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RESUMO
A presente pesquisa trata da Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e da Formagao
Continuada de professores. Esta vinculada a linha de pesquisa Aprendizagem, Ensino e
Formacdo de Professores em Ciéncias e Matematica do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
— PUCRS. Tem como objetivo compreender como o agir modelagem — trabalho do professor
de Matematica com Modelagem, ¢é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de
Matematica durante as vivéncias e experiéncias com Modelagem Matematica e Modelagem na
Educacdo. Para tal, fez-se uso do aporte tedrico-metodoldgico e analitico do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), construido por Jean Paul Bronckart e colaboradores, os quais
consideram a linguagem produto social e constitutiva do desenvolvimento psiquico humano. A
abordagem metodoldgica é qualitativa, do tipo estudo de caso. A constitui¢do dos dados deu-se
por meio da producgéo escrita de dirios dos encontros de formac&o, diarios de planejamento e
diarios de implementacdo de tarefas de Modelagem com estudantes da Educacdo Bésica. A
analise dos dados empiricos realizou-se considerando os procedimentos de analise do I1SD: a
analise do contexto de producéo e dos niveis de analise textual — organizacional, enunciativo e
semantico. O nivel organizacional permitiu a identificacdo do contetdo tematico dos diarios,
dos actantes postos em cena nos textos e dos tipos de discurso predominantes, 0s quais
evidenciaram a relacdo de implicacdo da professora, participante desta pesquisa, com o agir
modelagem. O nivel enunciativo auxiliou a identificacdo e compreensdo das avaliacdes da
professora acerca do contetddo tematico e o nivel semantico permitiu a identificacao das figuras
interpretativas do agir. Os resultados assinalam que as (re)configuragdes do agir modelagem
estdo marcadas nos conflitos estabelecidos na relacdo da professora com: 1) o trabalho
prescrito; 2) o real da atividade; 3) os alunos; 4) o processo de escrita; 5) 0 seu agir e 0 agir
modelagem; e 6) aspectos inerentes ao processo de Modelagem Matematica e Modelagem na
Educacdo. Cumpre destacar que a professora constroi gradativamente a possibilidade de tornar
a Modelagem na Educacdo um instrumento do seu trabalho e, junto a isso, também &
(re)construida a sua agentividade e de seus alunos durante o agir modelagem, a qual efetivou-

se na implementacéo da tarefa de Modelagem na Educagdo com os estudantes.

Palavras-chave: (Re)configurac6es. Trabalho docente. Modelagem Matematica. Modelagem

na Educacdo. Formagdo Continuada de Professores de Matematica.



ABSTRACT
The present research deals with the mathematical modeling in mathematical education and
Continuing education of teachers. It is linked to the line of research, teaching and Teacher
Education in Science and Mathematics from the Graduate program in Science and Math
Education at the Pontifical Catholic University of Rio Grande do Sul — PUCRS. This research
aims to understand how the Act modeling - work of professor of Mathematics with modeling,
is (re)configured in the texts produced by professor of Mathematics during the experiences with
mathematical modeling and modeling in education. To do this, the methodological-theoretical
and analytical contribution of Interactionism Sociodiscursive (ISD) is used, built by Jean Paul
Bronckart and collaborators, which consider the social product and language of human psychic
development. The methodological approach is qualitative case study type. The Composition of
the given data was obtained by means of written work of daily training meetings, diaries of
planning and implementation of modeling tasks with students of basic education. The analysis
of empirical data was carried out considering the ISD's review procedures: the production
context and analysis of the levels of textual analysis-organizational, example and semantic. The
organizational level has enabled the identification of the thematic content of the diaries, the
actant put in scene in the texts and the predominant discourse types, which showed the
relationship of teacher involvement, participant of this research, with the Act Modeling. The
enunciatively level assisted the identification and understanding of the teacher's assessments
about the thematic content and the semantic level allowed the identification of interpretative
figures of the Act. The results indicate that the modeling (re)configurations are marked in the
conflicts established in teacher's relationship with: 1) the prescribed work; 2) real of the activity;
3) students; 4) the writing process; 5) your act and the Act modeling; 6) and aspects inherent to
the process of mathematical modeling and modeling in education. The following should be
noted that the teacher builds gradually the possibility of making education a modeling tool of
your work and, with this, it is also (re) built to your agentivity and your students during the Act
Modeling, which was accomplished in implementing the task of Modeling in education with

students.

Keywords: (Re)configurations. Teaching work. Mathematical Modeling. Modeling in
education. Continuous formation of Teachers of Mathematics.



RESUMEN

La presente investigacion versa sobre el Modelaje Matematico en la Educacion Matematica y
la Formacion Continuada de profesores. La misma esta vinculada a la linea de investigacion
Aprendizaje, Ensefianza y Formacion de Profesores en Ciencias y Matematica del Programa de
Posgrado en Educacion en Ciencias y Matematica de la Pontificia Universidad Catdlica del Rio
Grande del Sur — PUCRS. Esta investigacion tiene como objetivo comprender como el actuar
modelaje — trabajo del profesor de Matematica con Modelaje es (re)configurado en los textos
producidos por el profesor de Matematica durante las vivencias y experiencias con Modelaje
Matemética y Modelaje en la Educacion. Para eso, se ha hecho uso del aporte tedrico-
metodolégico y analitico del Interaccionismo Sociodiscursivo (ISD), construido por Jean Paul
Bronckart y colaboradores, los cuales consideran el lenguaje producto social y constitutivo del
desarrollo psiquico humano. El abordaje metodoldgico es cualitativo, del tipo estudio de caso.
La constitucién de los datos se ha dado por medio de la produccion escrita de diarios de los
encuentros de formacion, diarios de planeamiento y diarios de implementacion de tareas de
Modelaje con estudiantes de la Educacion Basica. El andlisis de los datos empiricos se realizo
considerando los procedimientos de analisis del 1SD: el analisis del contexto de produccion y
de los niveles de andlisis textual — organizacional, enunciativo y semantico. El nivel
organizacional permitié la identificacion del contenido tematico de los diarios, de los actantes
puestos en cena en los textos y de los tipos de discurso predominantes, los cuales evidenciaron
la relacion de implicacion de la profesora, participante de esta investigacion, con el actuar
modelaje. EI nivel enunciativo auxili6 la identificacion y comprension de las evaluaciones de
la profesora acerca del contenido tematico y el nivel semantico permitid la identificacion de las
figuras interpretativas del actuar. Los resultados sefialan que las (re)configuraciones del actuar
modelaje estan marcadas en los conflictos establecidos en la relacion de la profesora con: 1) el
trabajo prescrito; 2) el real de la actividad; 3) los alumnos; 4) el proceso de escrita; 5) su
actuar y el actuar modelaje; y 6) aspectos inherentes al proceso de Modelaje Matematica y
Modelaje en la Educacion. Cumple destacar que la profesora construye gradualmente la
posibilidad de tornar el Modelaje en la Educacién un instrumento de su trabajo y, junto a eso,
también es (re)construida la suya agentividade y de sus alumnos durante el actuar modelaje, la
cual se efectivo en la implementacion de la tarea de Modelaje en la Educacion con los
estudiantes.

Palabras clave: (Re)configuraciones. Trabajo docente. Modelaje Matematica. Modelaje en la
Educacion. Formacion Continuada de Profesores de Matematica.
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18

1 EU, A MODELAGEM, A FORMACAO DE PROFESSORES E A PESQUISA

Inicio> o registro escrito desta pesquisa apresentando as circunstancias que me
aproximaram da area de Educacdo Matematica, da Modelagem Matematica na Educacgéo
Matematica e da Formacéo (continuada) de Professores.

Ap0s concluir o curso de Licenciatura em Matematica, em 1997, na Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM, ingressei, em 1998, no mestrado em Matematica na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, concluindo-o em 2000. Ao mesmo
tempo em que ingressei no mestrado em Matematica, comecei a trabalhar na rede Estadual de
Educacdo com o Ensino Médio e na Rede Municipal com Ensino Fundamental e,
posteriormente, no Ensino Superior com o Curso de Licenciatura em Matemaética na
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI, Campus Santiago, RS,
e no Centro Universitario Franciscano — UNIFRA.

Hoje, tenho consciéncia do qudo tradicional era 0 meu agir docente: usava o livro
didatico que as escolas adotavam, explicava (transmitia) o conteldo de forma linear para os
estudantes e, na sequéncia, apresentava uma lista de atividades para os alunos resolverem. Eu
ndo via problema nisso, pois estava seguindo os modelos que tive desde a escola basica até a
graduacdo, ou seja, estava reproduzindo um modelo socioistoricamente construido. No ensino
superior, lecionava as disciplinas especificas de Matematica como Calculo, Algebra Linear,
Algebra, Analise e a mesma prética docente que tinha nesse contexto repetia-se na Educacéo
Bésica.

Atualmente, sei que minha formacdo académica e meu agir docente foram fortemente
influenciados pelo Movimento da Matematica Moderna - MMM, movimento este, inscrito
numa politica de modernizagdo econémica, cuja preocupacao central era ter uma Matemaética
util para a técnica, a ciéncia e a economia moderna (PIRES, 2000). O MMM surgiu na Europa
e nos Estados Unidos no final da década de 1950 e foi desencadeado no Brasil, especialmente
em 1960 e 1970, veiculado principalmente por meio dos livros didaticos. Esse movimento
procurou aproximar a Matematica da escola a Matematica dos pesquisadores, priorizando

formalizagdes excessivas e se distanciando do contexto sociocultural dos estudantes.

1 Pelo carater subjetivo referente a contextualizacdo do percurso académico-profissional e aos interesses da
pesquisadora, optou-se pelo uso do verbo na primeira pessoa do singular. Apos a introducéo, utiliza-se o verbo
na forma impessoal.
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Nesse contexto, comecei a ficar incomodada ao ouvir dos estudantes 0s seguintes
questionamentos: ‘Para que serve isso professora?’; ‘Por que eu tenho que aprender isso se
ndo vou usar na minha vida?’. Diante de questionamentos como esses, eu tentava encontrar
explicacbes convincentes, que dessem sentido a Matematica que estava sendo ensinada. Nesse
momento, percebi a fragilidade dos meus argumentos e mesmo sem ter consciéncia, iniciava-
se ai, 0 processo de reflexdo e (re)configuracdo sobre 0 meu agir docente e sobre 0s processos
de ensino e de aprendizagem de Matematica. Dessa forma, aproximo-me das leituras da
Educacdo Matematica e de suas tendéncias teméticas como a Resolucdo de Problemas, a
utilizacdo de tecnologias, as InvestigacGes Matematicas e a Modelagem Matematica.

Convencida de que era necessario encontrar estratégias para dar sentido a Matematica
gue estava sendo ensinada e para que os professores que eu estava formando também
conseguissem fazer isso, procurei apropriar-me das orientacbes dos documentos oficiais da
educacdo e dos aportes tedricos das referidas tendéncias e, aos poucos, tentei incorporar 0s
fundamentos das tendéncias teméticas nas minhas acfes rotineiras em sala de aula. Essas
tentativas de (re)configuracfes do meu trabalho, constituiram-se em fontes de aprendizagem e
desenvolvimento de capacidades constitutivas do meu agir docente.

Percebo que o periodo de margo de 1998 a agosto de 2010 foi marcado por um processo
de conflitos e de transformacgdes no meu agir profissional e nas minhas representacgdes docentes.
Esse processo foi influenciado pelas minhas experiéncias em sala de aula, por dialogos
estabelecidos nas interagcGes com alunos e colegas, por demandas profissionais e reflexdes sobre
0 processo de formacdo de professores, sobre o desenvolvimento do meu trabalho e como isso
influenciaria os professores que eu estava formando.

Em agosto de 2010, ingressei, por meio de concurso publico, na Universidade Federal
da Fronteira Sul — UFFS, Campus Cerro Largo — RS, e fui convidada a participar de um
programa de extensdo desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
e Matematica — GEPECIEM, cujo objetivo foi constituir um espaco-tempo de formacao de
professores em Ciéncias e Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. Desde entdo, coordeno e
participo como formadora das atividades desenvolvidas no projeto que envolve a formagéo
continuada de professores de Matematica da regido de abrangéncia da UFFS — Campus Cerro
Largo — RS.

Foi nesse contexto que me apropriei do aporte teorico sobre formacdo de professores,
representado por autores como Antonio Névoa, Francisco Imberndn, Isabel Alarcdo e Donald
Schon. Para o professor Roque Giiillich, primeiro coordenador do programa, 0s encontros do
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grupo geraram processos de reflexdo que ocorreram pela via da mediagdo tedrica e das
perguntas e incursdes dos professores formadores, bem como pelo dialogo entre os integrantes
do GEPECIEM, possibilitando a reflexdo sobre a acdo. Portanto, ha influéncias dessas reflexdes
sobre a (re)configuracdo do meu trabalho, do meu agir profissional, do meu desenvolvimento
profissional e pessoal.

A minha trajetoria de pesquisa na Educacdo Matematica iniciou com a orientagdo de
projetos de Iniciacdo Cientifica e de Trabalhos de Conclusdo de Curso desenvolvidos com e
por estudantes de Licenciatura em Matematica a partir do ano de 2003. E nesse cenario que
inicio as primeiras experiéncias com Modelagem Matematica?, em 2005, a partir de temas
envolvendo aplicagdes de equacgdes diferenciais, tendo como referéncias textos da professora
Maria Salett Biembengut, Rodney Bassanezi e Jonei Cerqueira Barbosa. A partir das
experiéncias orientando estudantes, tentei implementar as ideias da Modelagem Matematica®
na sala de aula, em 2009, na disciplina de Calculo V — Equacdes Diferenciais Ordinérias, na
tentativa de mostrar a aplicabilidade da Matematica e o fiz por meio da realizacéo de trabalhos
extraclasse, nos quais os estudantes deveriam teorizar sobre Modelagem Matematica e resolver
as situacOes problema que eram propostas.

No ano de 2013, ingressei no Programa de P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e
Matemaética na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS e cursei a
disciplina de Modelagem na Educacdo, conduzida pela professora Maria Salett Biembengut.
Nessa disciplina, fomos orientados a realizar uma atividade de Modelagem como modeladores
e, a sequir, escrever a adaptacdo da proposta para desenvolvé-la em sala de aula. A partir disso,
senti-me encorajada a utilizar a Modelagem na Educagdo* — Modelagdo, como um método de
ensino com pesquisa, nas aulas regulares de Célculo 1.

Ao utilizar a Modelagem na Educacdo, inicialmente com o curso de Agronomia,
trabalhei com a curva logistica para descrever o crescimento de plantas e animais, abordar a
ideia de taxa de variacédo, derivada e ponto de inflexdo. Assim, observei as potencialidades que
emergiram a partir do envolvimento dos estudantes com a realizagéo das tarefas e dos relatos

apos o desenvolvimento do trabalho.

Conforme Biembengut (2014, p. 26), a “Modelagem Matematica € area de pesquisa voltada a elaboragido ou

criagdo de um modelo matematico”. A autora denomina Modelagem na Educagdo — Modelagdo o método que

se utiliza das fases do processo da Modelagem para o ensino do contetdo curricular (e ndo curricular).

3 Por vezes, a fim de evitar repeticGes, usa-se apenas Modelagem ou MM para denotar a expressdao Modelagem
Matematica.

4 Por vezes, a fim de evitar repeticdes, usa-se apenas Modelacdo ou ME para denotar a expressdo Modelagem na

Educacéo.
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A partir dai, ampliei as experiéncias realizando atividades, utilizando as ideias da
Modelagem na Educagéo, com os professores em formagdo continuada. No entanto, observei
certa passividade e resisténcia deles frente ao processo. Dessa forma, fui vivenciando
necessidades investigativas no ambito do tema em diferentes momentos. A medida que as
tarefas de Modelagem eram realizadas e os dados empiricos eram constituidos, percebi os
anseios, as dificuldades e as resisténcias apresentadas pelos professores e também as influéncias
dos dialogos estabelecidos no grupo, no trabalho dos professores que emitiam consideracdes,
interpretacdes e avaliacdes relativas ao processo de Modelagem e a implementacao na sala de
aula, no seu agir docente. Dessa forma, meu objeto de estudo foi sendo (re)construido.

Comecei a levantar questionamentos sobre as relacdes entre o professor de Matematica
e a Modelagem, como essas relacfes se configuram e que processos dela decorrem; sobre as
influéncias dos textos que circundam o processo de formacédo continuada com Modelagem no
trabalho do professor; sobre as repercussdes da formacao no seu trabalho; sobre o que muda no
seu papel de formador; sobre como ele (re)configura suas agdes, enfim, questionamentos a
respeito das representacdes do professor de Matematica e o trabalho com Modelagem — agir
modelagem®. Essas representag@es sdo constituidas pelas vivéncias e experiéncias na formagao
(continuada) e no ambito escolar, nas interacbes com os colegas e formadores e com 0s
estudantes.

A partir dessas interrogacdes, a questdo que orienta esta pesquisa é expressa da seguinte
forma: Como o agir modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de
Matematica em formacéo continuada durante as vivéncias e experiéncias com Modelagem
Matemaética e Modelagem na Educacdo? Tal questdo de pesquisa tem foco no professor,
envolvido em tarefas de Modelagem Mateméatica e Modelagem na Educacdo e na
implementacdo dessa tarefa na sala de aula. Desse modo, 0 objetivo geral desta pesquisa,
consiste em compreender como o agir modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo
professor de Matematica, durante as vivéncias e experiéncias com MM e ME. Os objetivos
especificos consistem em:

- ldentificar quais elementos constitutivos do agir modelagem sdo tematizados nos

textos tomando como referéncia a semiologia do agir.

5> A expressdo agir modelagem é fundada pela autora desta pesquisa apoiada no aporte teérico-metodoldgico e
analitico do ISD e nos fundamentos da Modelagem na Educacdo de Biembengut (2014, 2016). A expressdo é
definida e discutida na secao 3.5 do Capitulo 3.
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- Compreender os conflitos e resisténcias e/ou dificuldades durante a vivéncia do
processo de Modelagem Matematica e Modelagem na Educacdo e sua implementacdo na sala
de aula.

- Analisar a influéncia da formacdo continuada com Modelagem, na tomada de
consciéncia do professor de Matematica sobre seu agir profissional.

A formulagéo da questéo de pesquisa e dos objetivos foram influenciados pelas leituras
e estudos realizados sobre o ‘Interacionismo Sociodiscursivo’ (doravante ISD), referencial
tedrico-metodoldgico e analitico, sobre o qual tive conhecimento por meio dos textos que
circundam minha vida pessoal, académica e profissional.

O ISD adota uma concepcdo interacionista de linguagem, concebe-a como produto
social e atribui ao agir e a linguagem um papel central no desenvolvimento humano.
Pesquisadores que utilizam esse aporte tedrico-metodoldgico tém estudado também as relacbes
entre a linguagem e o trabalho educacional, por meio da analise de textos produzidos na e sobre
a situacéo de trabalho, pois o ISD defende que os textos sdo o instrumento no qual e pelo qual
0 ser humano emite interpretacdes e avaliacdes relativas ao seu agir podendo contribuir para
clarificar e transformar esse agir (MACHADO et al., 2009). Dessa maneira, nesta pesquisa, €
por meio da linguagem, dos textos produzidos durante o processo de formagéo continuada, que
se pretende compreender as (re)configuracdes acerca do trabalho do professor de Matematica
com Modelagem.

