneira mais global, solicitando por uma mudanga de postura de
todos os professores em todos os niveis, tendo como principal agente no desencadeamento do
processo os formadores de professores, em nivel superior. Essa afirmag¢do ndo desconsidera as
politicas de Estado para a Educacido, entretanto, volta-se para o /ocus em que a formagdo acontece,
o ambiente de sala de aula, assumindo que muitas das politicas implantadas ou implementadas
passam pelo crivo dos profissionais que atuam na universidade. Além do mais, sdo os professores
universitarios que tém mais condi¢cdes econOmicas e estruturais para tais mudancgas, incentivo a
pesquisa e a producdo académica, mesmo que ainda carecam de melhorias e incentivos para tais
realizagoes.

Por essa razao, consideramos pertinente detalhar o exemplo dado acima para que seja mais

esclarecedor. Pensemos num professor que atua nas séries iniciais do ensino fundamental. Esse
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professor, em geral, passa pela escolarizagdo bésica e teve a disciplina de matematica ao longo de
11 ou 12 anos. Durante a sua formagdo, que € possivelmente na area de pedagogia, ele ndao cursa
disciplinas especificas de matematica, quando muito, cursa metodologia do ensino de matematica —
aqui ja se apresenta o problema da especificidade do objeto a ensinar. Como uma possivel
implicagdo, quando ele atuar como professor, ird reproduzir, de alguma maneira, as atuagdes
docentes que ele mesmo vivenciou. Evidentemente, isso ndo acontece de maneira pura, pois nao
podemos desconsiderar as suas opgdes pessoais € variaveis recebidas em sua formagdo. Porém, em
termos gerais, ele tenderd a atuar da mesma maneira “como ele viu” os seus professores de
matematica atuando, ao menos de inicio. Mesmo descontente com sua pratica, segue, pois hd um
programa e um curriculo a cumprir (essa € uma clara op¢ao do coletivo num estilo de pensamento
bem definido). Aqui cabe uma pergunta: quem sdo os professores que ele (o professor das séries
iniciais) viu atuar, ensinando matemadtica por mais tempo? A resposta ¢ facil: os professores do
ensino fundamental e médio. E estes sdo formados por quem? Pelos professores do ensino superior
que, em geral, sdo relutantes em mudar suas praticas pedagogicas. Essa descricdo ndo visa culpar
este profissional, mas mostrar que ha um estilo de pensamento que perpassa todos os niveis. Porém,
como formador de professores e nas condigdes do trabalho universitario, possui condigdes mais
favoraveis ao rompimento com o estilo de pensamento dominante nos cursos de formagao.

Para concluir a discussdo sobre a formacdo de professores, trazemos uma citagdo de
Skovsmose (2006), na qual ele sintetiza de maneira consistente o paradigma que rege a forma de
atuacao docente, e que pode ser transposta para a formagao de professores. Assim, assumimos que o
nosso entendimento para descrever elementos que caracterizam o estilo de pensamento dos
professores de matematica € proximo ao do autor no que se refere ao paradigma.

O autor categoriza determinadas ag¢des de professores por absolutismo burocrdtico,
referindo-se a padronizagdo de atitudes, como se a resposta fosse sempre a mesma para quaisquer
situagdes, independentemente do contexto, exatamente como faz um burocrata ao refutar uma
solicitacdo de um cliente — apenas nega, pois ndo pode fazer nada, uma vez que ndo estd ao seu
alcance. Amparado nesse conceito, o autor diz: “Chegamos a conclusdo que, mesmo quando o
professor mostra grande empatia por uma forma de ensino inovadora, acaba impedido de colocar
essas idéias em pratica, j4 que o ambiente escolar tornou-se engessado pelo absolutismo
burocratico.” (SKOVSMOSE, 2006, p. 26).

A partir das consideragdes até aqui expostas, obtivemos um solo minimo para discorrermos

sobre a Modelagem Matematica na Educagdo Matematica.
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Sobre Modelagem Matematica na Educacido Matematica

A Modelagem Matematica na Educacdo Matematica pode ser considerada sob varios
enfoques, conforme os autores que trabalham com ela. Nesse contexto, ela apode ser entendida
como uma ambiente de aprendizagem, como método de ensino e como método cientifico da
Matematica aplicada. Barbosa (2004, p. 75) afirma: “A meu ver, o ambiente de Modelagem esté
associado a problematizagdo e investigacdo. O primeiro refere-se ao ato de criar perguntas e/ou
problemas enquanto que o segundo, a busca, selecao, organizacao e manipula¢do de informagdes e
reflexdo sobre elas”. Burak (2010, p. 35) sustenta que a Modelagem Matematica na Educagio
Matematica ¢ uma metodologia de ensino e de aprendizagem da Matematica, e assim “constitui-se
num conjunto de procedimentos cujo objetivo € construir um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer
previsoes e tomar decisdes.”. Além disso, para ele, toda e qualquer atividade de Modelagem
Matematica deve ter como principios o interesse do grupo e a coleta de dados a partir do ambiente
em que se encontram os estudantes. Biembengut (1999, p. 20) afirma que a Modelagem ¢ “[...] o
processo que envolve a obtencdo de modelo.” E nesse processo a Modelagem ¢ uma forma de
interligar realidade e matematica que sao disjuntas. Numa acep¢ao proxima a dessa autora, ha o
entendimento de Bassanezi (2002, p. 16) que afirma ser a Modelagem “[...] a arte de transformar
problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solucdes na
linguagem do mundo real.” Para esses dois ultimos autores, a Modelagem Matematica na Educagao
Matematica ¢ uma forma de dar significado ao conteudo matematico ja aprendido pelos estudantes,
como uma estratégia.

Essa rapida explanac¢do sobre a Modelagem Matematica na Educagdo Matematica mostra
que ndo ha univocidade no seu entendimento, o que se mostra como um possivel caminho de
pesquisa. No entanto, ¢ perceptivel que, em todas as concepgdes apresentadas, os autores fazem
mencao a realidade e a processos de investigacdo no desenvolvimento das atividades. E esses sao,
no momento, oS aspectos que nos interessam, para passarmos a discutir implicagdes de
reconhecermos a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica de maneira distinta. Sendo
assim, passaremos a discutir algumas questdes de fundo realizadas em outras investigagdes por nos
desenvolvidas ora individualmente ora em conjunto com outros pesquisadores.

Modelagem Matematica na Educacdo Matematica? Por que ndo simplesmente Modelagem
Matematica? Primeiramente reconhecemos como duas formas distintas de conceber matematica e
ensino de matematica (BARBOSA, 2001, ARAUIJO, 2003, KLUBER; BURAK, 2008). Isso quer
dizer que, mesmo que o processo de Modelagem na Matematica Aplicada possa parecer o mesmo
quando se usa modelagem matematica para ensinar matematica e, até certo ponto o seja, eles

diferem quanto as a¢des que devem ser tomadas para a apropriagdo do conhecimento, quanto as
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praticas assumidas e mesmo em relagdo aos sujeitos envolvidos. (KLUBER; BURAK, 2009). Nesse
contexto, consideramos mais do que pertinente adjetivar a Modelagem Matematica no campo da
Educacao Matematica. Com isso constatamos que o entendimento de Modelagem nao € univoco, da
mesma forma que ocorre com o entendimento de Educacdo Matematica. Esta, para nos, ¢ uma
Ciéncia Humana e Social por comportar distintas areas do conhecimento para a sua constituigao.
Assim ¢ una e multipla, congregando enfoques e contribuigdes de distintas areas como a Psicologia
Cognitiva, a Epistemologia, a Sociologia, a Antropologia, a Filosofia, a Historia e, evidentemente, a
Matematica. Sob essas condi¢des, podemos pensar em metodologias diferenciadas, pois numa
acep¢do de Educagdo Matematica mais restrita teriamos dificuldades em recorrer a tantas areas que
em sua maioria ja compdem a Educacdo, como uma area de conhecimento e outras que sio
pertencentes as Ciéncias Sociais e Humanas. (BURAK; KLUBER, 2008).