A delimitacdo do foco da pesquisa deu-se a partir da realizacdo de mapeamento tedrico,
focalizando o estudo das pesquisas que envolvem Modelagem Matematica na Educacgdo
Matemética e Formagdo Continuada de Professores e também que envolvem o ISD e a
Formacdo Continuada. A revisdo realizada permite mostrar que a questdo de investigacdo
proposta, a luz do ISD, é nova, visto que esse referencial tedrico-metodoldgico néo é utilizado
em nenhuma pesquisa com Modelagem e, por outro lado, nenhuma pesquisa em que o ISD
figurou como referencial tedrico-metodologico utilizou o processo de Modelagem para
obtenc¢éo dos dados empiricos. Dessa forma, analisar as representacfes dos professores acerca
do agir modelagem, presentes nos textos produzidos na e sobre as tarefas envolvendo
Modelagem Matematica e Modelagem na Educacdo, a partir de uma abordagem discursiva,
possibilitara compreender tal agir.

Além disso, segundo Luna (2012), existem poucas pesquisas disponiveis sobre a
Modelagem nas préaticas pedagdgicas dos professores no contexto escolar e que abordam sobre
a pratica pedagogica em contextos de formacéo continuada. Nessa perspectiva, é importante o
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olhar sobre esses dois espagos: o de formacédo e o da sala de aula. Assim, por meio da analise
dos textos produzidos pelo professor de Matematica referentes ao planejamento e
implementacao da tarefa de Modelagem com os estudantes, acredita-se contemplar esse aspecto
mencionado por Luna (2012). Desse modo, a proposta de investigacdo € considerada relevante
para a Educacdo Matemética e pode contribuir para novas compreensdes acerca do agir
modelagem tanto do formador como do professor. Além disso, pode colaborar com a
(re)construcdo de modelos de formacgdo continuada, envolvendo Modelagem Matematica e
Modelagem na Educacgéo, mais diretamente relacionados ao cotidiano da pratica educacional,
de modo a favorecer a insercdo dessa tendéncia da Educacdo Matematica em sala de aula.

Para responder a questdo de pesquisa, assume-se a tese de que o professor de
Matematica ao vivenciar o processo de MM e ME, realizar a adaptacdo do processo de MM
para 0 ensino de Matematica e implementar a tarefa em sala de aula, (re)configura o agir
modelagem em meio a conflitos estabelecidos entre os elementos que constituem o seu trabalho®
(artefatos, meio, outros).

Dessa forma, acredita-se que a analise de diferentes textos produzidos pelo professor de
Matematica nos encontros de formacéo, a partir do envolvimento em tarefas de Modelagem
e/ou da implementacdo da tarefa na sala de aula, permitird compreender como tal profissional
realiza, interpreta e avalia o seu trabalho com MM e ME. A partir do exposto, para compreender
as (re)configuracdes do professor de Matematica sobre o agir modelagem, a tese esta
organizada em 5 capitulos, além desta introducéo.

No Capitulo 2, apresentam-se as ideias centrais da Modelagem Matematica e da
Modelagem na Educacdo e as diferentes concepcdes de Modelagem Matematica na Educacédo
Matematica’ no cendrio brasileiro. Na sequéncia, discute-se a Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica e a Formagdo Continuada de professores, situando as pesquisas que
tratam da tematica. Para finalizar o capitulo, apresenta-se um exemplo de MM e ME realizado
pela professora pesquisadora com estudantes da graduacdo na disciplina de Calculo I, a fim de
tornar clara a visdo da pesquisadora sobre o que diferencia o processo de MM e ME.

No Capitulo 3, situa-se o Interacionismo Sociodiscursivo como um prolongamento do

Interacionismo Social, apresentam-se os fundamentos do ISD, trazendo os pressupostos sobre

® O entendimento sobre o trabalho a luz do I1SD e os elementos que constituem o agir docente serdo apresentados
e discutidos na seg¢do 3.5 do Capitulo 3.

T Utiliza-se a expressdo ‘Modelagem Matematica na Educagdo Matematica’ para sinaliza-la como uma tendéncia
da Educacgdo Matematica. Essa tendéncia engloba diferentes entendimentos que serdo discutidos no decorrer do
Capitulo 2.
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0 agir humano e suas relagcdes com a linguagem e destacando os conceitos de agir, atividade e
acdo. Na sequéncia trata-se da concepcédo de trabalho assumida no ISD e conceitua-se a
expressao agir modelagem, considerando os pressupostos teoricos assumidos.

No Capitulo 4, apresenta-se 0 contexto da pesquisa, destacando-se o modelo de
formagdo continuada proposto, fundamentado no referencial da reflexdo no contexto da
educacdo. Ademais, caracteriza-se a escolha da participante desta pesquisa, 0s instrumentos de
constituicdo dos dados e delimita-se o corpus de analise. Nesse capitulo, apresentam-se também
os procedimentos de analise fundamentados no aporte teérico-metodologico e analitico do ISD.

No Capitulo 5, os dados empiricos sdo analisados e discutidos e, a partir disso, sdo
apresentados os resultados da andlise realizada a luz do I1SD, ou seja, considera-se a anélise do
contexto de producdo e dos niveis textuais: organizacional, enunciativo e semantico, buscando
responder a questdo central da pesquisa.

Por fim, no Capitulo 6 apresentam-se as consideracdes finais, nas quais constam as
implicacdes tedricas da pesquisa realizada e, a partir dos resultados obtidos, elucidam-se
indicadores para a formacdo continuada de professores de Matemaética e novas questes de

pesquisa, evidenciando a perspectiva de continuidade deste estudo, por ora realizado.
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2 A MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA E A
FORMACAO DE PROFESSORES

As ideias centrais da Modelagem Matemaética e da Modelagem na Educacdo e as
diferentes concepcBes de Modelagem Matematica na Educagdo Matematica no cenério
brasileiro apresentam-se neste capitulo. Na sequéncia, considerando o foco desta pesquisa,
discute-se, a partir de autores brasileiros e internacionais, a relacdo do professor de Matematica
com a Modelagem Matematica em cursos de formacao continuada. Para finalizar este capitulo,
apresenta-se um exemplo de transi¢cdo da Modelagem Matematica a Modelagem na Educacéo,

a fim de tornar claro para o(a) leitor(a) a compreensdo da autora sobre essas denominagoes.

2.1 DA MODELAGEM MATEMATICA A MODELAGEM NA EDUCACAO,

A definicdo de Modelo e Modelagem Matematica depende dos pressupostos tedricos
assumidos, considerando que a definicdo desses termos na Educacdo Matematica, nas Ultimas
décadas, tem tido diferentes abordagens. Isso evidencia o qudo proficuas podem ser as
pesquisas em que se toma a Modelagem como objeto de estudo ou como referéncia para
obtencdo de dados empiricos. Assim, a intencdo nesta secdo, é apresentar o entendimento
assumido nesta pesquisa sobre o que é Modelo, Modelagem Matemaética e Modelagem na
Educacao, bem como discutir como os fundamentos desta tendéncia da Educacdo Matematica
podem ser integrados ao curriculo escolar.

O termo modelo, de acordo com o dicionario da Lingua Portuguesa Aurélio
(FERREIRA, 2010, p. 511), significa “a representacdo de algo a ser reproduzido” e Modelagem
significa “fazer o modelo ou molde”. Assim, ‘modelo’ tem a funcdo de expressar as
caracteristicas ou propriedades de algo para alguém.

Segundo Bassanezi (2006, p. 18), a origem da Modelagem Matematica esta na
Matematica Aplicada e é caracterizada como um instrumento de evolucdo de outras ciéncias,
ja que “a consisténcia de uma teoria ou sua propria validacdo tem sido dependente, muitas
vezes, da linguagem matematica que a envolve”, ou seja, segundo 0 autor, o reconhecimento
de uma teoria cientifica pode ter como condi¢do necessaria o fato de poder ser expressa em
linguagem matematica. Para o autor, a Modelagem Matematica consiste na “arte de transformar

problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solugdes
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na linguagem do mundo real” (BASSANEZI, 2006, p. 16). E uma forma de abstracio e
generalizacdo com a finalidade de realizar previsdes e tendéncias. Um modelo matematico é
um “conjunto de simbolos e relagdes matematicas que representam de alguma forma o objeto
estudado” (BASSANEZI, 2006, p. 20), cuja importancia esta na linguagem concisa, capaz de
expressar as ideias de maneira clara e sem ambiguidades.

Para Biembengut (2014, p. 21), o modelo é a “expressao das percepgoes da realidade,
do desejo, da aplicagdo, da representagdo”. Tal representacdo pode se dar por meio de desenho,
imagem, projeto, esquema, grafico, lei matematica, dentre outras formas. Na Matematica, a
autora define modelo de forma semelhante a Bassanezi (2006), assumindo que “um modelo ¢é
um conjunto de simbolos e relagdes matematicas que traduzem, de alguma forma, um fenémeno
em questdo” (BIEMBENGUT, 2014, p. 20). A Modelagem, segundo a autora, € 0 processo
envolvido na elaboracdo de modelo de qualquer area do conhecimento, € um processo de
pesquisa e esta presente em quase todas as atividades humanas (BIEMBENGUT, 2014, p. 20).

De acordo com Biembengut e Hein (2003), a esséncia da Modelagem Matematica
sempre esteve presente na criacdo das teorias cientificas e, em especial, na criacdo das teorias
matematicas. No entanto o processo de modelar ndo é realizado apenas pelos cientistas, pois se
manifesta toda vez que “se tem um problema, que exige criatividade, intuicdo e instrumentos
matematicos para sua resolu¢do” (BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 17), sendo a Modelagem
Matematica, para os autores, um meio de fazer interagir dois conjuntos, aparentemente
disjuntos, ‘matematica e realidade’. Nessa mesma perspectiva, conforme Blum (2007, p. 6) “o
propdsito genérico de construir e utilizar um modelo é entender e resolver problemas em algum
segmento do mundo real”. Esse autor entende a Modelagem como “um processo de construgao
de modelos que transforma uma situagao real em uma situagdo matematica” (BLUM, 1995, p.
5). Visdo semelhante consta no artigo de Kaiser, Schwarz e Tiedemann (2010), os quais
apresentam que a MM tem como ponto de partida uma situagédo do mundo real.

Na Educacdo Matematica, discussbes e estudos sobre a utilizacdo da Modelagem
Matematica no processo de ensino e aprendizagem surgem na década de 1970 e sdo
impulsionados, conforme Dorow e Biembengut (2008), por Aristides C. Barreto, o qual foi
professor da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUCRJ) e utilizava modelos
matematicos como estratégia de ensino em disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica
e em programas de PoOs-Graduagdo; por Ubiratan D’ Ambrosio que promoveu cursos e
coordenou projetos na Universidade de Campinas (UNICAMP/SP), impulsionando a formagéo
de grupos em Matemética Aplicada, Biomatematica e em Modelagem; e por Rodney C.
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Bassanezi, o principal disseminador da Modelagem, que, além de adotar a Modelagem em suas
praticas de sala de aula na graduacdo, coordenou cursos de pos-graduacédo e de formacéo
continuada para professores. Bassanezi (2006), baseado no trabalho de Blum e Niss (1991),
elencou argumentos para incluir a Modelagem na sala de aula: 1) argumento formativo —
enfatiza aplicacbes matematicas e a MM como processo para desenvolver capacidades e
atitudes dos estudantes, de modo a torna-los explorativos, criativos e habilidosos na resolucao
de problemas; 2) argumento da competéncia critica — tem como foco a preparacdo dos
estudantes para a vida real, como cidaddos atuantes na sociedade, competentes para ver e formar
juizos préprios; 3) argumento de utilidade — enfatiza que a instru¢cdo matematica pode preparar
0 estudante para utilizar a matematica como ferramenta para resolver problemas em diferentes
situacOes e areas; 4) argumento intrinseco — considera que a MM fornece ao estudante um
arsenal para entender e interpretar a prépria matematica; 5) argumento de aprendizagem —
garante que os processos aplicativos facilitam ao estudante compreender melhor os argumentos
matematicos, guardar os conceitos e os resultados e valorizar a prépria matematica; e 6)
argumento de alternativa epistemologica —a MM pode atuar como uma metodologia alternativa
adequada as diversas realidades socioculturais.

Segundo Dorow e Biembengut (2008), foi por meio dos precursores, citados
anteriormente, que emergiu a linha de pesquisa ‘Modelagem Matematica no ensino brasileiro’.
Para Biembengut (2009), Barreto, D’ Ambrodsio e Bassanezi, ao divulgarem suas experiéncias e
propostas com Modelagem Matematica em eventos, expressaram as concepcdes das
experiéncias que acarretaram bons resultados, instigando nos participantes novos
entendimentos e concepcdes de Modelagem.

Desse modo, 0 movimento pela Modelagem no ensino, iniciado h& quatro décadas,
representa uma tendéncia da Educacdo Matematica que foi fortalecida com a criacdo, pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matemaética, no ano de 2001, do Grupo de Trabalho de
Modelagem Matematica — GT10, a fim de favorecer o debate e a colaboracéo dos pesquisadores
brasileiros que realizam investigacbes sobre Modelagem Matematica na perspectiva da
Educacdo Matemaética nos diferentes niveis de ensino. As investigagbes que versam sobre
Modelagem Matemaética tém tido intersecGes com outras vertentes, dentre estas: Tecnologias
da Informacéo e Comunicacdo - Aradjo (2002, 2003), Borba e Malheiros(2007), Franchi (2005,
2007); Etnomatematica - Rosa e Orey (2003), Kliber (2007), Biembengut (2016); Resolugéo
de problemas - Borba e Villareal (2005), Machado E. (2006), Biembengut (2016); Pedagogia
de projetos - Malheiros (2008), Borba et al. (2011), Biembengut (2016); e Formacdo de
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professores - Barbosa (2001a, 2001b), Almeida (2004), Dias (2005); Oliveira (2007, 2010),
Luna (2012), Chaves (2012), Bisognin e Bisognin (2012, 2014, 2015), Santana e Barbosa
(2012) e Silva e Oliveira (2012), Blum e Ferri (2009) e Doerr e English (2006). Aspectos das
pesquisas envolvendo professores em formacédo continuada séo tratados, de forma especifica,
na proxima secao.

A partir dos diferentes entendimentos sobre o que é Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica e como ela pode ser inserida na sala de aula, diferentes concepcdes séo
evidenciadas pelos precursores e pesquisadores, provocadas pela formacdo e experiéncia de
cada um e influenciadas pelo contexto sociogeogréfico e cultural em que as pesquisas sao
desenvolvidas. Dentre essas concepcdes, destacam-se Barbosa (2001a, 2001b, 2001c),
Almeida, Silva e Vertuan (2012), Caldeira (2009), Burak (2004, 2006) e Biembengut (2014,
2016). Nesse sentido, discorre-se a seguir sobre o entendimento acerca da MM na Educacao
Matematica para cada um dos autores citados.

Para Barbosa (2001a, 2001b, 2001c) a MM é um ambiente de aprendizagem no qual os
alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica, situacdes oriundas
de outras areas do conhecimento ou da realidade. O termo ambiente de aprendizagem, utilizado
pelo autor, inspira-se em Skovsmose (2000) e se refere as condi¢Bes nas quais os alunos séo
estimulados a desenvolver determinadas atividades. Nesse ambiente de aprendizagem,
priorizam-se discussdes de natureza reflexiva e Barbosa (2001c, p.4) defende o que denomina
de perspectiva sociocritica de Modelagem, em que “as atividades de Modelagem sao
consideradas como oportunidades para explorar os papéis que a Matematica desenvolve na
sociedade contemporanea”. As caracteristicas dessa concepcdo estdo baseadas na Educacédo
Matematica Critica de Skovsmose (2001), cujos objetivos se voltam para além de habilidades
com calculos matematicos, priorizando a participagdo critica dos alunos na sociedade e 0
envolvimento deles com questdes politicas, sociais e econémicas.

A concepcdo de Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica,
assumida por Barbosa (2001a, 2001b, 2001c), considera que o ambiente de aprendizagem da
Modelagem pode se configurar por meio de trés casos que ilustram possibilidades de

materializacdo da Modelagem na sala de aula.

Caso 1. O professor apresenta a descricdo de uma situagdo-problema, com as
informacdes necessarias a sua resolucédo e o problema formulado, cabendo aos alunos
0 processo de resolucdo (...). Caso 2. O professor traz para a sala um problema de
outra rea da realidade, cabendo aos alunos a coleta das informacdes necessérias a sua
resolucdo (...). Caso 3. A partir de temas ndo-matematicos, os alunos formulam e
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resolvem problemas. Eles também séo responsaveis pela coleta de informagdes e
simplificacdo das situaces-problema(...). (BARBOSA, 2001c, p.9)

A classificacdo apresentada pelo autor mostra diferentes possibilidades de envolvimento
de professores e estudantes ao implementarem a Modelagem em sala de aula e denota, de forma
gradual, em que medida a responsabilidade do professor sobre a conducdo das atividades vai
sendo compartilhada com os estudantes. Percebe-se que o autor ndo apresenta a necessidade de
que o resultado do processo seja expresso por meio de um modelo e destaca que o ambiente de
Modelagem esté associado a problematizacao, isto €, ao ato de criar perguntas e/ou problemas
e investigacdo, que dizem respeito a selecdo, a organizacdo e a manipulacdo de informacGes
reflexivas, as quais tém a intencionalidade de atingir o conhecimento reflexivo. (BARBOSA,
2004a).

A concepcdo de Almeida, Silva e Vertuan (2012) considera a Modelagem Matematica
como uma alternativa pedagdgica, na qual aborda-se uma situacdo-problema, néo

essencialmente matematica, por meio da Matematica. Para os autores,

uma atividade de Modelagem Matematica pode ser descrita em termos de uma
situacdo inicial (problematica), de uma situacdo final desejada (que representa uma
solugdo para a situagdo inicial) e de um conjunto de procedimentos e conceitos
necessarios para passar da situacao inicial para a situagdo final. (ALMEIDA,; SILVA;
VERTUAN, 2012, p. 12)

A situacdo inicial problemética é denominada de situacdo-problema e a situacéo final
associa-se uma representacdo matematica — um modelo matematico. Admitir a Modelagem
Matematica como uma alternativa pedagodgica requer atencdo nos encaminhamentos e
procedimentos da transicdo entre a situacdo inicial e a situacdo final. Para tal, os autores
sugerem que 0 processo seja conduzido por meio das seguintes fases: inteiracdo, em que se
buscam conhecer as caracteristicas da situacdo-problema que se quer estudar e se cercar de
informacdes sobre ela; matematizacdo, a qual consiste em uma transi¢cdo de linguagens, em
transformar a situacdo-problema apresentada na linguagem natural para a linguagem
matematica; resolucéo, que concerne a construcdo do modelo matematico a fim de descrever a
situacdo; interpretacéo de resultados e validacao, que implicam a anélise de uma resposta para
o problema e a validacdo da representacdo matemaética associada ao problema.

Destaca-se que, diferente do entendimento de Barbosa (2009), os autores Almeida, Silva
e Vertuan (2012, p. 13) identificam que a fase de matematizacéo culmina na construcdo de um

modelo matematico - “uma representacao simplificada da realidade sob a oOtica daqueles que a
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investigam”. Em relacdo a esse entendimento de modelo, Barbosa (2009) assevera que na
perspectiva sociocritica o proposito é refletir sobre a natureza enviesada dos modelos
matematicos e o papel que esses modelos podem exercer na sociedade, ou seja, a Modelagem
e a Matematica nao sdo fins, mas meios para questionar a realidade vivida.

Além disso, para Almeida e Dias (2004), a familiarizacdo do aluno com a Modelagem
pode ser realizada de forma gradativa, em diferentes ‘momentos’: no 1° momento, estabelece-
se 0 contato do aluno com a Modelagem Matematica; o 2° momento é caracterizado por maior
independéncia do aluno em relacdo aos procedimentos; no 3° momento os alunos séo
responsaveis pela conducédo da atividade.

Observa-se que os “trés casos” destacados por Barbosa (2001c) apresentam as funcdes
dos professores e estudantes durante a realizacdo das atividades de Modelagem e os “trés
momentos” de Almeida e Dias (2004) denotam a familiarizacdo dos estudantes com o processo
de Modelagem e n&o dizem respeito a atribuigdes de alunos e professores. De qualquer forma,
tanto na concepcdo de Barbosa (2001a, 2001b, 2001c) como na de Almeida e Dias (2004),
observa-se a construcdo da agentividade do estudante, ou seja, sugere-se o envolvimento
gradativo dos estudantes em tarefas de Modelagem.

O entendimento de Modelagem, para Caldeira (2009), é de uma concepcdo de
Educacdo Matemaética, sustentada por um posicionamento epistemolégico construtivista, no
sentido de que os “conhecimentos estao sendo construidos pelos homens de acordo com 0s seus
interesses sociais, politicos, econdmicos e culturais” (CALDEIRA, 2009, p. 43). Em vista disso,
0 conhecimento matematico ndo existe previamente ao homem, mas é construido na sua
interrelacdo com o0 mundo, através da acdo do homem e, portanto, € dindmico, esta em constante
transformacdo. Assumindo essa concepgdo, 0 autor contesta a visdo da Modelagem como

método, afirmando:

O que a Modelagem Matemaética, vista apenas como um método, difere-se da
perspectiva defendida pelos formalistas, e que se constituiu no que chamamos de
ensino tradicional, é que, na matematica tradicional, sdo oferecidas tais regras e
convencOes sem dar a oportunidade para que os estudantes participem do processo,
caracterizando uma pratica essencialmente reprodutivista. Ele ouve e repete, sempre,
independentemente dos aspectos culturais e dos valores que estdo embutidos nesses
conhecimentos, criando, dessa maneira, uma forma de opressdo. Na perspectiva da
Modelagem Matematica, como método, o estudante vé tais regras e convengdes serem
“aplicadas” a contextos da sua realidade, favorecendo uma maior participagdo aos
estudantes no processo educacional. A diferenca fundamental, nesse caso, é que, no
primeiro, as regras e convengdes vém antes, transmitidas pelo professor, e, somente
depois, as aplicacdes, ja4 na Modelagem Matematica como método, inverte-se a
ordem: primeiro, as aplicacdes; depois, as regras e convencdes. Mas sempre a mesma
e Unica matematica. (CALDEIRA, 2009, p. 45)
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A fim de compreender Caldeira (2009) e defender a Modelagem como uma concepgao
de Educacdo Matematica, é necessario ter a consciéncia de ndo destacar os conhecimentos
matematicos de forma acabada e absoluta para os estudantes, sem discussfes de como 0s
conhecimentos sdo construidos e de como evoluem. Defender a Modelagem como uma
concepgdo de Educacdo Matematica implica em desvincular-se de posi¢des epistemoldgicas
racionalistas e empiristas e pensar que cla “deve servir para que possamos dar significado
também pelo particular de uma cultura e ndo para justificar uma matematica que ja esta pronta,
denominada universal” (CALDEIRA, 2009, p.46).

A concepc¢do de Modelagem Matemaética enquanto metodologia de ensino é defendida
por Burak (2004, 2006) considerando dois principios: 1) o interesse dos estudantes, e 2) a coleta
de dados no ambiente de interesse. O autor sugere cinco etapas para o desenvolvimento da
Modelagem Matemaética na sala de aula: a escolha do tema, a qual parte do interesse dos
estudantes e o professor pode auxiliar na tomada de decisdes; pesquisa exploratoria, que
consiste no levantamento de informacGes sobre o tema proposto no local de interesse dos
estudantes; levantamento dos problemas, constituidos a partir dos dados coletados na pesquisa
exploratoria; resolucdo do(s) problema(s), em que se utilizam as ferramentas matematicas
conhecidas (ou ndo) pelo estudante; e a andlise critica das solucBes, na qual se discute a(s)
solugéo(des) encontradas. A defesa da Modelagem enquanto metodologia de ensino se efetiva
considerando que “uma metodologia jamais ¢ destituida de premissas e que essas, por sua vez,
sdo de carater filosofico, epistemologico, social e cultural” (BURAK; KLUBER, 2011, p.47).

Para Biembengut (2014, 2016), a Modelagem Matematica é a area da pesquisa voltada
a elaboracdo ou a criacdo de um modelo matematico. A autora denomina de Modelagdo ou
Modelagem na Educagdo a adaptacao do processo de Modelagem Matemaética para o ensino de
Matematica e entende Modelagdo como um método de ensino com pesquisa nos limites e
espacos escolares, ou seja, considerando o contexto especifico de trabalho do professor.

Os procedimentos da Modelagem Matematica e da Modelacao, segundo Biembengut
(2014, 2016), estdo agrupados em trés fases, ndo disjuntas, denominadas de: 1) percepcao e
apreensdo; 2) compreensao e explicitacédo; 3) significacao e expressao.

A fase de percepcdo e apreensdo inicia o procedimento com a escolha do tema e
familiarizacdo com o assunto. Nessa etapa, é delineada a situacdo que se pretende investigar.
Para tal buscam-se informagdes de modo direto (por meio de atividades experimentais) ou de
modo indireto (livros, revistas especializadas, artigos cientificos, pesquisas desenvolvidas na
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area). Na medida em que acontece a familiarizagcdo com o tema escolhido, surgem as situacdes-
problema.

A segunda fase, denominada de compreensao e explicitacdo, envolve a formulacdo do
problema, a formulacdo do modelo matematico e a explicitacdo da resolucdo do problema a
partir do modelo. Nessa etapa, a situacdo-problema é traduzida, usando a linguagem
matematica. Para que isso ocorra, é necessario saber classificar as informacdes relevantes,
selecionar as variaveis e simbolos que serdo utilizados e descrever as relagcdes percebidas por
meio de um modelo matematico. Uma vez encontrado o modelo, resolve-se a situacéo problema
a partir dele.

Por fim, a terceira fase, significacéo e expressdo, ocupa-se de interpretar e avaliar 0s
resultados, verificando sua validade. Caso o modelo satisfaca as pretensées do modelador,
procura-se mostrar sua significacdo, se ndo o for, retoma-se a fase anterior. Em seguida,
expressa-se todo o processo a outros (estudantes, professores, comunidade), de forma oral e/ou
escrita.

Durante o processo de Modelagem, percorre-se 0 caminho da pesquisa cientifica e na
Modelagem na Educacdo percorre-se as etapas do processo de Modelagem, por este motivo, a
Modelagem na Educacéo — Modelagéo, tem sido defendida por Biembengut (2014, 2016) como
método de ensino com pesquisa, ndo apenas na Matematica, mas nas demais areas do
conhecimento e em qualquer nivel de escolaridade.

Diante do exposto, organizou-se o quadro, a seguir, de modo a apresentar uma sintese
dos diferentes entendimentos acerca da Modelagem Matematica na perspectiva da Educacéo
Matematica. Na sequéncia, aborda-se o papel do estudante e do professor durante a
implementacdo das atividades de Modelagem na sala de aula e como os autores orientam a

abordagem dos contetdos da matematica escolar.

Quadro 01 - Diferentes entendimentos acerca da Modelagem Matematica na Educacao
Matematica

Pesquisadores Entendimentos acerca da Modelagem Matemaética na Educacado
Matematica
Jonei Cerqueira Barbosa Ambiente de aprendizagem - Perspectiva sociocritica
Lourdes Werle de Almeida Alternativa pedagogica
Ademir Caldeira Concep¢do de Educacdo Matematica
Dionisio Burak Metodologia de Ensino
Maria Salett Biembengut Método de ensino com pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.
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Destaca-se que, embora (co)existam diferentes entendimentos de Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica, ha concordancia no que diz respeito ao tema e ao
problema que da origem ao processo de Modelagem: partir da realidade ou de outra area do
conhecimento e ser do interesse dos estudantes. Para Biembengut (2009), as diferentes
concepgdes sobre Modelagem Mateméatica na Educacdo Matematica convergem no
entendimento de que a Modelagem contribui para aprimorar 0 ensino e a aprendizagem
matematica e “sugerem que nas praticas de sala de aula as propostas t€ém buscado encorajar os
estudantes a se envolverem ativamente na sua aprendizagem, produzirem trabalhos a partir de
necessidades, interesses e metas pessoais, de forma desafiadora e talentosa” (BIEMBENGUT,
2016, p. 170).

Ademais, nem todos os entendimentos acerca da utilizacdo da Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica apresentam a necessidade de obtencdo de modelo. Percebeu-se que,
no entendimento de Almeida, Silva e Vertuan (2012) e Biembengut (2014, 2016), a obtencéo
do modelo € a expressdo final do processo, que deve ser interpretado e validado e para a
obtencdo de tal modelo utilizam-se procedimentos matematicos. Para Barbosa (2006), a énfase
das tarefas de Modelagem esta na compreensdo critica dos significados da matematica no
contexto geral da sociedade.

Tratando ainda do olhar sobre os diferentes entendimentos de Modelagem Matematica,
Kluiber (2009) fundamentado no referencial fleckiano®, sintetiza os estilos de pensamento sobre
as investigacdes na area de MM na Educacdo Matematica, da seguinte forma: 1) a Modelagem
Matematica entendida como um ambiente de aprendizagem, sendo Jonei Cerqueira Barbosa
como principal referéncia; 2) a Modelagem Matematica como metodologia que visa a
construcdo de Modelos Matematicos, sendo Rodney Carlos Bassanezi e Maria Salett
Biembengut os principais representantes; e 3) a Modelagem Matematica como Metodologia ou
estratégia de ensino, focada mais no processo de ensino e de aprendizagem do que no Modelo
Matematico e abarcando as ideias de Dionisio Burak.

Para Kluber (2009, p. 232), as praticas de Modelagem no segundo estilo de pensamento
“seguem ritos especificos que ndo podem ser reproduzidos integralmente em ambito escolar, se

¢ que podem ser reproduzidos. O conteudo abordado, dependendo do nivel de ensino é

& A epistemologia fleckiana valoriza o contexto histdrico-psico-cultural da produgdo do conhecimento por um
coletivo de cientistas (Coletivo de pensamento — CP), que é formado por um grupo de pessoas que partilham de
teorias e praticas que caracterizam o coletivo (Estilo de Pensamento — EP). Nesse sentido, é uma epistemologia
que daria conta da explicagdo da producédo de conhecimento em in(imeras areas cientificas, inclusive em outras
areas em que se produz saber. (KLUBER, 2009, p.222)
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extremamente diferente”. Nesse sentido, discorda-se nesta pesquisa do posicionamento de
Kllber (2009), visto que a proposta de Biembengut (1990, 1997, 2004, 2014, 2016) é utilizar a
esséncia da Modelagem Matematica como método de pesquisa no @mbito escolar e, para tal, a
autora sugere a adaptacéo do processo de Modelagem para o ensino de matematica na Educacgéo
Formal, com a estrutura vigente (curriculo, periodo, horario, espaco fisico, entre outros), ao que
denomina Modelag&do-Modelagem na Educagéo.

A Modelacéo orienta-se pelo ensino do conteddo curricular (e ndo curricular) a partir da
elaboracdo ou (re)elaboracdo de modelos aplicados em alguma area do conhecimento e pela
orientacdo dos alunos a pesquisa. Portanto, pode-se compreender que a Modelacdo é uma
atividade de Modelagem sistematizada, planificada pelo professor. Além disso, Biembengut
(2014, 2016) destaca que o objetivo da Modelagem Matematica e da Modelagem na Educacéo
— Modelacdo, sdo diferentes. O objetivo da Modelagem é estabelecer o modelo matematico de
uma situacdo-problema, ao passo que o objetivo da Modelacdo é promover conhecimento aos
estudantes, levando em consideragao o espaco escolar. Diante disso, pode-se considerar que a
Modelacéo se aproxima da perspectiva educacional sinalizada por Kaiser e Sriramann (2006).
Essas autoras sistematizaram cinco perspectivas sobre Modelagem, que sdo reconhecidas como
perspectivas internacionais de Modelagem e estdo relacionadas ao objetivo do desenvolvimento
da Modelagem na sala de aula, a saber: realistica ou aplicada, contextual, epistemoldgica,
educacional e sociocritica. O quadro, a seguir, descreve cada uma dessas perspectivas.

Quadro 02 — Perspectivas internacionais de Modelagem

Perspectiva Descricdo
Realistica ou Os problemas propostos advém de contextos da indlstria, do trabalho ou ciéncia e
aplicada possibilitam ao estudante desenvolver habilidades para resolvé-los, ou seja, esta ligada a
necessidade de resolucdo de problemas aplicados.
Contextual Utiliza situagBes-problema para contextualizar ou mostrar a aplicabilidade da Matematica.

Epistemoldgica Centra-se na resolucédo de situagdes-problema (inclusive tomados no contexto da propria
Matematica) com a finalidade de desenvolver a Matematica enquanto teoria.

Educacional Visa ao ensino e aprendizagem de Matematica e busca a abordagem e o desenvolvimento
de conceitos matematicos, por meio da resolucdo de problemas reais (fora da Matematica).
Congrega desse modo a perspectiva realistica e epistemoldgica

Sociocritica Centra-se na compreensdo da relacdo dos modelos matematicos e do seu papel na
sociedade e na necessidade de reflexdo critica sobre essa relacdo

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kaiser e Sriramann (2006).

Em relacdo a classificacdo de tarefas de Modelagem quanto as perspectivas
apresentadas, conforme Almeida e Vertuan (2010, p.31),
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Uma analise destas perspectivas parece sinalizar que é possivel que uma mesma
atividade de Modelagem contemple mais do que uma perspectiva simultaneamente.
Todavia, a definicdo da perspectiva para cada situacdo esta vinculada a propésitos e
interesses subjacentes a implementacdo de atividades de Modelagem nas aulas e traz
implicacdes para a forma como o professor conduz o desenvolvimento das atividades,
visando atender a interesses e /ou necessidades em situac@es de ensino e aprendizagem
particulares.

Nesta pesquisa, com base nas perspectivas de MM apontadas por Kaiser e Sriramann
(2006), defende-se que a Modelagem na Educacdo — Modelacdo, possui caracteristicas que
evidenciam aproximacdo com a perspectiva educacional, uma vez que o objetivo consiste em
explorar (introduzir e desenvolver) conceitos matematicos por meio de tarefas de Modelagem,
tarefas estas cujos problemas advém do contexto dos estudantes, da prépria matematica ou
impulsionados por uma curiosidade diante de uma situacao real.

Desse modo, por acreditar que a proposta de Biembengut (1990, 1997, 2004, 2014,
2016), referente ao entendimento sobre Modelacdo-Modelagem na Educacao, considerando a
estrutura escolar vigente no pais, propicia condi¢des de a esséncia da Modelagem Matematica
chegar até a sala de aula, assume-se, nesta pesquisa a concepg¢do da autora de Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacdo. Do ponto de vista da pesquisa que se pretende realizar,
acredita-se que os professores de Matematica, ao participarem de formacdo continuada com
Modelagem, ao passo que vivenciem a realizacdo de tarefas de ME propostas na formacéo,
estudem sobre MM e ME, perpassem pelo processo de fazer MM e realizem a adaptacdo do
processo de MM para o contexto especifico do seu trabalho, sintam-se pré-dispostos a inserirem
os fundamentos dessa tendéncia da Educacdo Matematica na sala de aula, podendo isso se
concretizar a medida que esses professores sintam-se apoiados pelos colegas da formacéo
continuada e professores formadores. Na proxima secdo, considerando que o foco desta
pesquisa diz respeito a Modelagem Matematica na Educacdo Matemaética, sob o ponto de vista
da formacdo continuada de professores de Matematica, discute-se, sob esse Vviés, 0 que vem

sendo realizado nas pesquisas atuais.

22 A MODELAGEM NA EDUCACAO E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Considerando 0 exposto na segdo anterior, observa-se que as ideias da Modelagem
Matematica estdo presentes nas discussdes referentes ao ensino e a aprendizagem da

Matematica ha mais de quatro décadas e vém sendo incorporadas em documentos oficiais,
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gerando reformulagdes curriculares, propostas pedagdgicas e impulsionando discussfées no
ambito da formacéo inicial e continuada de professores.

Entende-se a formacdo continuada, na perspectiva de Imbernon (2010, p. 115), “como
toda intervencdo que provoca mudancas no comportamento, na informacdo, nos
conhecimentos, na compreensdo e nas atitudes dos professores em exercicio”. Ademais,
defende-se a constituicdo de espagos de formacdo que favorecam a reflexividade individual e
coletiva na, sobre e para a préatica/acdo do professor; a recuperacdo da autonomia do professor;
a importancia do trabalho em equipe; e a consideracdo do contexto politico e social como
elemento imprescindivel. Isso porque o desenvolvimento humano sempre tem lugar num
contexto social e historico determinado, ndo sendo possivel separar a formagdo do contexto de
trabalho do professor. (SCHON, 1995, 2000; ALARCAO, 2010; CONTRERAS, 2002;
GOMEZ, 1995; NOVOA, 1995).

Além disso, acredita-se que a participagdo do professor na formacdo continuada,
fundamentada nas caracteristicas aqui apresentadas contribui para o seu desenvolvimento
pessoal, cognitivo e profissional. Entende-se desenvolvimento profissional como um “processo
dindmico e evolutivo da profissdo docente, que inclui tanto a formacédo inicial quanto a
permanente, englobando os processos que melhoram o conhecimento profissional, as
habilidades e as atitudes” (IMBERNON, 1994, p. 45); que é “continuo, composto pelo conjunto
de circunstancias, fatos, historias pessoais e profissionais, atividades formais e informais que
constituem a carreira docente” (MARCELO e PRYIMA, 2013, p. 43);

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

A resolucgéo do Conselho Nacional de Educacdo — CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015,
a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacgdo continuada, sinaliza que a formagdo de profissionais do
magistério deve assegurar ao egresso a “integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando
significado e relevancia aos conhecimentos e vivéncias da realidade social e cultural,

consoantes as exigéncias da Educacdo Basica e da Educacdo Superior para 0 exercicio da
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cidadania e qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 2015, p. 6). Esse documento orienta que 0
exercicio profissional do egresso da formacdo inicial e continuada seja fundamentado em
“principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo, pertinéncia e relevancia

social” (BRASIL, 2015, p.7) e, que durante a formacdo se realize,

planejamento e execucdo de atividades nos espacos formativos (instituicbes de
educagdo basica e de educagdo superior, agregando outros ambientes culturais,
cientificos e tecnologicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de
construgdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade
em direcdo a autonomia do estudante em formacdo. (BRASIL, 2015, p.7)

Os cursos de formacdo de professores de Matemaética (licenciaturas) tém procurado
inserir nas matrizes curriculares disciplinas optativas ou obrigatérias apresentadas como
‘Tendéncias em Educag¢do Matematica’, entre elas, a Modelagem Matematica. Essa insercao
tornou-se mais efetiva a partir das orientacGes das diretrizes curriculares nacionais para 0s
cursos de Matemaética (bacharelado e licenciatura), aprovadas em 2001 pelo Conselho Nacional
de Educacdo. Entretanto, a insercdo das ideias da Modelagem na Educacdo Bésica e até mesmo
no Ensino Superior ainda ndo acontece de forma natural. Para Biembengut e Martins (2009),
guando as ideias de MM se fazem presentes na matriz curricular dos cursos de graduacdo em
Matematica, os professores responsaveis pela disciplina restringem-se a exposi¢do sobre os
conceitos de modelo e Modelagem e sobre alguns exemplos ou aplicagdes realizadas. 1sso é um
fator que pode dificultar a integracdo da MM ao curriculo escolar. Nesses termos, segundo
Biembengut (2014), ndo € suficiente integrar uma disciplina de MM a matriz curricular do curso
apenas apresentando textos e alguns exemplos sobre o tema. A autora, defende que, para a
Modelagem na Educacdo fazer parte da pratica do professor e estar presente na sala de aula da
Educacdo Basica, o professor precisa aprender fazer MM e saber adaptar o processo para o
ensino de Matematica, ou seja, fazer Modelagem na Educagdo-Modelagéo.