Outrossim, sabemos que dizer que a Modelagem Matematica ¢ diferente apenas por sua
distingdo entre Matematica Aplicada e Educacdo Matematica ¢ condi¢do minima ja reconhecida na
area, haja vista que conforme apontamos em Kliiber e Burak (2008) e Kliiber (2009) diferentes
concepgdes, perspectivas ou coletivos de modelagem convivem e acentuam o que se tem feito no
ambito da pesquisa e da pratica dessa tendéncia educacional recente. Mas o que isso tem a ver com
o tema em questdo? Cada uma dessas distintas formas de ver e fazer modelagem possui
fundamentos que, de uma maneira ou outra, sdo assumidos por seus autores, mesmo que nao
explicitamente. Diferencas que ndo podem simplesmente ser desconsideradas como se fossem
apenas nuances ou matizes, pois em alguns casos as diferencas podem ter implicagdes positivas ou
negativas ao fazer pedagogico pretendido e orientagdes completamente incomensuraveis. Essa
afirmacdo ndo ¢ para dizer que os professores da Educagdo Basica ndo conseguem aplicar
modelagem em sala, uma vez que ndo entendem os pressupostos tedricos, tampouco eles
conseguirdo avangar em sua pratica se ndo os reconhecerem e perceberem a necessidade de
reconstrugdo tedrica na e pela pratica (KLUBER, 2010a). Nesse sentido, é preciso romper
concepgdes antigas, arraigadas no senso comum pedagdgico, como, por exemplo, a necessidade de
adequar contetidos e defini-los de antemao na pratica da Modelagem na Educacdo Matematica, na
forma que assumimos essa questio. (KLUBER, 2010b).

Apesar das diferencas apontadas, podemos pensar de maneira categorial algumas
mudangas que a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica pode trazer para a aula de
matematica, as quais sdo amplamente divulgadas na literatura,  quais sejam: 1) muda a dinamica
da sala de aula, permitindo maior interacdo entre os alunos e, entre alunos e professor. Dessa forma,
potencializa o processo de socializacao dos estudantes, de maneira a adquirirem atitudes positivas
frente aos seus colegas e a comunidade; 2) favorece a contextualizacdo de conteudos matematicos

com eventos do cotidiano ou outros que sejam do interesse; 3) pode mudar a sequéncia de

76



(Des) Encontros entre a Modelagem Matematica na Educagéo Matematica' e a Formagio de Professores de Matematica

contetdos e romper com o curriculo linear que ¢ predominante na escola; 4) permite a construcao,
aprofundamento e desenvolvimento de conteidos matematicos de maneira menos abrupta e com
mais significado para os estudantes; 5) possibilita, ainda, a integragdo com outras areas do
conhecimento, principalmente quando a atividade de modelagem ¢ mais extensa e permite trabalho
de campo, além disso, favorece a adocdo de uma postura interdisciplinar, ou seja, a construgdo de
objetos e respostas a problemas, valendo-se da confluéncia de duas ou mais areas do conhecimento.
(Ibidem, 2010b)°.

Sobre este ultimo aspecto, queremos discutir, mesmo que de maneira rapida, alguns modos
da manifestagdo interdisciplinar do trabalho com a Modelagem Matematica na Educagao
Matematica. Considerando que o ensino de qualquer ciéncia ¢ interdisciplinar, por exigéncia do
proprio objeto de ensino, pensamos que a natureza ¢ a qualidade dessa interdisciplinaridade
precisam ser mais bem pensadas. O ensino tradicional de matematica, associado a outras
disciplinas, possui suas raizes numa orienta¢do da psicologia comportamental desenvolvida entre o
final do século XIX e o inicio do século XX, estendendo-se até os dias de hoje. Nessa acepgdo, o
ensino tradicional pode ser compreendido como interdisciplinar no sentido de que congrega
aspectos da ciéncia matematica e da psicologia para construir um objeto novo: o ensino de
matematica, pela instrucdo dirigida e procedimentos pré-fixados. No entanto, as agdes efetuadas
nesse tipo de ensino sdo tdo imbricadas que fica dificil separar o que ¢ especificamente da
matematica ¢ o que ¢ oriundo dessa tendéncia psicologizada, formando um estilo de pensamento
que se difunde na comunidade de professores.

De maneira semelhante, podemos pensar que o ensino de matemadtica pela modelagem
também ¢ de natureza interdisciplinar, porém pode ser de maneira muito mais evidente, haja vista
de inicio ter de dialogar com o cotidiano e com temas que sdo externos & matematica, uma vez que
dialogar como senso comum foi negado historicamente pelos processos académicos de ensino e
pesquisa. Esse fato revela também uma fragilidade, isto é: como tratar de um objeto externo a
matematica sem ser nos moldes conhecidos? Assim emerge a urgéncia de pensar um ensino ainda
de caracteristicas interdisciplinares, mas diferente daquele que habitualmente ¢ executado em sala
de aula. Faz-se premente pensar de maneira ampla a relagdo estabelecida entre sujeito e objeto do
conhecimento, entre professor e estudante, o primeiro como socializador, mediador, orientador e
regulador do processo de ensino ¢ o estudante como construtor do seu conhecimento, como co-
responsavel por sua aprendizagem, no que se refere aos objetos do conhecimento. Essa “nova

interdisciplinaridade” possui estreita coeréncia a concep¢do de Educacdo Matematica como uma

% E evidente que qualquer inovagio pedagdgica possui limitacdes. No entanto, ndo é nossa pretensdo discuti-las aqui
amplamente. Um exemplo é que a Modelagem se desenvolve mais lentamente do que uma atividade comum, como a
aula expositiva. Contudo, essa limitagdo também precisa ser relativizada quando pensamos o encontro entre o tempo
didatico e tempo de aprendizagem que em geral diferem.
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Ciéncia Humana e Social, assumida e explicitada anteriormente, o que nos conduz a esbogar na

proxima se¢ao uma sintese acerca das questdes explicitadas no inicio do trabalho.

Uma sintese sobre o discorrido

Em algum sentido, a sintese aqui apresentada ja foi discutida ao logo do texto, mas aqui
pretendemos mostrar de maneira explicita os principais pontos, bem como avangar na compreensao
do tema e da questdo: que implicagoes emergem ao conmsiderar a Modelagem Matematica na
Educagdao Matemdtica um coletivo de pensamento distinto do coletivo da Formagdo de Professores
de Matematica?

Primeiramente, a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica ¢ uma pratica, em
tese, defendida e difundida por pessoas com afinidade a pesquisa, isto ¢, inseridos num contexto em
que se vivencia a dindmica interna de uma investigagdo’. Essa afirmagdo pode ser confirmada
mediante uma prévia investigacdo em anais de eventos, pois ao inventariar, por exemplo, a
Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacdo, ocorrida em 2009, a maioria dos trabalhos
estdo vinculados a algum programa de pos-graduacdo e iniciacdo cientifica. Esse talvez seja um dos
motivos de os professores da educagdo basica apresentarem dificuldades de assumir novas praticas
em suas aulas, haja vista muitos deles ndo participarem de coletivos especificos no que se refere aos
processos investigativos solicitados em praticas de modelagem. O mesmo entendimento pode ser
direcionado aos professores que atuam no ensino superior que ndo possuam experiéncia de trabalho
com a Modelagem, pois, apesar de muitos terem afinidade com a pesquisa, isso ndo implica terem
uma afinidade direta com o processo de pesquisa do ponto de vista pedagogico, isto €, quando se
realiza em uma sala de aula. Dito de outro modo, pode haver uma diferenga acentuada entre o
coletivo da sala de aula e o coletivo que gera a pesquisa e pratica sobre a Modelagem. Esse fato
remete a pensar no distanciamento entre a pesquisa em niveis mais elevados e a acao do
professorado em sala de aula e, mais do que isso, parece estabelecer um hiato de dificil transposi¢ao
para a realizagdo de atividades de Modelagem nesse nivel de ensino, principalmente sem a devida
apropriacgdo de praticas investigativas por parte dos professores de matematica.