Em relacdo a abordagem da MM na formacao inicial e continuada, Bisognin e Bisognin
(2012) investigaram as percepgdes de professores que concluiram um curso de Mestrado em
Ensino de Matematica sobre as experiéncias com Modelagem na sua pratica docente e, a partir
das andlises realizadas, apontam que é necessario o professor familiarizar-se com a MM e
vivenciar diferentes experiéncias de MM.

Nesse sentido, para os professores em servico, faz-se necessario potencializar estudos
referentes a temética em questdo, bem como a realizacao do processo de Modelagem, a fim de

que vivenciem as tarefas de Modelagem enquanto modeladores e posteriormente realizem a
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adaptacédo do processo para o ensino — Modelagdo. Acredita-se que, ao vivenciar o processo de
Modelagem e adaptar este processo para o ensino, 0s professores sintam-se encorajados a levar
os fundamentos dessa tendéncia da Educacdo Matematica para a sala de aula.

O exposto acima é ponto de convergéncia entre os pesquisadores da area de Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica. Para Barbosa (2004b, p.7), “ndo basta o docente ter a
experiéncia-propria como aluno, mas é preciso também que a tenha na perspectiva de
professor”. Assim, o autor sugere que a formacao dos professores em relacdo a Modelagem diz
respeito a dois dominios: a experiéncia como aluno que se constitui no desenvolvimento de
diferentes atividades de Modelagem e a experiéncia como professor que implica a discusséo
das tarefas do professor e refere-se a organizacao e conducdo das atividades na sala de aula.

Nessa mesma perspectiva, Chaves (2012) aponta que o professor antes de aplicar uma
atividade de Modelagem desenvolva-a integralmente e de diferentes maneiras e que “exercite
todas as etapas do processo de Modelagem [...] antes de chegar a sala de aula” (p.45), ou seja,
que vivencie a Modelagem na perspectiva do aluno para depois vivenciar a Modelagem como
professor, concordando com Barbosa (2004b).

Para Almeida, Silva e Vertuan (2012) e Dias (2005), no ambito da formacéo, é
conveniente o professor “aprender sobre” Modelagem, “aprender por meio” da Modelagem e
“ensinar usando” a Modelagem, ou seja, 0s autores apresentam a necessidade de estudos
tedricos sobre os fundamentos da Modelagem, da realizacdo de vivéncias de Modelagem
enquanto aluno e enquanto professor. Todavia, ndo se tém garantias que mesmo apos ter
vivenciado o processo de Modelagem na formacdo inicial ou continuada, os professores a
tomem como parte de suas agdes rotineiras na sala de aula. Isso ja foi mencionado na pesquisa
de Oliveira (2010). A autora destaca que as experiéncias com Modelagem, vivenciadas pelos
professores, ndo implicam que esses profissionais passem a utiliza-la em suas préaticas escolares.

As pesquisas realizadas envolvendo contextos de formagdo continuada com
Modelagem, como a de Dias (2005), Oliveira (2010), Luna (2012), Chaves (2012) e Santana e
Barbosa (2012) tém voltado o olhar para o professor de Matematica envolvido em atividades
de Modelagem quando hé a transi¢do da formagdo continuada para o contexto especifico de
trabalho do professor.

A pesquisa de Dias (2005) destaca que as experiéncias com Modelagem proporcionadas
aos professores, podem contribuir para o seu desenvolvimento profissional e influencia suas
praticas docentes. Nessa mesma perspectiva, 0 estudo de Chaves (2012) revelou que 0s

professores percebem as repercussdes do seu envolvimento com experiéncias de Modelagem
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Matematica em seus saberes docentes e criam condi¢cBes favoraveis ao movimento das
experiéncias docentes com Modelagem para as praticas de sala de aula. O mesmo estudo
apontou ainda para a importancia de os cursos de formacao continuada relacionarem situacoes
de formacdo com praticas de sala de aula, envolvendo o professor em experiéncias concretas.

O estudo de Oliveira (2010) sinaliza para a atencdo referente & colaboracdo entre
professores da Educacdo Bésica e professores da universidade na implementacdo de mudancas
de praticas em suas aulas, pois a mesma observou que os professores recorreram a pesquisadora
para sentirem-se apoiados na implementacdo da modelagem e que isso foi importante para que
eles ndo desistissem de realizar a mudanca de pratica. A autora apontou a necessidade de
discusses tanto na formagé&o inicial, como na formag&o continuada, referente a trés dimensdes:
do planejamento das acGes da pratica pedagdgica, das acdes da pratica pedagogica e da
abordagem das a¢6es dos alunos na recontextualizacdo da modelagem nas préaticas pedagogicas
dos professores.

No que diz respeito a dimensao do planejamento, o estudo de Silva e Oliveira (2012)
analisou as discussdes entre formador e professores no planejamento do ambiente de
Modelagem em um curso de formacdo continuada e os resultados obtidos evidenciaram o
engajamento dos participantes em discussdes que abordam o planejamento do ambiente de
Modelagem e fornece subsidios para compreender as preocupacdes e as tensdes dos professores
quando refletem a organizacdo curricular desse ambiente de aprendizagem na pratica
pedagdgica. As autoras observaram que o planejamento do ambiente de Modelagem envolveu:
1) o planejamento da atividade de modelagem e, nesse caso, apontou a dificuldade encontrada
pelos professores em evidenciar elementos que gerem debate social, bem como a elaboracéo de
situacOes-problema e 2) o planejamento das ac¢des do professor , o qual envolveu as acles e
estratégias para implementar a Modelagem no contexto escolar e indicou aspectos referentes
ao convite inicial da atividade de Modelagem, bem como as intervencdes do professor e suas
insegurancgas para conduzir uma atividade de Modelagem.

O estudo de Luna (2012) teve como foco o olhar sobre como s&o recontextualizados na
sala de aula os textos de um curso de formagdo continuada sobre Modelagem. A autora
identificou e analisou trés tipos de textos produzidos na relacdo pedagdgica, entre o formador
e os professores, a saber: o do discurso instrucional pedagdgico, que focaliza a dimenséo
pedagdgica na formacéo; o do discurso instrucional de Modelagem com foco na caracterizagdo
do ambiente de Modelagem; o do discurso instrucional de matematica, que envolve o papel da
matematica ao longo do desenvolvimento da tarefa de Modelagem. Os resultados indicam que
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0s processos recontextualizadores podem provocar variagdes nos principios que regulam as
modalidades de organizacéo pedagogica de cada contexto, possibilitando mudancas nas préaticas
pedagdgicas, quais sejam: a entrada de temas do dia-a-dia ou de outras ciéncias para serem
investigados por meio da matematica, a alteracdo na forma de organizacdo dos alunos para
realizar as tarefas com a disposi¢do em grupos, o uso de diferentes materiais para leituras sobre
0 tema em discussdo e a producao de diferentes formas de resolugdo para uma mesma situagéo.

A pesquisa de Santana e Barbosa (2012) objetivou analisar como o discurso do professor
pode regular a producéo discursiva dos alunos em um ambiente de Modelagem e atenta para a
importancia de observar como os professores intervém no desenvolvimento da Modelagem
pelos estudantes, pois observaram que houve a tentativa dos alunos de produzir o discurso que
era esperado pelo professor.

A partir do exposto, observa-se que as pesquisas tém focalizado o professor enquanto
participante da formacédo continuada e também quando transita da formag&o continuada para a
sala de aula e, nesse caso, a pesquisa de Santana e Barbosa (2012) observa o professor e 0s seus
alunos ao se engajarem em tarefas de Modelagem. Logo, reafirma-se que ha nas pesquisas a
preocupacdo em proporcionar vivéncias e experiéncias de MM aos professores, bem como o
incentivo para que a MM seja integrada ao curriculo escolar. Entretanto existem dificuldades e
desafios que precisam ser transpostos pelos professores para que a MM se torne efetivamente
parte do trabalho realizado pelo professor. Na sequéncia, discute-se sobre isso.

Em Bassanezi (2006), encontram-se alguns obstaculos quanto ao uso da Modelagem
Matematica: obstaculos instrucionais, que dizem respeito ao programa a ser desenvolvido;
obstaculos para os estudantes, pois o uso da Modelagem foge da rotina do ensino tradicional,
do qual estdo acostumados; obstaculos para os professores, que ndo se sentem habilitados a
desenvolver Modelagem “por falta de conhecimento do processo ou medo de se encontrarem
em situagBes embaracosas quanto as aplicagdes da matematica em areas que desconhecem”
(BASSANEZI, 2006, p.37).

Esses obstaculos também foram apresentados no estudo de Barbosa (2004b, p. 5), o qual
identifica trés aspectos que apontam para as dificuldades dos professores ao conduzir atividades

de Modelagem em sala de aula:

- falta clareza sobre a operacionalizagdo dessas atividades no contexto escolar, onde,
em geral, predominam programas pré-estabelecidos, cujas rotinas ja estdo
estabelecidas; - dividas sobre os conhecimentos dos professores para conduzir as
atividades; - ndo se sabe como os alunos, colegas de trabalho, coordenadores e pais
reagirdo a proposta.
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A pesquisa desenvolvida por Silveira e Caldeira (2012), com o objetivo de descrever e
analisar os obstaculos e resisténcias de professores e futuros professores em desenvolver
atividades relacionadas a Modelagem Matematica nas suas praticas docentes, relatado em
dissertagdes e teses, evidencia proximidades com o exposto por Bassanezi (2006) e Barbosa
(2004b). A saber, as resisténcias se apresentam:

- nas relac6es do professor com o trabalho, pois exige do professor maior preparacao
das aulas e maior tempo para a preparacdo. Além disso, a inseguranca e resisténcia dos
professores diante do novo, a falta de um profissional com maior dominio e experiéncia sobre
Modelagem e 0 nimero de estudantes por turma sdo obstaculos também apontados.

- nas relagdes do professor com a escola, considerando a falta de colaboragéo por parte
da administracdo da escola, a infraestrutura e o contexto escolar.

- nas relacdes do professor com o curriculo, pois ha dificuldade de cumprir o programa
e a sequéncia légica dos conteudos quando se trabalha com Modelagem.

- nas relacdes do professor com os alunos, visto que a maioria dos alunos identifica-se
com a proposta de Modelagem, mas nem todos gostam dela, pois, as vezes, exige trabalho
extraclasse e o estudante desloca-se da posi¢cdo comoda de ouvinte.

- nas relagdes do professor com a familia dos alunos, pois o trabalho com Modelagem
ndo exige, necessariamente, a utilizacdo de cadernos, livros didaticos e tarefas, o que causa
sentimento nos pais de que os filhos ndo estdo aprendendo.

A pesquisa de Oliveira (2010) identificou o que a autora denominou de ‘tensdo nos
discursos’, sendo essas: a tensdo da escolha do tema, a tenséo do sequenciamento e do ritmo na
pratica pedagogica, a tensdo da participacdo dos alunos, a tensdo da abordagem das respostas
dos alunos, a tensdo da abordagem do conteido matematico, a tensdo das situagGes inesperadas,
a tensdo da interacdo com os alunos e a tenséo da intervencao do professor. Essas tensdes foram
manifestadas em trés dimensdes da pratica pedagogica em Modelagem: no planejamento das
acOes, nas acOes da pratica pedagogica e na abordagem das ac¢bes dos alunos.

O estudo de Bisognin e Bisognin (2012) também identificou dificuldades no exercicio
da docéncia com Modelagem, apontando como exemplos de dificuldades a questdo do tempo
para a execucdo de tarefas de Modelagem, o nimero de estudantes por turma e a inseguranga
do professor e dos estudantes durante o desenvolvimento das tarefas, visto que a Modelagem
trabalha com conhecimentos de diferentes areas e isso exige do professor predisposicéo para
navegar por areas desconhecidas.
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Bonotto e Lima (2016), ao analisarem o didrio do planejamento de tarefas de
Modelagem de trés professoras participantes de curso de formagdo continuada, identificaram
aspectos semelhantes referentes a inseguranca das professoras, principalmente quanto ao tempo
para o planejamento e realizacdo das atividades e ao cumprimento do programa. As autoras,
fundamentadas em Schon (1995), entendem a inseguranga como constitutiva de um ensino mais
reflexivo, considerando que, se a inseguranca se manifesta, é devido ao fato de o professor ter
se permitido vivenciar novas experiéncias.

Internacionalmente, autores como Niss, Blum e Galbraith (2007), Blum e Ferri (2009)
e Doerr e English (2006) sinalizam que a Modelagem Matemaética tem sido discutida de forma
intensa nas ultimas décadas, mas sua implementacdo no contexto escolar apresenta papel muito
menos proeminente do que o desejavel e, nesse sentido, ha convergéncia com o que foi descrito
a respeito das pesquisas realizadas no Brasil. As pesquisas desenvolvidas por Blum e Ferri
(2009) e Doerr e English (2006) tiveram como foco o professor (e seus alunos) envolvidos em
tarefas de Modelagem. Para Blum e Ferri (2006), a pratica de Modelagem € dificil tanto para
os professores como para os estudantes. Esses autores apontam algumas implicacdes que
orientam como ensinar com Modelagem ou, dito de outra forma, como o professor pode
conduzir tarefas de Modelagem. Essas implicacdes sdo oriundas dos resultados empiricos
obtidos por eles ao investigarem professores e estudantes engajados em tarefas de Modelagem:
favorecer a independéncia dos estudantes, ou seja, interferir o minimo possivel durante a
realizacdo da tarefa; incentivar as ‘rotas de Modelagem’ individuais dos alunos, encorajando-
0s a encontrarem multiplas solu¢des; dominar um amplo espectro de intervengdes pedagogicas
e de conhecimento de possiveis estratégias que os alunos possam adotar para resolver tarefas
de Modelagem.

A pesquisa desenvolvida por Doerr e English (2006) focou a compreensao de como o0s
professores desenvolvem e utilizam seus conhecimentos durante a implementacéo de tarefas de
Modelagem e como eles usam esse conhecimento para apoiar a aprendizagem dos seus alunos.
Os autores sinalizam que a implementacdo de tarefas de Modelagem com os estudantes
potencializa o desenvolvimento de novas compreensdes dos conteldos matematicos e
pedagdgicos, ou seja, tem potencial para promover a aprendizagem e o desenvolvimento do
professor.

Niss, Blum e Galbraith (2007) sinalizam para a necessidade de os professores realizarem

experiéncias auténticas de Modelagem nos espagos formativos, argumentando que os
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professores ndo desenvolvem habilidades para trabalhar com Modelagem Matemaética
estudando apenas matematica pura.

Portanto, tanto nacionalmente, quanto internacionalmente, reforca-se o estudo da
Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica em espacos de formacéo
(inicial e continuada). Entretanto ndo basta promover cursos de formacgdo continuada sem
analisar as influéncias da formacéo na acdo docente e de que forma a participacdo na formagéo
continuada potencializa (re)configuracfes sobre o trabalho do professor com Modelagem e
sobre o ensino e aprendizagem de Matematica. Isso torna-se importante ndo apenas para
compreender se ha (re)configuragdes no trabalho do professor e nas suas concepgdes de ensino,
mas também para nortear e redimensionar as ac6es de formacao.

Ademais, acredita-se na necessidade de constituir espacos de formacéo continuada com
encontros periddicos entre os participantes para discutir os problemas que os professores trazem
de seus contextos diarios de trabalho. Defende-se também um espaco de formacéo que favoreca
manifestacdes reflexivas individuais e coletivas, que seja espago de estudo, de pesquisa, de
planejamento, de teorizacdo, de criacdo, de socializacdo, em que o docente sinta que é
importante, que pertence ao grupo constituido e que nele tem voz e € ouvido, aprende e ensina
e concomitantemente reveé e (re)configura as suas agoes.

Além disso, embora nas pesquisas estudadas e brevemente apresentadas nesta secao, 0s
participantes sejam professores de Matematica que participaram de cursos de formacéo
continuada, vivenciaram a realizacdo de tarefas de Modelagem e tentaram implementar as
tarefas na sala de aula, ndo localizaram-se estudos que discutem sobre as representacdes ou
(re)configuracdes do trabalho do professor de Matematica com Modelagem, por meio dos
textos produzidos pelos professores quando vivenciam e implementam as tarefas de
Modelagem na sala de aula.

Observa-se, ainda, que ndo foram identificadas pesquisas que realizaram anélise de
dados empiricos com base em procedimentos linguisticos. De forma especifica, o
Interacionismo Sociodiscursivo ndo figurou como referencial tedrico-metodolégico em
nenhum dos estudos apresentados. Assim, a presente pesquisa pode contribuir, ampliar e
avancgar as pesquisas desenvolvidas no &mbito da formagdo continuada com Modelagem ao
oferecer compreensdes acerca do agir modelagem, por meio dos textos construidos pelos
professores enquanto vivenciam, planejam e implementam tarefas de Modelagem na sala de

aula.
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Na préxima secdo, leva-se em consideragdo o exposto por Bisognin e Bisognin (2015),
ao evidenciarem a necessidade de, os cursos de formagdo continuada oportunizarem
experiéncias para que os professores projetem atividades de ensino e aprendizagem, analisem
0S conceitos matematicos, que podem ser construidos e explorados, e reflitam sobre como
tornar esses conceitos compreensiveis para os estudantes. Nesse sentido, apresenta-se um
exemplo de MM e, na sequéncia, a adaptacdo do processo de MM para a abordagem de
determinados conceitos matematicos, a fim de tornar claro o que esta sendo entendido sobre

MM e ME nesta pesquisa.

23 O PROCESSO DE MODELAGEM MATEMATICA A PARTIR DO TEMA
‘PULVERIZACAO DE CULTIVARES DE GIRASSOL’®

O processo de Modelagem Matemética tem inicio a partir da escolha de um tema que
possa despertar o interesse dos estudantes de modo que eles aprendam n&o apenas conceitos
matematicos de forma isolada, mas sejam capazes de relacionar e utilizar a matematica para
interpretar e intervir na realidade. O tema escolhido pela pesquisadora para ilustrar o processo
de Modelagem Matematica, na presente pesquisa, refere-se a cultura de girassol. Justifica-se a
escolha desse tema, pois a professora pesquisadora, ao trabalhar com ensino de Calculo | com
estudantes do Curso de Agronomia, julgou que esse tema poderia despertar o interesse dos
estudantes considerando a area de atuacdo deles. A Modelagem Matematica seguiu as etapas
propostas por Biembengut (2014, 2016), a saber: percep¢do e apreensdo, compreensao e
explicitacdo e significacdo e expressdo. Na sequéncia, apresenta-se o processo de MM
realizado pela pesquisadora.

a) Primeira fase: Percepcéo e Apreensao

Considerando o tema escolhido, a familiarizagdo com o assunto e a obtenc¢éo dos dados
experimentais, deu-se por meio do estudo de dissertacdo de mestrado desenvolvida no
Programa de Pds-Graduacdo em Agronomia da Universidade Federal de Santa Maria, por
Sidinei Zwick Radons, no ano de 2010, bem como por meio de consultas realizadas ao site da

Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA).

® Parte do exposto nesta secéo foi publicado nos anais do VI Encontro Paranaense de Modelagem em Educacéo
Matemética, que aconteceu em Curitiba-PR no periodo 27 a 29 de novembro de 2014. O texto esta disponivel
em: <https://docs.google.com/viewer?a=v&pid=sites&srcid=Z2GVmY XVsdGRvbWFpbnx2aWVwbWVtfGd4
OjQ3NDM4YTESNTYWZTIyNDc>.


https://docs.google.com/viewer?a=v&pid=sites&srcid=ZGVmYXVsdGRvbWFpbnx2aWVwbWVtfGd4OjQ3NDM4YTE5NTYwZTIyNDc
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b) Segunda fase : Compreenséo e Explicitagéo

Essa fase tem como objetivo principal a explicitacdo de um modelo matematico que
possibilite a solucdo do problema. Para Biembengut (2014, p. 24), “este modelo pode conter
um conjunto de expressdes aritméticas e/ou algébricas, representacfes graficas ou geométricas,
aplicagcdes computacionais”, etc. Nessa etapa, acontece a formulacdo do problema, do modelo
e a resolucdo do problema, conforme explicita-se a seguir:

Formulacéo do problema

A formulacdo do problema considerou a necessidade de pulverizar os cultivares de
girassol. Considerando que o pequeno produtor utiliza pequenos tratores para realizar a
pulverizacgdo, essa operacdo deve acontecer antes do cultivar atingir 60 cm de altura, caso
contrario o pequeno produtor podera ter prejuizo. A partir dessa informacdo, o problema foi
formulado da seguinte forma: Até quantos dias, apds a emergéncia®® da planta de girassol,
pode ser realizada a operacéo de pulverizagédo nos cultivares?

Para responder a questdo proposta, foram necessarios dados referentes ao
acompanhamento da estatura do girassol num dado periodo de tempo. Os dados considerados,
foram obtidos por Radons (2010) na area experimental do Departamento de Fitotecnia da
Universidade Federal de Santa Maria - RS. A Tabela 1 apresenta a média semanal das estaturas
das plantas de girassol, considerando os dias apds a emergéncia. A partir desses dados, buscou-

se encontrar um modelo que descreva a estatura do girassol em fungéo do tempo.

Tabela 01 — Estatura do girassol, em centimetros, em funcdo do periodo t (dias) apds a

emergéncia.

Dias ap6s a Planta | Planta | Planta | Planta | Planta | Planta | Planta

emergéncia 1 2 3 4 5 6 7
19 9,1 75 8,5 10,3 9,4 6,6 8,0
26 21,3 17,8 20,3 22,8 20,5 17 16,3
33 32 27,5 30,8 33,5 31,8 27,3 26,8
40 55,5 50,5 53,9 58,5 55,0 46,8 49,3
47 86,5 84,5 87,5 88,8 86,8 78,3 77,5
54 1333 134,0 136,3 1355 1353 108,3 120,3
61 170,8 173,5 172,0 172,0 1748 160,3 159,3
68 182,8 189,0 182,8 184,0 188,3 183,8 178,8
75 183,0 1915 187,5 184,0 189,8 183,0 183,3

Fonte: Radons (2010).

10 Emergéncia refere-se ao periodo entre o plantio até o aparecimento da primeira folha acima dos cotilédones que
deve apresentar no maximo quatro centimetros de comprimento (CASTIGLIONE et al., 1997, p.10).
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De posse dos dados, efetuou-se o célculo da média de crescimento das plantas e
organizou-se a representacdo grafica utilizando o software Graphmatica'!, a fim de reconhecer
0 comportamento da curva que melhor descreve os dados apresentados, conforme demonstra a

figura, a sequir.

-

0 : 10 : 20 : 30 : 40 : S0 : a0 : 70 : 80

Fonte: Elaborado pela autora.

Formulacé@o do modelo e resolucdo
A partir da observacdo do comportamento da curva gerada pela unido dos pontos,
observou-se que se assemelha ao modelo logistico continuo de Verhulst?2, As taxas de
crescimento tendem a diminuir com a variag¢do do tempo e a estatura da planta do girassol tende
a estabilizar. Assim, a hip6tese considerada é de que a velocidade de crescimento da planta
depende da sua estatura, de modo que quanto maior a estatura, menor a velocidade de
crescimento. Estabelecendo essa hipdtese, consideram-se as variaveis:
- t: varidvel temporal, considerada em dias.
- E(t): representa a estatura do girassol, t dias apds a emergéncia.

- f(E): funcéo limitante da estatura

11O Graphmatica é um aplicativo gratuito disponivel na rede mundial de computadores, o qual permite a
construgdo de graficos de fungdes, possui a opgao de trabalhar em coordenadas cartesianas, polares e em escalas
logaritmicas, permite calcular derivadas, integrais, minimos e maximos de fungdes e realizar ajuste de curvas.

2.0 modelo de crescimento logistico foi desenvolvido pelo matematico belga Pierre-Frangois Verhulst (1804-
1849) como um modelo de crescimento de popula¢es humanas em 1837. (BASSANEZI, 2006)
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Desse modo, admitindo que a taxa de crescimento é proporcional a estatura da planta

em cada instante, pode-se escrever:

dE
GoT®E O

Deseja-se que f(E) seja positiva quando a estatura for pequena e que f(E) diminua

(decresca) na medida em que a estatura aumente. A funcdo mais simples que tem essa

propriedade é f(E)= a-bE (a e b sdo constantes positivas). Logo, na equacédo (1), tem-se:

dE
G -@DbhE @

A equacdo (2) é conhecida como a equacéo de Verhulst, ou equacao logistica e pode ser

reescrita da seguinte forma:

dE E
ia0d —_— = 1-—| E 3
Taxa de variagdo da « dt [ K j \ (©)
estatura da planta / Estatura da planta
Velocidade especifica de num instante t
crescimento L.
intrinseca Estatura maxima que

a planta pode atingir

A constante K na equacdo (3) é dada por: k =%. O parametro ‘a’ é a velocidade

especifica de crescimento intrinseca, ou seja, € a velocidade de crescimento na auséncia de
quaisquer fatores limitantes (nesse caso a > 0 ).

A equacdo (3) é uma equacdo diferencial ordinaria, de primeira ordem ndo-linear.
Considerando que E, é a estatura do girassol to dias apos a emergéncia, obtém-se problema de

valor inicial (PVI), dado por:

dE dE E
~—— =(a-bE).E —=all-— |E 4
dt (a ) <4 dt ( Kj @

E(t,) = E, E(t,) = E,
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A solucdo da equacao (3) é obtida por meio de separagdo de variaveis e fragcdes parciais
e, usando o fato que 19 dias ap6s a emergéncia a estatura do girassol € de 8,5 cm, a solucdo do
PVI (4) é dada por:

k
®)
1+ [k - 1je-a<‘-19)

0

E(t) =

Observa-se em (5) que !im E(t) = K. Desse modo o valor da constante k representa a

estatura méaxima que a planta de girassol pode atingir. Nesse caso, considera-se que:
- O gendtipo do experimento ndo ultrapassa a altura de 200 cm;

- E, é aestatura do girassol 19 dias ap0s a emergéncia;

- A velocidade de crescimento intrinseca é aproximadamente a= 0,11 (calculada a
. . dE .
partir do modelo exponencial E:aE(t), com a condicdo inicial E(19)=8,5 e os dados

apresentados na Tabela 01).
A partir das hipoteses consideradas, tem-se que a estatura da planta de girassol,

descrita pelos dados apresentados na Tabela 01, é dada por E(t) = 200 .0

1+ ( 200 _1]e0,ll(t19)

85

préximo passo é realizar a validacdo do modelo obtido.

c) Terceira fase: Significacéo e expressao
Considerando o modelo e a solucgdo obtida, avalia-se e interpreta-se o resultado e, na
sequéncia, verifica-se a adequabilidade do modelo descrito. A figura, a seguir, apresenta a
representacdo grafica do modelo que descreve a estatura da planta do girassol E(t) em funcéo
do tempo (t), este considerado em dias, por meio do processo de MM e do ajuste de curvas,

utilizando o aplicativo Graphmatica.
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Figura 02 - Estatura do girassol, em cm, em funcéo do periodo t (dias) ap0s a emergéncia via
EDO e ajuste de curvas.

; E(t) = 200/(1 + 22,5e*(—0,11(t — 19))
ﬁm - Modelo obtido via PVI

......... f.. ..1......1........./:.-..I.i....!.......a'..-.......
i E1(t) = 201,13/(1 + 281,79¢*(~0,1156t)

Modelo obtido via ajuste logistico

o : 10 20 ER an 50 H & 70 : Al

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Figura 02 estdo apresentadas duas fungoes:
200 200

- E(t)= = —— ¢ solugdo do problema obtida por
1+ @_1 g 011t-19) 1+ 22,5 079
8,5
meio do PVI;
20113 . x . . .
- E @)= é solucdo do problema obtida por meio do ajuste de curvas,

1+281,79e "

utilizando o software Graphmatica.

A observacdo da Figura 02 permite avaliar que a solu¢cdo do modelo, descrito por meio
do PVI ou obtido por meio do ajuste de curvas, descreve de forma aproximada os dados obtidos
experimentalmente. Permite também responder ao problema proposto: Até quantos dias, apés
a emergéncia da planta de girassol, pode ser realizada a operacdo de pulverizacdo nos
cultivares? Destaca-se que se a estatura for superior a 60cm, pode-se ter quebra das plantas o
que implica em prejuizo para o pequeno produtor. Dessa forma, considerando a solugéo do PVI

e 0 modelo obtido por meio do ajuste de curvas, tem-se respectivamente:
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1) 200 =60 = t = 40 dias ap6s aemergéncia
1+ @_1 e—O,ll(t—lg)
8,5
2) 20113 =60 =t = 41 dias ap6s aemergéncia

1+ 281,79¢ ¢

Logo, 0 modelo obtido € valido para a descricdo da estatura da planta de girassol, pois
considerando a média realizada dos dados experimentais, observa-se que entre 33 e 40 dias a
estatura da planta tem variacdo entre 29,9 cm e 52,8 cm. Destaca-se que durante a realizacédo
do processo de MM as etapas do processo ndo sdo disjuntas, pois a partir do problema
formulado, por vezes, torna-se necessario retornar a primeira etapa e buscar outras
informac@es/dados acerca da tematica explorada. A partir do processo de MM realizado, a etapa
subsequente consiste na adaptacdo desse processo ao ensino de matematica — Modelacéo,
considerando um determinado nivel de ensino e um conteddo matematico a ser abordado, ou
seja, considerando o contexto especifico de trabalho do professor. A proxima se¢do trata sobre

iSSsO.

2.4 O PROCESSO DE MODELAGEM NA EDUCACAO: A PLANIFICACAO" PARA A
SALA DE AULA

Nesta pesquisa, considera-se que, para que a ME seja inserida no contexto especifico
de trabalho do professor, considerando a estrutura vigente na Educacdo brasileira, é necessario
o0 professor vivenciar a realizacdo do processo de MM na formacéo inicial ou continuada (essa
vivéncia inclui fazer MM) e, posteriormente, realizar a adaptacdo do processo ao ensino de
Matematica, ou seja, considerar o nivel de ensino, o respectivo contetdo a ser abordado, o
horario, o espago fisico, 0 numero de horas/aula, o0 nimero de estudantes, dentre outros
aspectos. Cumpre destacar que nao se tem a intencgéo de levar o processo tal como foi realizado
pelo professor para a sala de aula, mas sim avaliar ‘0 qué ?’e ‘como?’ levar para sala de aula,
ou seja, 0 que pode ser abordado e como vai ser abordado a partir do processo de MM realizado.

O professor, ao realizar o processo de MM, identifica que conhecimentos e conteudos

13 A nocéo de planificacéo é fundada por Machado (2009) e explicitada na se¢éo 3.5 do Capitulo3.
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matematicos podem ser mobilizados para serem abordados no nivel superior e/ou na Educacédo
Bésica, dependendo do seu contexto especifico de trabalho e, a partir disso, realiza a adaptacdo
do processo de MM, ou seja, faz Modelagem na Educacdo — Modelacédo. A (re)elaboragéo do
processo de MM pode ser realizada de modos diferentes, a depender da experiéncia e
conhecimentos do professor como modelador e de suas inten¢des enquanto professor, de acordo
com as possibilidades: 1) utilizando-se 0 mesmo tema, problema e informacges obtidas pelo
professor ao fazer MM para a abordagem dos contetdos matematicos utilizados no processo de
MM e/ou decorrentes desse; 2) utilizando 0 mesmo tema, mas outros dados e hipdteses que
permitam a abordagem de um conteddo matemaético diferente do mobilizado no processo de
MM e, portanto, outros modelos matematicos que representam a situacdo estudada; 3)
utilizando temas diferentes, mas que permitam a obtencéo de um modelo analogo ao obtido no
processo de MM realizado previamente pelo professor; ou 4) utilizando temas de interesse dos
estudantes, os quais podem gerar modelos distintos. Destaca-se que a quarta possibilidade tem
como marca o elemento imprevisibilidade de forma mais intensa, tanto para os estudantes como
para o professor e, por isso é importante que os estudantes tenham conhecimento do processo
de modelar ou que ja tenham participado de tarefas de Modelagem similares as expostas nas
possibilidades 1, 2 e 3. Outro aspecto importante é o cuidado com o tempo para o professor
inteirar-se dos temas escolhidos pelos estudantes na quarta possibilidade, pois caso o professor
nédo disponha de tempo suficiente, o planejamento das atividades de ensino fica prejudicado.
Observa-se que ao implementar a tarefa de Modelagem na Educacéo o professor deve priorizar
a participacdo e o desenvolvimento da autonomia do estudante, a elaboracdo de
questionamentos, de hipdteses e o desenvolvimento de argumentos, na perspectiva de que ele
sinta-se sujeito comprometido, responsavel pelo processo do qual participa. O papel do
professor é realizar intervencgdes, levando em consideragéo esses aspectos e buscando ajudar os
estudantes a ampliarem, de forma sistematizada, suas relagdes conceituais.

A partir disso, considerando a Modelagem realizada, o processo de Modelacgéo,
apresentado na sequéncia, é realizado considerando as possibilidades 1 e 3, apresentadas
anteriormente. Na primeira possibilidade, o objetivo do professor pode ser abordar o estudo de
Equacgdes Diferenciais Ordinarias - EDOs. Entretanto considera-se que se o professor quer
utilizar o processo de Modelagem realizado por ele para implementar com estudantes de
Célculo I (que ainda nao estudaram EDOs), partindo da MM realizada previamente o professor
tem conhecimento de possiveis conceitos que podem ser abordados e portanto (re)elabora o
processo realizado. Apresenta-se, a seguir, a (re)elaboracdo do processo de MM (ou seja a
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Modelacao) para a abordagem dos seguintes conteldos matematicos: taxas de variacdo, no¢des
intuitivas de limite - assintotas, interpretacdo geométrica da derivada e ponto de inflexdo.
Esses contetidos geralmente estdo prescritos nos planos de ensino da disciplina de Célculo | de
diferentes cursos de graduacgdo. Apds, apresenta-se a (re)elaboragéo da proposta de Modelagem
na Educacdo considerado a possibilidade 3, ou seja, utilizando temas diferentes os quais
permitam a obtengdo de um modelo andlogo ao obtido no processo de MM realizado
previamente pelo professor. Destaca-se que a (re)elaboracdo da proposta de Modelagem na
Educacdo leva em consideracdo as trés etapas propostas por Biembengut (2014, 2016):

percepcao e apreensdo; compreensao e explicitacéo e significacéo e expressao.

a)Primeira fase: Percepcdo e Apreensdo

Essa fase é importante para motivar os estudantes e torna-los interessados no tema que
sera abordado. Assim, pode-se iniciar a aula com uma breve apresentacdo sobre o tema e
instigar os estudantes a falarem o que sabem sobre o assunto e levantarem questionamentos
acerca da tematica em estudo. Isso ajudard o professor a identificar as representacdes
textualizadas pelos estudantes sobre a tematica explorada. Na sequéncia, pode-se realizar uma
visita a uma area experimental e/ou utilizar o laboratério de informética a fim de obter mais
informacdes sobre o assunto a ser estudado. Nesse momento, é importante a intervencao do
professor sugerindo fontes e referéncias para as consultas e o professor pode propor algumas
questdes a fim de orientar a obtencdo dos dados para 0s aspectos que se tem interesse em
abordar (ou que possam sugerir outros problemas a serem modelados). Por exemplo: Por que a
planta tem este nome? Quais regides do pais tém maior area destinada ao cultivo do girassol?
Por que o girassol € uma cultura em expansao no cendrio nacional? Que vantagens o produtor
tem ao realizar o plantio de girassol? Existem diferentes genétipos de girassol? Como escolher
0 gendtipo adequado para o plantio em cada regido do pais? Que fatores devem ser
considerados? Qual é a estatura das plantas? A estatura pode variar, considerando diferentes
gendtipos? Qual € a produtividade média de um 1 hectare e qual o custo para plantar 1 hectare?

b) Segunda fase: Compreenséo e Explicitacao

Essa etapa é a mais desafiadora e que tomara a maior parte tempo estabelecido para
realizar a Modelacdo. Considerando que a intencéo do professor € a abordagem de taxas de
variacdao e interpretacdo geométrica da derivada (avaliar a velocidade de crescimento da planta

por meio da analise do coeficiente angular da reta tangente a curva), caso os estudantes nao
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encontrem dados referentes a estatura das plantas de girassol, o professor pode fornecer os
dados obtidos enquanto realizou o processo de MM. A partir dos dados e buscando a abordagem
de taxas de variacao, sugerem-se questionamentos como:

a) Em que periodo as plantas cresceram mais rapidamente? Que fatores poderiam ter

influenciado o crescimento?

b) Quantos dias apos a emergéncia das plantas a taxa de variacdo é méaxima? O que isto

significa?

c) O que acontece com a taxa de variagdo da estatura em relacdo ao tempo? O que isto

significa?

d) Em que intervalos a taxa de variacdo é crescente e em quais é decrescente?

e) O que significa a taxa de variacao ser decrescente?

f) Em até quantos dias pode-se realizar a operacdo de pulverizacdo, sem o risco de

diminuigdo na produtividade?

g) Namedidaem que o tempo passa, 0 que esta acontecendo com a estatura do girassol?

Como vocé pode descrever o crescimento da planta?

O professor pode solicitar aos estudantes que busquem informacdes sobre a curva
logistica e escrevam sobre as informacgdes encontradas, isso facilitara a compreensdo dos
elementos envolvidos no modelo logistico. E importante o professor intervir de modo a
favorecer a sistematizacdo do célculo das taxas de variacdo e da representacdo grafica dos
modelos, caso isso ndo surja naturalmente nas estratégias utilizadas pelos estudantes, pois a
analise dos dados apresentados na tabela e representados graficamente auxiliard a compreenséo
do estudante sobre como se da o crescimento da planta. Ao analisar a representacdo grafica da
estatura do girassol, é importante observar as taxas de variacao relativas, calculadas a partir dos
dados da tabela, e inserir a nogdo de taxa de variagdo instantanea, a partir da velocidade de
crescimento da planta em cada instante, seguindo a inclinagdo da reta tangente a curva em cada
ponto (posteriormente isso sera sistematizado como a derivada). Além disso, a representacao
gréfica da velocidade de crescimento da planta também pode ser realizada, pois fornecera a
ideia do gréfico da derivada da funcdo que representa a estatura da planta de girassol.

Desataca-se que a obtencdo do modelo na sua representacdo algébrica, nessa proposta
inicial, pode ser orientada pelo professor de duas formas: 1) utilizando a opcao do aplicativo
Graphmatica, para realizar o ajuste logistico da curva; 2) utilizando o modelo logistico descrito

« K , . L.
pela funcdo E(t) = T B no qual K é considerado a estatura maxima da planta (nesse caso
+Be

-at !
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200cm) e B e a séo constantes positivas, a serem determinadas. Na sequéncia, descreve-se a
obtencdo do modelo algébrico, sem recorrer a equacao diferencial, pois a proposta € direcionada
a estudantes de Calculo 1.

No primeiro caso, utiliza-se o aplicativo Graphmatica, conforme demonstra a figura, a
seguir, e obtém-se por meio do ajuste logistico o modelo na sua representacdo grafica e

20113

algébrica, conforme mostrou-se na sec¢ao anterior: E(t) = :
9 ¢ 0 = I 28170e o1

Figura 03 — Representacao grafica do modelo que representa a estatura do girassol, realizada
por meio do ajuste logistico.

ry

+ozaaks [ S .................................._:..