A discussdo acima esbogada pode ser mais bem compreendida por meio de um quadro
construido a partir do nosso entendimento, no qual sdo elencadas algumas das principais
caracteristicas do coletivo de formagdao de professores de maneira usual e da atividade de
Modelagem em Educagdo Matematica, o que pode ser sintetizado na questdo: que conhecimentos e

praticas sdo compartilhados em cada um desses coletivos?

70O contexto explicitado ndo é privilégio da Modelagem, estende-se as demais inovagdes metodologicas no d4mbito da
Educagdo Matematica. Contudo, o grau de envolvimento interno com a investigagdo no dmbito da Modelagem ¢ mais
forte que em outras tendéncias, como a resolucéo de problemas.
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As categorias apresentadas representam, em nosso entendimento, uma situagdo
generalizada dos conhecimentos e praticas de professores de matemadtica. Entretanto, ndo significa
que essa situagdo seja homogénea e estatica, ou seja, existem diferentes entendimentos que
convivem no contexto da formagdo de professores. As categorias que se referem a Modelagem
dizem respeito aos conhecimentos e as praticas que nds assumimos para o trabalho com ela.
Resolvemos apresentar os conhecimentos e praticas em duas categorias o mais abrangentes
possivel, para exemplificar o confronto de dois coletivos. Reconhecemos que para categorias mais
especificas teriamos de empreender uma pesquisa empirica com coleta de dados. Essa ¢ uma

investigacdo que pode, em nosso entendimento, ser realizada em mestrados e doutorados.

COLETIVOS DE PENSAMENTO

Formacio de Professores de Matematica Modelagem Matemitica na Educacio Matematica
Conhecimentos Significados Conhecimentos Significados
e Praticas e Praticas
As formas e os modos de disseminagdo social do As formas e os modos de disseminagdo do
conhecimento matematico produzido no ambito conhecimento matematico sdo questionados a luz
da pesquisa em matematica regulam a forma de de outras areas do conhecimento, pelo fato de
disseminagdo no processo de formagdo. A reconhecer que a Educagdo Matematica ¢ uma
concepcdo predominante ¢ a internalista de Ciéncia Humana e Social que lida com o objeto
C . conhecimento matematico, isto ¢é, inscrita no . matematico, mas que tem outro objeto: o ensino e
onhecimento S L L. Conhecimento . L
" interior da propria matematica, sustentando-se na L aprendizagem da Matematica. Nesse aspecto, a
Matematico idéia de exatiddo. Com isso confunde-se o Matematico concep¢do predominante ndo € internalista, mas
conhecimento matematico com os procedimentos relativa ao objeto principal da educagdo
matematicos, aceitando-se que estes podem ser matematica: o ensino e a aprendizagem da
transferidos para o ensino de matematica. matematica. Por esse motivo, ndo considera
possivel a mera transposicdo de procedimentos
matematicos para procedimentos de ensino.
As agdes didatico-pedagogicas sdo veiculadas a As agdes didatico-pedagogicas sdo veiculadas ao
forma de exposi¢do do conteudo matematico, tema, ou seja, ndo ficam restritas a exposicdo,
conforme apresentada em manuais. Sugere-se como sugeridos em manuais. Busca resgatar o
uma linearizag¢@o da exposi¢do do conteudo, bem processo de produgdo, mesmo que de maneira
como o uso do livro didatico de maneira rapida, a produgdo do conhecimento do ponto de
Acdes Didatico- | inquestiondvel. Essas agdes sdo pautadas, | Acdes Didatico- | vista de sua historicidade. Essas agdes sdo
Pedagogicas geralmente, no como fazer e buscam o imediato. Pedagogicas pautadas, em sua maioria, no porqué, para que,
Fica, nesse contexto, muito forte a concepgao de para quem, como e quando fazer. O processo de
mera transmissdo, tendo o professor como centro transmissd@o ndo ¢ desconsiderado do ponto de
do processo. vista social, porém esta mais focado em atitudes e
valores necessarios a devida construgdo do
conhecimento do ponto de vista cognitivo e social.