........................................................................................................................................................................................

E(t) = 201,13/(1 + 281,79e”(—0,1156t)
Modelo obtido via ajuste logistico
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Fonte: Elaborado pela autora.

No segundo caso, utiliza-se o ajuste linear do modelo logistico como descrito em

Bassanezi (2006). A partir da curva logistica: E(t) = 1% (6),

+ Be
para que se possa calcular os valores das constantes B e a é necessario a realizagdo de

tratamentos realizados no registro algébrico, descritos, a sequir:

De (6) tem-se que: Be™ = % — In(Be ™) = In( K ; EJ .

Para calcular os valores de B e a, faz-se uma mudanca de varidvel chamando:

z =In(be™) = |n(kEEj (7
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a) Considerando k=200 cm, na equacdo (7) tem-se que:

(ZOO—EJ (8)
z=1In ’
E

b) Ainda, z=In(Be ™). Logo,
z=-at+InB 9)

Desse modo, usando os valores da Tabela 02 € possivel estimar os valores de z para
todas as estaturas conhecidas (usando a equacdo 8) que ao serem substituidas na equacéo (9)

permitirdo estimar, de modo aproximado, os valores das constantes B e a.

Tabela 02 — Mudanca de variavel para obtencdo do modelo logistico

t (tempo dias) E(t) é estatura da planta em cm 200— E
)
19 8,5 3,11
26 19,4 2,23
33 29,9 1,73
40 52,8 1,025
47 84,3 0,31
54 129 -0,59
61 168,9 -1,69
68 184,2 -2,45
75 186 2,58

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, os valores aproximados dos parametros B e a da equacgéo (9) podem ser obtidos
por meio de calculos algébricos. Nesse caso, para cada tempo considerado seria possivel obter
uma equacéo linear: z=—kt+InB com dois valores desconhecidos (a e InB). O conjunto
dessas nove equacdes lineares geraria um sistema de equacdes lineares, que pode ser resolvido
de modo aproximado, por exemplo, pelo uso do método de minimo quadrados, visando
encontrar os valores aproximados dos coeficientes desconhecidos da equacdo da reta, cujos
pontos estariam mais proximos possiveis dos pontos considerados.

No entanto as estimativas dos pardmetros B e a da equacdo (9) também podem ser
obtidos diretamente por meio de recursos tecnoldgicos digitais, como por exemplo, pelo uso do

recurso de ajuste de curvas do Graphmatica. Nesse caso, considerando os dados obtidos na
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tabela, faz-se a insercéo de todos os pares de pontos (t,z(t)) e solicita-se o ajuste linear dos
pontos.

No exemplo considerado, utilizou-se a segunda alternativa para a estimativa dos
parametros. Assim, apds a inserdo dos pontos (t,z(t)) obtidos por meio da Tabela 02, o
aplicativo Graphmética gerou a equacdo z =—0,1077t +5,19, o que possibilitou inferir que o0s
valores aproximados dos parametros seriam: a=-01077 e InB =519, o que indica que:
B=179,46.

Assim, a representacdo algébrica do modelo que descreve, de modo aproximado, a
estatura das plantas de girassol em funcéo do tempo de seu crescimento é dada por:

B 200
1+179,46e 107"

E(t)

Observa-se que durante essa etapa, as intervencées do professor sdo importantes para
(re)lembrar os estudantes dos tratamentos numéricos e algébricos necessarios durante o
processo, para a abordagem dos contetdos curriculares e para sistematizar os resultados
obtidos. Os estudantes, por sua vez, vivenciam 0 processo e espera-se que compreendam como
0s conceitos e procedimentos matematicos e de outras &reas tornam-se necessarios para a

resolucdo do problema proposto.

c) Terceira fase: Significacdo e expressao

Nesta fase, procura-se interpretar a solucdo e validar o modelo obtido, isto é, verificar
se 0 modelo encontrado resolve de forma satisfatoria o problema proposto. Considera-se que
para a operacgéo de pulverizagéo, geralmente o pequeno produtor utiliza tratores pequenos, cujo
vao livre (altura livre do solo) é em torno de 380 mm, e admite-se que a estatura do girassol
pode ser de 30% a 50% maior que isso sem produzir danos, ou seja, acima de 60cm de estatura
o0 produtor ja teria prejuizo com a quebra das plantas. Assim, toma-se 0 modelo obtido por meio
do ajuste de curvas ou por meio da mudanca de varidveis, conforme exemplificado e encontra-
se em quantos dias a planta atinge 60 cm. Comparam-se os resultados obtidos com os dados

experimentais, interpretando-os a luz do problema proposto:
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1) Utilizando o modelo obtido por meio da mudanca de variavel:

200
1+179,46e 007"

=60=1t=40 dias

2) Utilizando o modelo obtido por meio do ajuste de curvas:

20113
1+ 281,79 015

=60 =t =41dias

Apds esses encaminhamentos e discussdes com os alunos, pode-se recorrer ao auxilio
de um software grafico como o Graphmatica ou GeoGebra 4 para conceituar a derivada como
o coeficiente angular da reta tangente a funcdo num ponto e discutir essa interpretacao
geométrica da derivada, mostrando, dessa forma, como 0s conceitos estdo relacionados. Na
Figura 04, a seguir, utilizou-se o software GeoGebra para representar graficamente a funcao
‘f(x)’, a qual representa a estatura da planta do girassol e criou-se um ponto P(a,f(a)) (a
constante positiva) movel sobre a curva por meio da ferramenta ‘controle deslizante’. Na
sequéncia, criou-se a reta tangente a curva no ponto P(a,f(a)) e o ponto Q (a,c) cuja ordenada
‘c’ € o coeficiente angular da reta tangente a curva no ponto P(a,f(a)) . Dessa forma, a medida
que a reta tangente desliza sobre a curva, observa-se, concomitantemente o gréafico da taxa de
variacdo instantanea, ou seja, da derivada da funcdo, construida por meio da ferramenta

‘habilitar rastro’ do ponto Q.

140 GeoGebra é um aplicativo de matematica dindmica que combina conceitos de geometria, algebra e célculo.
Maiores informagfes em: https://www.geogebra.org/cms/.
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Figura 04 — Interpretacdo geométrica da derivada

220 |

200 |

180 |

f(x) & a fungdo que representa a estatura da planta de girassol

140 |
120 |
100 Paonto de inflexdo
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80|

Funcdo que descreve a inclinagdo da reta tangente a fungdo f no ponto P
Fungdo derivada de f
E
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Fonte: Elaborado pela autora.

20 |

A construcdo realizada no GeoGebra permite observar que a medida que o tempo passa

a estatura da planta tende a atingir 200 cm. A reta y =200 € a assintota horizontal da fungéo

200

f (x). Ainda, ao mover o ponto P sob a funcdo E(t) = ,
(x) P ¢ ® 1+179,46e 70107

representada na

figura por f(x), ainclinagdo da reta tangente também muda, sendo essa inclinagdo crescente
até atingir o valor maximo num ponto P(x, f (x)) e posteriormente decrescente. Esse ponto €
denominado de ponto de inflexdo e definido como “os pontos do grafico de y = f (x) nos quais

as inclinagdes das retas tangentes mudam de crescente para decrescente, ou seja, marcam 0s

lugares da curvay = f(x) em que a taxa de variagdo de y em relacdo a x muda de crescente

para decrescente, ou vice-versa” (ANTON et al., 2007, p. 273). Na figura apresentada, esse
ponto constitui-se no méximo da funcéo descrita pelo ‘rastro do ponto Q’, a qual é a derivada
da funcéo f. Observando a figura, pode-se estimar que o ponto de inflexao ¢ 1(48, 100). A partir
disso, o professor pode ainda abordar o teste da concavidade e da segunda derivada e o que
mais a sua criatividade permitir.

Na sequéncia, apresenta-se a proposta de Modela¢do organizada segundo a terceira
possibilidade, ou seja, deixando os estudantes escolherem o tema e, nesse caso, outros dados e

hipdteses que permitam-lhes fazer um modelo analogo ao obtido no processo de Modelagem,
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realizado previamente pelo professor. Para isso, 0 professor orienta os estudantes para possiveis
escolhas. Por exemplo, o estudo de dindmicas populacionais ou crescimento de seres vivos,
podem ser aproximadamente descritos pela curva logistica. Entdo, a sugestdo dada aos
estudantes pode ser organizada da seguinte forma: a) escolha um tema referente a crescimento
populacional, crescimento de plantas ou animais; b) escreva um texto justificando a escolha do
tema; c) busque informacdes sobre o tema e formule um problema que vocé tenha interesse em
solucionar referente & tematica escolhida. E importante o professor estar atento aos dados e as
fontes consultados para a obtencéo deles. O processo de Modelagem seréa realizado de forma
semelhante ao que foi apresentado na primeira possibilidade, modificando os tratamentos
realizados nos diferentes registros de representacdo utilizados. O quadro, a seguir, apresenta

algumas possibilidades nessa perspectiva®®.

Quadro 03 - Temas e problemas formulados durante o processo de Modelagem por estudantes
Tema Problema

Espigamento do trigo - Em qual periodo de coleta o trigo apresenta o maior indice de espigas

expostas?

- Em quantos dias o trigo completa seu ciclo de espigamento?

Anélise do crescimento do | Qual o melhor momento de aplicacdo dos reguladores de crescimento de

milho acordo com a estatura da planta (altura e raiz em centimetros) e o tempo (em
dias)?

Abate de frangos ou suinos Qual o melhor periodo para realizar o abate de frango (ou do suino)?

Producdo de batatas A partir de que periodo é indicado realizar a colheita da batata?

Inseminacdo de novilhas Qual o melhor periodo para realizar a inseminagdo em novilhas?

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se que, na etapa de percepcdo e apreensdo, o professor intera-se dos temas
escolhidos pelos estudantes e dos problemas formulados por eles, bem como se os dados obtidos
possibilitam resolver o problema proposto por eles, ou seja, as intervencgdes do professor séo
necessarias para avaliar a exequibilidade de cada tema, a facilidade na obtencdo dos dados, etc.
Na etapa de compreenséo e explicitacdo ocorre a formulagcdo do modelo e sua resolugéo, ou
seja, é nessa etapa que os estudantes mobilizam os contetidos e procedimentos matematicos e
ndo matematicos para resolver o problema. Essa é a etapa que exige maior empenho dos
estudantes e atencdo e intervengOes do professor para auxiliar os estudantes a avangarem no

estudo realizado. E nessa etapa também que a utilizacio de recursos tecnoldgicos pode auxiliar

15 Os temas foram escolhidos por estudantes do curso de Agronomia e os problemas foram formulados por eles. A
Modelagdo foi realizada na disciplina de Céalculo I cujas aulas foram ministradas pela professora pesquisadora.
O processo foi desenvolvido nas aulas regulares de Calculo | e também foram necessarios horarios extras para
0 acompanhamento do trabalho realizado pelos estudantes
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a compreender e resolver o problema em estudo. Logo, os estudantes podem buscar, de modo
autbnomo, caminhos alternativos, ou o professor pode auxiliar indicando e ajudando os
estudantes com alguns recursos disponiveis, como, por exemplo, a utilizacdo de aplicativos
como o Graphmatica e 0 GeoGebra. Na etapa de significacdo e expressao, além da validagédo
e interpretagdo do modelo obtido a luz do problema proposto, é importante os estudantes
expressarem o processo realizado, apresentando aos colegas oralmente e realizando a escrita da
experiéncia vivenciada, seja por meio de um relato de experiéncia ou de outra forma que o
professor julgar pertinente. Por fim, o professor sistematiza os temas e problemas formulados,
0s modelos obtidos e os utiliza na continuidade de suas atividades docentes, incorporando parte
dos trabalhos realizados, por exemplo, para contextualizar outros contetdos, para organizar
listas de atividades e realizar avaliaces.

A partir do exposto nas secOes 2.3 e 2.4, espera-se ter esclarecido ao leitor(a) a diferenca
entre os processos de Modelagem Matematica e de Modelacdo-Modelagem na Educacdo. O
préximo capitulo trata do aporte tedrico-metodoldgico e analitico da pesquisa.
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3 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: ELEMENTOS PARA COMPREENSAO

Neste capitulo, apresenta-se o quadro teorico do ISD, considerado uma ramificacao e
um prolongamento do Interacionismo Social. Em decorréncia disso, inicialmente, trata-se dos
principios gerais do Interacionismo Social, visando a melhor compreensao da opcéo pelo aporte
tedrico-metodoldgico do ISD. A seguir, aborda-se, sob o viés do ISD, o agir humano e sua
relacdo com a linguagem e a no¢édo de representacao-(re)configuracdo, bem como a semiologia
do agir e seus elementos. Por fim, apresenta-se o entendimento acerca do trabalho como uma
forma de agir e conceitua-se a expressao agir modelagem, considerando 0s pressupostos

tedricos assumidos.

3.1 SITUANDO O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Inicia-se esta secdo situando o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), que constitui a
base tedrico-metodoldgica e analitica desta pesquisa, pois aponta pressupostos teoricos e
também fornece categorias de analise para os textos que materializam o agir humano, podendo
contribuir para clarificar e transformar esse agir. No caso dessa pesquisa, 0 agir docente com
Modelagem — agir modelagem, expressao criada pela pesquisadora autora deste trabalho, a qual
sera definida no final deste capitulo.

O ISD estuda o agir humano tendo como foco principal a linguagem. Tal perspectiva
comegou a ser construida progressivamente no percurso de formacao de Jean Paul Bronckart.
O fundador da teoria graduou-se em Psicologia Experimental e em Psicologia da Linguagem,
no periodo compreendido entre 1964 a 1969, na Universidade de Liege (Bélgica). De 1969 a
1974, na Universidade de Genebra, fez estudos para a Licenciatura em Psicologia do
Desenvolvimento e a tese de doutorado em Psicolinguistica do Desenvolvimento. Atualmente,
essa linha teorico-metodologica conduz as pesquisas do Grupo Langage-Action-Formation
(Linguagem - Acdo e Formacdo) — LAF, constituido em 2000, na Faculdade de Psicologia e

Ciéncias da Educacdo da Universidade de Genebra.
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No Brasil, o primeiro trabalho com o ISD foi a tese de doutorado defendida em 1995
pela professora Ana Rachel Machado®® e, desde ent&o, o grupo Analise de Linguagem, Trabalho
Educacional e suas relagbes (ALTER), vinculado ao Programa de Estudos P6s-Graduados em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo (PUCSP), vem realizando pesquisas com esse aporte tedrico-metodolédgico. Segundo
Oliveira (2011), participam desse grupo pesquisadores de diferentes universidades brasileiras.
Além de professores e estudantes de mestrado e doutorado da PUCSP, participam do ALTER,
pesquisadores da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais — PUCMG, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro — PUCRJ, Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
Unisinos, Universidade Estadual de Londrina — UEL, Centro Universitario de Brasilia —
UniCeub, Universidade Federal de Goias — UFG, pesquisadores portugueses da Universidade
de Lisboa (UNL) e pesquisadores argentinos da Universidade de Mendoza.

No Rio Grande do Sul, conforme Machado e Guimarées (2009), o ISD tem sido foco de
estudos na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), na Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul (UERGS), na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), na
Universidade de Caxias do Sul (UCS), nos centros universitarios de Taquara (FACCAT) e de
Novo Hamburgo (FEEVALE) e no Centro Federal Tecnoldgico (CEFET) de Pelotas.

O ISD toma como fonte de referéncia abordagens que ddo primazia ao social, como a
de Lev Semenovich Vygotsky. Ademais, faz empréstimo de conceitos de teorias da acdo, como
a de Jurgen Habermas, para explicar a relacdo entre o agir humano e a linguagem. O ISD néo
pode ser entendido como uma corrente linguistica, psicoldgica ou socioldgica, mas quer ser
entendido como uma “ciéncia do humano” (BRONCKART, 2006, p. 10).

Para Bronckart (2006), a linguagem desempenha papel central tanto no funcionamento
psiquico e em seu desenvolvimento, quanto nas atividades e agdes humanas, sendo concebida
como um instrumento fundador e organizador dos processos psicologicos como a percepgao,
cognicgdo, sentimentos, emogdes e ndo apenas um meio de expressdo destes processos. Dessa
forma, pelo papel que atribui a linguagem, postulando que esta é absolutamente central para a
ciéncia do humano, acrescentou-se o termo ‘discursivo’ a expressdo ‘Interacionismo Social’.

Para Bronckart (2012, p. 21), o Interacionismo Social defende a tese de que “as

propriedades especificas das condutas humanas séo o resultado de um processo histérico de

18 professora da PUCSP desde 1979, faleceu em 20 de maio de 2012. Fez doutorado sanduiche com Jean Paul
Bronckart em 1993 e foi o principal elo de ligacdo entre pesquisadores franceses da Universidade de Genebra e
pesquisadores brasileiros.
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socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos
instrumentos semidticos”. O tedrico considera, portanto, as interagcdes sociais mediadas pela
linguagem como constitutivas do ser humano.

Considerando que o ISD inscreve-se no Interacionismo Social do qual é,
concomitantemente, uma variante e um prolongamento, apresenta-se, a seguir, 0S principios
gerais que embasam essa corrente. Atém-se, de forma especifica, aos estudos de Vygotsky'’,
pois, segundo Bronckart (2012), é a obra vygotskyana que se articula mais claramente com a
abordagem do ISD. Embora o ISD tome como referéncia o quadro epistemoldgico de Vygotsky,
“isso nao implica [...] ser necessario aceitar o conjunto das propostas psicoldgicas desse autor
sem nenhum reexame” (BRONCKART, 2006, p. 15). Desse modo, na sequéncia, procura-se
elucidar os pontos da abordagem vygotskyana em que Bronckart (2012, 2006, 2008), com o

auxilio de outros autores, procura avancar teoricamente.

3.2 A ABORDAGEM SOCIOINTERACIONISTA DE VYGOTSKY E O
INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

O trabalho de Lev Semenovich Vygotsky (1896-1920) tem influéncia do contexto
sociopolitico e cultural em que o psicélogo viveu. O ano de 1917, ano em que Vygostky
terminou seus estudos em Direito e Literatura na Universidade de Moscou, foi 0 marco da
Revolucdo Russa e, nessa época, a Russia passa a ser governada a partir de ideias marxistas.
Desse modo, as concepcdes de Marx e Engels sobre a sociedade, o trabalho humano, o uso dos
instrumentos e a interacdo dialética entre 0 homem e a natureza influenciaram os estudos de
Vygotsky sobre o desenvolvimento humano. Um ponto central do materialismo dialético de
Marx é que todos os fendmenos sejam estudados como processos em movimento e em
mudanca. As ideias marxistas postulavam que tudo € histdrico, fruto de um processo e que as
mudancas que acontecem na sociedade modificam a natureza humana, seu comportamento e
sua consciéncia. Desse modo, o que Vygotsky (2007) procurou em seus estudos foi aplicar essa
linha de raciocinio para explicar a transformacdo dos processos psicoldgicos elementares em
processos complexos.

Nas primeiras décadas do século XX, a psicologia soviética e também europeia dividia-

se entre duas tendéncias antagbnicas: a) psicologia como ciéncia natural, que procurava

17 Encontram-se diferentes formas de grafia para referenciar Lev Semenovich Vygotsky: Vygotsky, Vigotski,
Vigotsky. Nesta pesquisa, utiliza-se a grafia VVygotsky e aponta-se nas referéncias a obra considerada.
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explicar os processos elementares sensoriais e reflexos; b) psicologia como ciéncia mental que
procurava descrever as propriedades emergentes dos processos psicoldgicos superiores. Assim,
enquanto a primeira considera 0 homem basicamente como corpo, a segunda o considera como
mente. O estudo de Vygostky sugere uma “nova psicologia”, uma sintese que integra 0 homem
enquanto “corpo ¢ mente, enquanto ser bioldgico e ser social, enquanto membro da espécie
humana e participante de um processo histérico” (OLIVEIRA, 2001, p. 23).

O interesse de Vygotsky (2007, 2008), portanto, consistia em compreender as relacbes
entre 0s seres humanos e seu ambiente natural e as consequéncias psicoldgicas dessas relacdes;
procurava compreender o desenvolvimento das chamadas func¢Bes psicol6gicas superiores:
controle consciente do comportamento, lembranga e atencdo voluntaria, memorizacédo ativa,
capacidade de planejamento, raciocinio dedutivo, pensamento abstrato, capacidade de
planejamento, entre outros. Entretanto, o0 método experimental dominante na psicologia da
época, Estimulo-Resposta (ER), era adequado para estudar processos elementares com
caracteristicas psicofisioldgicas e ndo para estudar os processos complexos, como as formas
superiores, especificamente humanas de comportamento. Vygotsky (2007, 2008) buscava,
entdo, reunir num unico modelo explicativo 0s mecanismos cerebrais subjacentes ao
funcionamento psicol6gico, como o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao
longo de um processo socioistérico, ou seja, buscava uma abordagem abrangente que
possibilitasse a descricdo e a explicacdo das fungdes psicoldgicas superiores, em termos
aceitaveis para as ciéncias naturais.

A abordagem desenvolvida por Vygotsky (2007) foi baseada no materialismo dialético
da andlise da histéria humana, decorrente do contraste estabelecido por Engels entre a
abordagem naturalista, que considera que as condic¢des naturais determinam o desenvolvimento
historico, ou seja, somente a natureza afeta os seres humanos e somente as condigdes naturais
sdo os determinantes do desenvolvimento historico, e dialética, que admite que o homem age
sobre a natureza e cria, por meio das mudancas nela provocadas, novas condi¢fes naturais para
sua sobrevivéncia. Nesse processo, Vygotsky, influenciado pelas ideias de Marx e Engels, 0s
guais, conforme mencionado anteriormente, enfatizam o papel critico do trabalho e dos
instrumentos na transformacédo da relagdo entre os seres humanos e o meio ambiente, elabora
as concepcodes sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos como meios pelos quais 0
homem transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo. Nesse viés, o trabalho € o

meio fundamental de relacionamento entre homem e natureza e a compreensao do ser humano
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implica, necessariamente, na compreensdo dessa relagdo, visto que é por meio dela que o ser
humano cria condic¢des para sua existéncia.

De acordo com Vygotsky (2007), o efeito do uso de instrumentos sobre os homens é
fundamental ndo apenas porque os ajuda a se relacionar de forma mais eficaz com o ambiente,
mas também devido aos efeitos que tem sobre as relagdes internas e funcionais do cérebro
humano. A partir disso, para Vygotsky (2007, 2008), tem-se que a relagcdo do ser humano com
0 mundo ndo é uma relacdo direta, mas é uma relacdo mediada por instrumentos e signos, que
sdo carregados de significados culturais, por meio das intera¢fes sociais. Assim, 0s signos tém
0 papel de instrumentos, mas considerados no campo psicolégico, isto é, sdo mediadores de
natureza simbolica.

Na abordagem vygotskyana, o ser humano é primeiro social e depois individual, ou seja,
0S processos mentais superiores ocorrem primeiro no plano interpsiquico e ap6s no
intrapsiquico. S&o processos mediados por sistemas simbolicos e o principal instrumento de
representacdo simbolica de que o ser humano dispde é a linguagem (a lingua).

A linguagem, para Vygotsky (2008), tem duas fun¢des: intercambio social e pensamento
generalizante. A linguagem com a funcdo de intercambio social permite a comunicacao entre
as pessoas, buscando a preservacdo, a transmissdo e a transformacdo de informacdes e
experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo da histéria. E a necessidade de
comunicacdo que impulsiona o desenvolvimento da linguagem. A funcdo de pensamento
generalizante permite a compreensao generalizada do mundo, isto é, permite analisar, abstrair
e generalizar as caracteristicas dos objetos e eventos e, assim, classificar 0 mundo em
categorias, manipulando 0s objetos do mundo exterior mesmo quando estdo ausentes, possivel
porque o ser humano dispde de um sistema simbolico articulado, compartilhado e organizado
por regras: a lingua. E a funcdo de pensamento generalizante que diferencia a linguagem
humana da linguagem dos animais, pois a linguagem dos animais nunca designa coisas e nao
distingue acdes, nem qualidades. (OLIVEIRA, 2001).

No pensamento de Vygotsky (2008, 2000), na primeira etapa da ontogénese,
pensamento e linguagem (palavra) tém origens diferentes e se desenvolvem segundo trajetdrias
independentes: existe o “estagio pré-verbal do pensamento” (ou estdgio pré-linguagem no
desenvolvimento do pensamento) e o “estagio pré-intelectual da linguagem” (ou estagio pré-
intelectual no processo de formacdo da linguagem) e num determinado momento do
desenvolvimento ontogenético (andlogo ao que ocorreu na evolugdo da espécie), essas

trajetorias se unem e tem inicio uma nova fase do desenvolvimento, momento, este, marcado
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pela descoberta por parte da crianca da funcdo simbolica dos signos. Bronckart (2006), utiliza
a denominagdo “concepgdo de desenvolvimento em Y” para explicar esse pensamento
vygotskyano, conforme elucida-se, na sequéncia.

Em todas as espécies animais, existe a linguagem com a funcdo primeira de
comunicagdo e existem primordios de pensamento — inteligéncia pratica que revela o uso do
pensamento voltado para a acdo sem a mediacdo da linguagem. O estagio pré-verbal do
pensamento é marcado pelo que Vygotsky (2000) denominou de inteligéncia pratica, a qual é
proveniente de conexfes mecanicas que criam meios mecanicos apropriados para fins
mecanicos: 0s chimpanzés podem empilhar caixotes para alcancar bananas e a crianga pode
utilizar um baldinho para encher de areia. Nesse estagio, por exemplo, criangas com menos de
15 meses resolvem problemas cognitivos, sem recorrer a linguagem. O estagio pré-intelectual
da linguagem € marcado pela funcdo de comunicacdo: os chimpanzés utilizam gestos,
expressoes para se comunicar e os bebés balbuciam, ou choram guando sentem dor, ou quando
estdo desconfortaveis, ou seja, a crianca faz uso de manifestacbes verbais mesmo néo
dominando a linguagem como sistema simbolico.

Assim, tanto no desenvolvimento filogenético, como ontogenético, no estagio pre-
verbal do desenvolvimento do pensamento, os individuos resolvem problemas e usam
instrumentos num plano concreto, sem mediacdo simbdlica. Num determinado ponto do
desenvolvimento do ser humano, pensamento e linguagem se associam e 0 pensamento se torna
verbal e a fala racional. E esse momento que marca a passagem do desenvolvimento natural ou
bioldgico para um desenvolvimento socioistorico. Ou seja, 0 ser humano passa a ter um modo
de funcionamento psicolégico em que ele é capaz de circular por planos simbdlicos — imaginar,
criar, inventar, transitar no tempo. Assim, “0 pensamento e a palavra ndo estdo ligados entre si
por um vinculo primério. Este surge, modifica-se e amplia-se no processo do préprio
desenvolvimento do pensamento e da palavra” (VYGOTSKY, 2000, p. 396). A figura, a seguir,

ilustra o exposto.
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Figura 05 - Desenvolvimento do pensamento e da palavra
A

Estagio pré-verbal do pensamento

- Inteligéncia prética

- Utilizacdo de instrumentos

> Pensamento verbal
(significado da palavra)
Linguagem racional

Estagio pré-intelectual da linguagem

- Funcéo social

- Alivio emocional J

Fonte: Elaborado pela autora com base em Vygotsky (2000).

Para Vygotsky (2000, p. 398), a relagcdo entre o pensamento e a linguagem estad no
significado da palavra que ¢ “a unidade que reflete da forma mais simples a unidade do
pensamento e da linguagem”. Na visdo vygotskyana, o significado da palavra é um fenémeno
de discurso, pois “é a propria palavra vista no seu aspecto interior” ¢ ¢ um fendmeno intelectual,
pois é um conceito, uma generalizacdo e estes sdo fendmenos do pensamento. Portanto, 0
significado da palavra é um fenbmeno do pensamento que se desenvolve e evolui no decorrer
do desenvolvimento humano. No entendimento vygotskyano, os significados sdo construidos
historicamente e socialmente e estdo em constante transformacéo. “O significado da palavra é
inconstante. Modifica-se no processo do desenvolvimento da crianca. Modifica-se também sob
diferentes modos de funcionamento do pensamento” (VYGOTSKY, 2000, p. 408). Essa visdo
supera as teorias do pensamento e da linguagem da época (objetivismo abstrato e subjetivismo
idealista)'® que estudavam a palavra e o significado sem fazer qualquer referéncia ao
desenvolvimento, ou seja, “uma vez surgido, o significado da palavra continua imutavel e
constante” (VYGOTSKY, 2000, p.403).

Portanto, conforme Vygotsky (2000, p. 409) a relacdo da palavra com o pensamento é

dindmica:

[...] a relagdo entre o pensamento e a palavra é, antes de tudo, ndo uma coisa, mas um
processo, é um movimento do pensamento & palavra e da palavra ao pensamento. [...]
essa relagdo, é vista como um processo em desenvolvimento, que passa por uma série

18 Para o objetivismo abstrato, conforme Bakhtin/Volochinov (1997), a lingua € vista como um produto acabado,
um “sistema estavel, imutavel, de formas linguisticas” (p.82), como “fato objetivo externo a consciéncia
individual e independente desta” (p.90). Para esta corrente, a lingua ¢ independente de toda natureza social e
discursiva, ou seja, o objetivismo abstrato “coloca a lingua fora do fluxo da comunicagdo verbal” (p.107), ha a
separacdo da lingua do seu contelido ideoldgico. O subjetivismo idealista apoia-se na enunciagdo monologica e
tenta explica-la “a partir das condig¢des da vida psiquica individual do sujeito falante” (p.109) ou seja, ndo
compreende a natureza social da enunciacdo e entende esta como a expressdo do mundo interior do locutor.
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de fases e estagios, sofrendo todas as mudangas que, por todos 0s seus tragos
essenciais, podem ser suscitadas pelo desenvolvimento no verdadeiro sentido desta
palavra. Naturalmente ndo se trata de um desenvolvimento etario e sim funcional, mas
0 movimento do proprio processo de pensamento da ideia a palavra € um
desenvolvimento.

Bronckart (2006) retoma e contesta a concepgdo em “Y”, acerca do desenvolvimento
pré-verbal da inteligéncia, disjunto de qualquer interacdo social e semiotica, pois, se assim o
fosse, “a consciéncia poderia se construir independente de qualquer mediagdo social”
(BRONCKART, 2006, p.35). Além disso, o autor questiona se € possivel admitir que ndo exista
nenhuma relacéo de filiacdo entre as a¢des socializadas no estagio pré-intelectual da linguagem
e as acdes puras que se desenvolvem no quadro do estdgio pré-verbal do pensamento, pois 0
bebé, logo que nasce, ja estd mergulhado em um mundo de pré-construidos sociais, que
medeiam suas relacdes com o0 meio e, portanto, a construcao de suas primeiras imagens mentais.

Em relacdo ao exposto no paragrafo anterior, Matencio (2007) ndo entende que a obra
de Vygotsky seja contraditoria, discordando do que Bronckart (2006) afirma acerca do
desenvolvimento pré-verbal da inteligéncia ser disjunto de toda interacdo social e semioética.
Para a autora, Vygotsky “se refere a disjuncao entre pensamento e lingua, mais particularmente
a essa disjuncdo em relagdo a modalidade falada da lingua” (MATENCIO, 2007, p.52).

De fato, em Vygotsky (2008, p. 46), encontra-se que:

As raizes pré-intelectuais da fala no desenvolvimento da crianga ha muito que sdo
conhecidas. O papaguear das criangas, o0 seu choro e inclusivamente as suas primeiras
palavras sdo muito claramente estagios do desenvolvimento da fala que nada tém a
ver com o desenvolvimento do pensamento.

Além disso, nessa obra de Vygotsky se discute que as formas de comportamento
predominantemente emocionais ndo tém apenas a fungdo de alivio de uma tensdo, mas ja uma

funcéo social da linguagem.

Investigacdes recentes das primeiras formas de comportamento das criangas e das
primeiras reagdes das criangas a voz humana (efetuadas por Charlotte Buehler e o seu
circulo) mostraram que a fungdo social da linguagem ja é claramente evidente durante
0 primeiro ano de vida, quer dizer, no estagio pré-intelectual do desenvolvimento da
linguagem de crianga. Observaram-se rea¢fes bem definidas & voz humana logo no
terceiro més de vida e a primeira reagdo especificamente social a voz durante o
segundo més. Estas investigacdes também estabeleceram que as gargalhadas, os sons
inarticulados, os movimentos etc., sdo meios de contato social logo durante os
primeiros meses da vida das criangas. (VYGOTSKY, 2008, p. 46),
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Dessa forma, para Matencio (2007, p. 56), ndo ha “divergéncias efetivas entre o ponto
de vista assumido pelo interacionismo vygotskyano e a perspectiva defendida pelo ISD”.
Entretanto, para Bronckart (2006, p. 36), a tese vygotskyana sobre as raizes distintas do
pensamento e da linguagem ndo deixa claro, o que de fato ¢ interiorizado: “a linguagem
enquanto tal (palavras), as propriedades gerais da agdo comunicativa ou a agdo mediada pelos
signos” e essa duvida surge, pois, apesar de Vygotsky tentar construir o conceito unificador
(ou unidades de andlise) no qual as diferentes dimensdes humanas (fisiologica,
comportamental, mental, social e verbal) se organizariam, esse objetivo ndo foi atingido no
desenvolvimento do seu trabalho e ele ndo péde pronunciar-se em definitivo sobre a questéo
das unidades de analise, devido a sua curta vida cientifica. Assim, segundo Bronckart (2012),
0 prosseguimento e o desenvolvimento do trabalho de Vygotsky apresentam algumas
dificuldades tedricas e metodoldgicas enumeradas pelo autor da seguinte forma:

- A primeira refere-se as unidades de andlise. A busca pela construcdo de um conceito
unificador ndo foi atingida no seu trabalho, hesitando entre as no¢fes de significacdo da
palavra, conduta instrumental e atividade mediada pelos signos, segundo Zinchenko (1985
apud Bronckart, 2012, grifos do autor), ou seja, Vygotsky ndo esclareceu a relacdo entre
comunicacéo, acdo e linguagem. Isso foi retomado mais tarde por Léontiev, em sua Teoria da
Atividade, ao propor agéo e/ou atividade como unidades integradoras. No entanto, segundo
Bronckart (2012, p. 29), o modelo de Léontiev ainda continua insatisfatorio, pois ndo considera
as “dimensdes sociais € verbais da atividade”, ou seja, apesar de declarar que a linguagem é um
mediador da atividade, o quadro tedrico da Teoria da Atividade ndo explora, de fato, o papel
que esse instrumento propriamente humano desempenha.

- Do exposto decorre que a segunda dificuldade se refere a delimitar o que é da ordem
do social e da ordem do psicoldgico, ou seja, definir as unidades socioldgicas e psicologicas, a
fim de conceitualizar suas interagfes. Segundo Bronckart (2012, p. 29), Vygotsky néo
conceituou de forma pertinente os “fatos sociais em suas dimensdes organizacionaiS e
representacionais” e, cOmo sdo 0s fatos sociais que constituem os determinantes dos fatos
psicologicos, faz-se necesséria tal definigdo. Bronckart (2012), combina as contribui¢fes da
Teoria da Atividade de Léontiev e retoma e reformula o trabalho de Habermas (1999)
defendendo que “¢ a atividade nas formacdes sociais (unidade sociologica) que constitui o
principio explicativo das agdes imputaveis a uma pessoa (unidades psicolégicas)”
(BRONCKART, 2012, p. 30).
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- A terceira, decorrente das anteriores, refere-se ao estatuto atribuido a linguagem, em
suas relagdes com a atividade social e com as a¢des. Aqui, a critica refere-se a unidade verbal

considerada por Vygotsky, a palavra, em detrimento dos textos.

Na medida em que essas unidades situam-se claramente em um nivel de anélise
correspondente ao da atividade e das a¢des, sdo elas as verdadeiras unidades verbais
e € no quadro englobante dos textos e/ou discursos que pode ser conferido um
estatuto as unidades de nivel inferior, isto é, as palavras ou signos (BRONCKART,
2012, p.30).

Foi a partir da filosofia da linguagem de Bakhtin/VVolochinov®® (1997) que Bronckart
(2008, p. 76) encontrou um modelo de “analise descendente” da atividade linguageira que
focaliza inicialmente as condicfes e 0s processos de interacao social, passa pela estrutura global
das formas de enunciacdo dos textos/discursos que semiotizam essas interacoes e por fim volta-
se para 0s nhiveis encaixados de organizacdo dos signos nesses textos/discursos.

Sintetizando os trés aspectos mencionados acima, pode-se dizer que Bronckart (2006)
aceita o papel das significacbes sociossemidticas na construcdo do pensamento, entretanto,
aponta que a analise do processo, por meio do qual essa apropriacdo acontece, implica que
“sejam delimitadas, pelo menos, duas unidades de analise: uma da ordem da agdo e outra da
ordem das estruturas praticas de linguagem e, no caso, da ordem do discurso” (p.66). Para
delimitar o conceito de acdo (significante), Bronckart (2012, 2006) retoma o sucessor de
Vygotsky, Léontiev (1978), e pelo viés da sociologia de Habermas (1999) clarifica a linguagem
como uma forma de agir. Explica-se o entendimento de Bronckart (2012, 2006) acerca desse
conceito nas secdes 3.3 e 3.4 deste capitulo.

Por ora, convém destacar, para o entendimento do(a) leitor(a), que uma a¢do humana
mobiliza a existéncia de um motivo (ou razdo para agir), de uma intencdo e da responsabilidade
gue essa pessoa assumiu no encadeamento dos fendmenos e, portanto, difere-se de um
acontecimento, considerado como um fendmeno inscrito no espago-tempo cujas relagdes
podem ser objeto de uma explicacdo causal. Nesse sentido, a acdo leva em consideracao as
propriedades psiquicas e suas rela¢cfes com as propriedades comportamentais.

Destaca-se que ¢ “efetivamente a acdo significante que constitui a unidade de analise
fundamental da psicologia, entidade essa a0 mesmo tempo ativa, consciente e objetivavel que

Vygotsky desejava delimitar” (BRONCKART, 2006, p.68). Assim, em consonancia com esse

19 Usa-se, nesta pesquisa, a edicdo brasileira de Marxismo e Filosofia da Linguagem que atribui a “Mikhail
Bakhtin (V.N. Volochinov)” a autoria da obra.
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viés, a tese central do ISD ¢ que “a agdo constitui o resultado da apropriacdo, pelo organismo
humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem” (BRONCKART, 2012,
p. 42). Ou seja, considera as acGes humanas em suas dimensdes sociais e discursivas,
defendendo que as acdes de linguagem, materializadas nos textos (orais ou escritos), sdo 0s
instrumentos principais do desenvolvimento humano. Na proxima secdo, busca-se esclarecer a

relagdo entre o agir humano e a linguagem.

3.3 0 AGIR, A LINGUAGEM E AS (RE)CONFIGURACOES

Nesta sec¢do, abordam-se os conceitos de agir, atividade (de linguagem) e acdo (de
linguagem), apresentados por Bronckart (2012, 2006, 2008), e objetos de estudo do I1SD, por
serem considerados constitutivos do desenvolvimento humano.