Quadro 1: Caracteristicas dos Estilos de Pensamento

Essa constatacao discutida anteriormente, também esbogada no quadro acima, inviabiliza
aos professores desenvolverem atividades de Modelagem? De maneira alguma. O que ela evidencia,
em nossa compreensao, ¢ a urgéncia de os formadores de professores agirem em suas aulas com os
aspectos que caracterizam a producdo cientifica e a dindmica da pesquisa, isto ¢é, favorecer
possibilidades alavancar trabalhos como esses. Nessa mesma direcdo cabe aos formadores
confrontar as formas de pensamento ou senso comum pedagdgico. Essa resposta parece uma
solucao simplista, entretanto, ela apenas mostra o primeiro passo a ser seguido em termos de
investigacdes que podem ser fecundas para a formagdo de professores em Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica. Dessa forma, compreendo que entender os obstaculos epistemologicos

para a construcao de novos conhecimentos e praticas na acep¢do de Bachelard (1996) e, também,
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reconhecer a existéncia de distintos coletivos, pode favorecer a superagdo do atual quadro da
formagao de professores de matematica para a formagao aqui pretendida.

Ao estabelecermos os coletivos, ndo podemos imagind-los como estaticos, mas como inter-
relacionados e também na hegemonia de um para com o outro como ja apontamos, sendo assim,
refere-se a coexisténcia de coletivos exotéricos entre si, justamente por serem esotéricos em si.
Nesse contexto de movimento, a interpretacdo do primeiro circulo se refere a possibilidade de a
Modelagem na perspectiva da Educacdo Matematica ficar condicionada a perspectiva usual da
formagao de professores construida, historicamente, como processo de transmissdo de
conhecimentos e de certa maneira distante do sujeito que aprende. Nessa Otica o grande nucleo esta
no coletivo de pensamento da formacao de professores que sabidamente se pauta em procedimentos
algoritmicos e sem vinculagao a muitas das exigéncias necessarias a formacao de professores para o
trabalho com a Modelagem Matematica na Educagdo Matematica. De um lado, esse pode ser um
convite ao abandono da Modelagem, o que, de fato, tem ocorrido com muitos professores da
educacdo basica quando se valem dela no contexto educacional. De outro, constitui em prendincio
da inadequagao dos conhecimentos e praticas docentes do coletivo da formagao de professores de
matematica para o trabalho com a Modelagem Matematica na Educagdo Matematica, sendo
caracterizada como circulo exotérico relativo a formagao de professores de matematica.

A afirmac¢do de Skovsmose (2006) corrobora com a interpretacdo aqui apresentada, quando
discute a questdo do absolutismo burocratico de muitos professores da area. Apesar do tom forte da
citagdo, ela sugere para nos, em termos fleckianos, a incomensurabilidade ou incongruéncia dos
fatos assumidos e vivenciados tanto no coletivo da formacdo de professores como no coletivo da
Modelagem Matematica na Educagdo Matematica.

A partir disso, um encaminhamento desejavel ¢ que os professores, tanto aqueles em
formacdo inicial como continuada, participem da comunidade que produz Modelagem Matematica
na Educagdo Matematica, mesmo que de maneira exotérica, mas relativa a esse coletivo e nao
exotérica a partir de outro coletivo com teorias e praticas na maioria das vezes incomensuraveis. A
participagdo mais efetiva e as formas de apropriagdo do estilo de pensamento aqui destacadas
solicitam, sem duvida, pesquisas de campo, trabalhos empiricos que apontem formas mais
consistentes que permitam a circulagdo intercoletiva de ideias entre o circulo esotérico da
Modelagem Matematica na Educagdo Matematica e os professores, tanto do ensino superior como
da Educagdo Bésica. Ha ainda que se considerar que ela ndo ¢ uma area consolidada em termos
disciplinares.

De acordo com Fleck (1986), a dinamica da producdo de um estilo de pensamento possui
trés estagios: a instauracdo, a extensdo e a transformacdo. Essa dindmica ocorre por meio da

circulacao intra e intercoletiva de ideias. Transformacgao e instauracao sao dois estagios interligados,
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pois a instauracdo nasce de uma transformacdo em um estilo de pensamento que nao consegue dar
conta de problemas especificos de uma area, o que solicita a constru¢do de um novo estilo que se
instaura como dominante para o campo de problemas. Nesses dois estagios, a circulacdo
intercoletiva de ideias ¢ mais forte. No contexto da extensdo ¢ mais forte a circulagdo intracoletiva
de ideias, ou seja, uma socializacdo dos conhecimentos produzidos pelo coletivo “portador do estilo
de pensamento”. No tocante a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica no Brasil,
constata-se que ela passou por um estagio de instauragdo e extensdo, entre o final da década de
1970 e inicio da década de 1980; iniciou um processo de transformagdo, posteriormente, no inicio
da década de 1990, instaurou-se ¢ modificou-se mais uma vez e transformou-se novamente no
inicio do ano 2000, de acordo com Kliiber (2009). Essas modificagdes foram rapidas do ponto de
vista temporal e ndo implicam necessariamente o abandono e destrui¢do do estilo anterior pelo
seguinte, na verdade esses trés estilos convivem ainda hoje na comunidade, mostrando que o
processo de produ¢do de conhecimento se da tanto por continuidade como por descontinuidade.
Esse fato pode ser mais um dos fatores que dificultam a formacdo de professores de Matematica
para o trabalho com a Modelagem Matematica na Educagcdo Matematica. Por esse motivo, ha certos
obstaculos para uma difusao mais plena da modelagem aos professores, uma vez que ainda esta em
construcdo e constante reformulagdo num curto intervalo de tempo.

O segundo coletivo aponta para um sentido diferente, pelo qual o processo de formagao de
professores fica condicionado as praticas e aos conhecimentos inerentes a Modelagem Matematica
numa perspectiva de Educagdo Matematica. No sentido fleckiano da produgao do conhecimento,
essa mudanga se explicaria pela insatisfacdo dos membros da comunidade da formacdo de
professores, impelindo-os a busca de superacdo do modelo anterior. Evidentemente que essa nao ¢
tarefa exclusiva da Modelagem Matematica, mas sim da Educacdo Matematica entendida como
Ciéncia Humana e Social e as demais tendéncias a ela concernentes.

Diante disso, essa implicagdo indica que hd a necessidade de superar um modelo
epistemologico atemporal e acultural que condiciona o fazer docente, na perspectiva de superar uma
visdo estritamente intelectualizada e sem dindmica do ponto de vista das agcdes que os professores
tém para com os seus alunos e o que aqueles esperam destes. Em outras palavras, significa entender
que o sujeito que esta em sala de aula ndo ¢ apenas um sujeito epistémico, no qual permanecem
apenas os invariantes de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. O sujeito € real, por vezes
barulhento, ndo € possivel eliminar os “ruidos” do sujeito real, como bem esclarece Skovsmose
(2007) ao abordar essa questdo do ponto de vista da Educagdo Matematica Critica.

No intento de encerrar o texto e abrir ainda mais discussdes, compreendemos que muitos
dos aspectos aqui destacados podem constituir-se em diretrizes para um enfrentamento do atual

quadro da formagdo de professores de matematica. O confronto com o curriculo, com a concepgao
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de ensino e aprendizagem, com as praticas desenvolvidas e hegemonizadas refletem o desafio a ser
enfrentado em contexto mais amplo, o da propria Educacdo Matematica. Aceitar ou refutar essas
discussdes parece estar no cerne de uma mudanca que ndo ocorrerd de maneira programatica, mas
sim paradigmatica, ou num termo fleckiano: por uma mudanga de estilo de pensamento entre os

professores de matemadtica em todos os seus niveis.
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