A nocéo geral de atividade e acéo, utilizada no I1SD, por Bronckart (2012, 2006, 2008),
é inspirada no quadro tedrico da Teoria da Atividade de Alexei Nikolaievich Léontiev (1904-

1979), considerada um desdobramento das ideias de Vygotsky. Essa teoria propde que

0s conhecimentos e as obras dos seres humanos ndo sdo simples reflexos da
organizacgéo preexistente no mundo (empirismo) nem resultados do funcionamento de
capacidades mentais inatas (racionalismo); mas sdo, antes de mais nada, o produto de
suas praticas, que por sua vez, sdo socioistoricamente determinadas. (BRONCKART,
2008, p. 64).

A Teoria da Atividade de Léontiev (1978) defende que as atividades humanas sdo
formas complexas de relagdo do homem com o meio, orientadas por objetivos a serem
alcancados, agindo de forma intencional (finalidade consciente) e planejadas para satisfazer
alguma necessidade. Essas atividades ocorrem num sistema de relacBes sociais, no qual o
trabalho ocupa lugar de destaque, e estdo associadas a processos de cooperacdo e sdo
coletivamente organizadas.

A atividade é composta e realizada por meio de unidades menores, as agdes, dirigidas
por metas e desempenhadas pelos diversos individuos envolvidos na atividade. A relacao entre
atividade e acdo pode ser exemplificada por meio de uma cacada realizada por um grupo
primitivo de seres humanos, no qual um dos membros do grupo desempenha a funcéo de
batedor (de afugentar o animal). O batedor pode ter sido estimulado pela necessidade de
alimento ou vestimenta e espanta o animal na dire¢do de outros membros do grupo tocaiados.

No entanto espantar a caga ndo esta relacionado com o motivo que estimulou o batedor, a
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necessidade de comida ou vestimenta. Essa relacdo é mediatizada pelas outras acdes que
deveré&o ser realizadas pelos membros do grupo, ou seja, a agéo isolada tem significado quando
vista como parte integrante de uma atividade coletiva. Nesse sentido, as acbes podem nao ter
uma relacdo direta com o motivo da atividade, mas uma relacdo mediatizada com aquele
motivo. No exemplo apresentado, a atividade do batedor é a cacada e afugentar o animal é sua
acdo, de modo que as acbes individuais articulam-se como constitutivas da atividade
(LEONTIEV, 1978; OLIVEIRA, 2001).

Para Bronckart (2012), as dimensdes sociologicas da conduta humana podem ser
examinadas por meio do estatuto de atividade mediada pelo agir comunicativo e a dimensao
psicoldgica, centrada na probleméatica das capacidades mentais e comportamentais, é
examinada via a unidade de analise denominada de acéo. A seguir, apresenta-se o que Bronckart
(2012, 2006, 2008) entende por atividade (de linguagem) e acdo (de linguagem).

De acordo com Bronckart (2006, 2008), o conceito de atividade se aplica a qualquer
organizacéo coletiva dos comportamentos, orientada para uma finalidade, e esse conceito de
atividade ¢ aplicado tanto a vida animal quando a vida humana, pois “mobiliza estruturas de
cooperacgdo/colaboracdo que organizam as interagdes dos individuos com o meio ambiente”
(BRONCKART, 2006, p. 138). Entretanto, na maioria das espécies animais a atividade geral
esta associada a processos de cooperacdo, orientados por funcdes de sobrevivéncia, que tomam
formas particulares, dependendo das caracteristicas da organizacao hierarquica da espécie. Na
espécie humana, as capacidades bioldgicas possibilitaram a producdo de instrumentos, o que
permitiu o prolongamento das capacidades comportamentais. A organizacdo das atividades
instrumentadas requeria a necessidade de acordos sobre a parte da atividade que caberia aos
individuos instrumentalizados e foi essa necessidade que motivou as produgdes sonoras.
Assim, “a linguagem propriamente dita teria entdo emergido sob o efeito de uma negociagao
pratica (ou inconsciente) das pretensdes a validade designativa das producbes sonoras dos
membros de um grupo envolvidos em uma mesma atividade” (BRONCKART, 2012, p. 33).

Logo, a espécie humana é caracterizada pela diversidade e complexidade de suas formas
de organizagdo e atividades e, diferente das outras espécies animais, em que 0s episodios
comunicativos apresentam carater fundamentalmente acionador, isto é, o animal ndo responde
ao sinal emitindo um outro sinal e se engajando em uma “conversagao”, na espécie humana, a
cooperacéo dos individuos na atividade é regulada e mediada pela linguagem, pelas interacGes
verbais caracterizando o que Habermas denominou de agir comunicativo (BRONCKART,
2012). Isso evidencia que Habermas possui a visdo de linguagem como atividade, destacando
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sua dimensdo comunicativa que, além de ser constitutiva do psiquismo humano, é constitutiva
do social.

Conforme Bronckart (2012, 2008), apoiado em Habermas (1999), qualquer atividade se
desenvolve levando-se em consideracdo determinadas representacGes coletivas que se
encontram organizadas em trés sistemas denominados de mundos formais ou mundos
representados: mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. Cada um desses trés mundos
engloba um conjunto de conhecimentos que orientam as a¢des humanas. Portanto, sdo esses
trés mundos representados que definem o contexto préprio e especifico do agir humano,
constituindo quadros de avaliacdo da atividade.

O mundo objetivo é constituido pelos conhecimentos construidos sobre aspectos do
meio fisico, no qual as atividades se desenvolvem, pois toda atividade mobiliza representacdes
sobre os parametros do ambiente. O conceito central, neste caso, € o de decisdo entre
alternativas de acdo. A esse mundo associa-se 0 agir teleoldgico que coloca em jogo as
coordenadas do mundo objetivo, a partir do qual poderéo ser avaliadas as pretensdes de verdade
e eficiéncia.

O mundo social é constituido por um contexto normativo que estabelece quais relacbes
inter-humanas séo legitimas ou justificadas. Os membros de um grupo social orientam seu agir
por valores e normas comuns, isto é, sobre a maneira de organizar a tarefa, sobre as modalidades
convencionais de cooperagdo entre os membros do grupo, “sobre as normas, valores e simbolos
elaborados para regular as intera¢6es entre grupos ou entre individuos” (BRONCKART, 2012,
p. 42). O conceito central, neste caso, é o da obediéncia as normas, que caracteriza uma
determinada expectativa de comportamento. A este mundo associa-se 0 agir normativo que
pressupde o compartilhamento (a aceitacdo) das regras provenientes do mundo social.

O mundo subjetivo € constituido pelos conhecimentos que o sujeito tem de si mesmo,
pelas caracteristicas proprias de cada pessoa engajada numa determinada tarefa, como, por
exemplo, habilidade, coragem, eficiéncia, etc. O conceito central, neste caso, ¢ o de
autoencenacdo, que se baseia na representacdo ou encenacao de si que os sujeitos oferecem. A
este mundo associa-se 0 agir dramaturgico. Para Bronckart (2006, p. 71), o mundo subjetivo
resulta amplamente da interiorizagdo do mundo social e esse aspecto “pode ser avaliado
segundo o critério da veracidade: em que medida o0 que o agente da a ver de si mesmo, por meio
do estilo de sua acdo, pode ser considerado como sincero ou veridico?”.

Para Habermas (1999), as pessoas, quando falam, apoiam-se numa consensualidade, que
é o pano de fundo da a¢do comunicativa e, nessa situacdo de producdo, exibem pretensdes a
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validez referentes a esses trés mundos, isto é, referentes a pretensdo de verdade das afirmacdes
realizadas em relacdo ao mundo objetivo; quanto ao mundo social, as pretensdes de validez sdo
referentes as normas sociais vigentes e ao mundo subjetivo, as pretensdes de validez dizem
respeito a veracidade e autenticidade. Essas pretensfes sédo interpretadas pelos outros, dando o
seu juizo de valor, de acordo com as representacdes que eles mesmos tém desses trés mundos,
ou seja, 0 agir comunicativo se refere ao entendimento discursivo possivel entre as pessoas.
Quem age, comunicativamente, relativiza suas enuncia¢fes considerando a possibilidade de
que a validez delas seja contestada por outros, isto é, ao agir se avalia se 0 que se faz é
apropriado em relagdo as representacGes sobre 0 mundo objetivo, social e subjetivo. (REESE-
SCHAFER, 2012). Decorre do exposto que

a linguagem humana se apresenta, inicialmente, como uma producdo interativa
associada as atividades sociais, sendo ela o instrumento pelo qual os interactantes,
intencionalmente, emitem pretens@es a validade relativas as propriedades do meio em
que a atividade se desenvolve. (BRONCKART, 2012, p.34)

Em relacdo a dimenséo psicoldgica da conduta humana, a unidade de analise adotada
por Bronckart (2012, p. 39) € a acdo, que, segundo o autor, apresenta um duplo estatuto: pode
ser definida como “parte da atividade imputada a um ser humano particular” (ponto de vista
externo — do observador) ou como o “conjunto das representacdes construidas por esse ser
humano sobre sua participacdo na atividade” (ponto de vista interno — do agente). A acédo
pressupde a existéncia de um motivo (ou razdo de agir), de uma intencdo e da responsabilidade
que 0 agente assumiu, portanto, mobiliza e coloca em interacao as dimensdes fisica e psiquica
das condutas humanas. Pode ser considerada como uma parte da atividade social atribuida a um

ser humano particular. Nesse sentido,

A acdo humana em geral se apresenta, do ponto de vista externo, como um recorte da
atividade social operado pelas avaliagdes coletivas e, do ponto de vista interno, como
0 produto da apropriagdo, pelo organismo transformado em agente dos critérios dessa
avaliagdo. (BRONCKART, 2012, p. 45)

Na mesma perspectiva, Bronckart (2012, 2006, 2008) define a acdo de linguagem como
uma parte da atividade de linguagem cuja responsabilidade ¢ atribuida a um individuo singular
e é materializada sob a forma de textos organizados no quadro de uma lingua natural. Segundo
0 tedrico, o agir de linguagem se traduz em um texto, que pode ser definido como “toda e

qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita. [...] toda unidade de producdo de
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linguagem, que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende a produzir um
efeito de coeréncia sobre o destinatario” (BRONCKART, 2012, p. 71). O quadro, a seguir,
apresenta o exposto, ou seja, “do mesmo modo que a atividade social em geral pode ser tomada
sob o0 angulo psicoldgico da acgéo, a atividade de linguagem tambeém pode ser tomada, sob o

mesmo angulo, como a¢do de linguagem” (BRONCKART, 2012, p. 39).

Quadro 04 - Identificacdo e definicdo das unidades de analise socioldgicas e psicologicas

Dimenséao sociologica da Dimensé&o psicoldgica da
conduta humana conduta humana
AGIR Atividade Acdo
AGIR COMUNICATIVO Atividade de linguagem Acéo de linguagem
(Agir de linguagem)

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bronckart (2012).

A partir do quadro apresentado, segundo Bronckart (2008, p. 139) os “textos sao 0s
correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de um grupo, e um texto €
o correspondente empirico/linguistico de uma determinada acéo de linguagem”. Considerados
como produtos da atividade humana, os textos estdo articulados as necessidades, interesses e
condi¢cdes de funcionamento dos grupos sociais. Sendo 0s contextos sociais diversos e
dindmicos, had uma diversidade de espécies de textos, ou seja, no quadro de diferentes grupos
sociais, existem diferentes espécies de textos. Dessa forma, a partir dos estudos de Mikhail
Bakhtin, Bronckart (2012, p. 73) apresenta que “qualquer espécie de texto pode atualmente ser
designada em termos de género [...] e todo exemplar de texto observavel pode ser considerado
como pertencente a um determinado género”.

Ressalta-se que Bronckart (2012, 2006, 2008) utiliza a nogdo de género de texto e ndo
género de discurso, como Bakhtin (1992). Para Bronckart (2006, p. 143), “os géneros de textos
sdo produtos de configuracdes de escolhas [...] que se encontram momentaneamente
“cristalizados” ou estabilizados pelo uso”. Os textos s&0 compostos por segmentos que sdo
identificados por caracteristicas linguisticas especificas, mobilizadas no quadro de uma lingua
natural e sdo denominados pelo autor de tipos de discurso. A fim de evitar confusées, no I1SD,
utilizam-se estas denominacgdes terminologicas: géneros de textos (diferentes espécies de
textos) e tipos de discurso (segmentos que compdem o texto, marcados por regularidades de
estruturagdo linguisticas). Na secdo 4.9 do Capitulo 4, explicita-se, conceitualmente, as

caracteristicas dos diferentes tipos de discurso.
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Desse modo, todo texto pertence a um género, pode ser composto por Varios tipos de
discurso e apresenta “os tragos das decisoes tomadas pelo produtor individual em fun¢do da sua
situagdo de comunicac¢do particular” (BRONCKART, 2012, p. 77). Nesta situacdo de
comunicacdo particular, realizada no contexto dos mundos representados, mobilizam-se as
representacOes que a pessoa construiu para si mesma acerca do contexto fisico e sociossubjetivo
(tipo de interacdo, o papel social do enunciador e do(s) destinatérios e os objetivos da interacdo

verbal) e também as representacdes acerca da tematica expressa no texto. 1sso implica que,

Quando se engaja em uma acdo de linguagem, o agente humano disp&e, inicialmente,
como qualquer outra acdo, de um conhecimento dos mundos representados; [...] que
sdo, entretanto, apenas versOes pessoais e necessariamente parciais dessas
coordenadas sociais globais. No processo de semiotizagdo requerido pela acdo de
linguagem, subconjuntos desses conhecimentos pessoais encontram-se entao
compreendidos e semantizados pelos significados dos signos utilizados
(BRONCKART, 2012, p. 46).

Diante do exposto, a analise dos textos que circulam no processo de formacgédo
continuada pode auxiliar a compreensdo das representacfes construidas sobre a tematica
envolvendo o trabalho do professor de Matematica com Modelagem, visto que, nas interacGes
sociais mediadas pela linguagem, as relagdes com os trés mundos estdo presentes, pois as
pessoas, ao interagirem, partilham conhecimento do mundo objetivo, orientando-se segundo
normas sociais que sdo definidas previamente ou que sdo produzidas durante a interacdo. Além
disso, na interagdo, as pessoas revelam suas vivéncias, inten¢des, necessidades, ou seja,
representacdes pessoais referentes a imagem que convém dar de si mesmo.

De carater social, as representacfes se desenvolvem na espécie humana, ao longo do
seu percurso historico, ou seja, 0s mundos representados estdo em constante transformacao e é
a partir da atividade de linguagem que eles sdo construidos. Assim, as representacdes sao
reelaboradas, reorganizadas, reconstruidas pelo individuo durante a atividade de linguagem,
quer seja produzida em modalidade oral ou escrita, o que da lugar a uma (re)configuracéo.

Trazendo a Modelagem para esta discussdo, existem representacGes por parte dos
professores do que é Modelagem Matematica e de como ela pode ser inserida na sala de aula.
Essas representacdes expressam a relagdo dos professores com esse artefato simbdlico e sdo
construidas mediante as experiéncias e vivéncias que os professores trazem da formacéo (inicial
e continuada), das leituras realizadas, das orienta¢Ges dos documentos oficiais da educacao, dos
livros ou materiais didaticos, do planejamento e das suas acdes na sala de aula. Entretanto

durante os encontros de formacéo continuada, enquanto os professores vivenciam a realizacdo
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de tarefas de Modelagem e realizam a adaptacéo para a sala de aula, diante dos diferentes textos
que circunscrevem O processo, essas representacdes sdo (re)elaboradas, (re)organizadas,
portanto (re)configuradas. As representacdes apropriadas e interiorizadas pelos professores se
constituem, agora, em representacdes individuais e se tornam uma espécie de guias para suas
acOes futuras. E exatamente esse aspecto que pretende-se investigar nesta pesquisa: de que
modo o professor (re)configura o trabalho com Modelagem — agir modelagem?

Diante disso, a partir do viés do ISD, considera-se o trabalho do professor de Matematica
com Modelagem — agir modelagem, como uma acéo, pois, ao participar da formacéo
continuada e ao realizar a transi¢do da formagao continuada para a sala de aula, o professor o
faz com determinados motivos, intengdes e capacidades. Assim, para compreender como 0
agir modelagem é (re)configurado no textos dos professores em formacdo continuada,
apresenta-se, a seguir, a semiologia do agir e o entendimento acerca do trabalho docente
defendido pelo ISD.

3.4 SEMIOLOGIA DO AGIR

Seguindo os principios tedrico-metodoldgicos do ISD, assume-se, nesta pesquisa, que o
agir estd sujeito a descrigdo/interpretacdo/avaliacdo ndo sé de observadores externos, mas
também do proprio sujeito e que as a¢des humanas ndo podem ser apreendidas apenas pela
observacdo das condutas observaveis das pessoas, mas, sobretudo, por meio da analise das
interpretacdes dessas condutas expressas nos textos produzidos por estas pessoas (MACHADO
etal., 2009). Assim, para compreender o trabalho do professor de Matematica com Modelagem
—agir modelagem, os objetos de analise ndo sdo as condutas diretamente observaveis, ou seja,
ndo basta observar o comportamento do professor envolvido em tarefas de Modelagem na
formacdo continuada ou observar uma aula do professor de Matematica em que este utilize os
pressupostos da Modelagem. E necesséaria uma analise dos textos produzidos por este professor

em outros momentos sobre esse agir, pois,

para compreender melhor a atividade educacional, os objetos de analise ndo sdo as
condutas diretamente observaveis, mas os textos que se desenvolvem, tanto na prdpria
situacdo de trabalho quanto os que se desenvolvem em outros momentos, sobre essa
atividade profissional. (MACHADO et. al., 2009, p. 18)
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Nesta pesquisa, para compreender de que modo o professor de Matematica (re)configura
0 agir modelagem, estabeleceu-se como objeto de analise os textos produzidos no contexto de
um projeto de formacdo continuada, cujo tema de estudo foi a Modelagem Matematica na
Educacao Matematica.

A andlise do agir, para Bronckart (2006, p. 212-213), Machado et al. (2009, p. 20-24),
Machado e Bronckart (2009, p. 34-35), pode ser realizada em dois niveis: i) do agir humano
em geral, envolvendo as condutas diretamente observaveis e pretensdes a validade em relacéo
aos mundos representados e ii) do agir educacional em particular, envolvendo a
avaliacdo/interpretacdo ou reformulacdo dessas condutas, expressas nos textos de observadores
externos ou dos proprios actantes. Para analise do agir representado nos textos, é necessario o
esclarecimento do sentido atribuido a alguns termos utilizados. Assim, para o primeiro nivel,
utiliza-se a seguinte terminologia:

- O termo agir é utilizado para se referir a qualquer intervengcdo humana no mundo. Se
for realizada por um individuo é denominada acao; caso seja realizada por varios é denominada
atividade. Observam-se os exemplos®®: a) A professora Ana realizou o problema de
Modelagem — acédo; b) Os professores resolveram o problema de Modelagem — atividade.

- O termo actante é utilizado para se referir a qualquer entidade colocada no texto como
a fonte de um agir. No exemplo acima, a professora Ana e 0s professores podem ser
identificados como actantes.

- O termo trabalho designa o conjunto global do agir em situacBes de trabalho. E
constituido tanto por condutas verbais, como ndo verbais, condutas essas decorrentes de
prescri¢des institucionais ou ndo. Quando as condutas sao prescritas, sdo designadas pelo termo
tarefa. Uma tarefa € constituida por uma série de atos que se apresentam em determinada
organizacao temporal ou sequéncia do agir e 0s atos podem ser decompostos em constituintes,
de acordo com as diferentes etapas de sua realizacdo. Por exemplo, para a realizacdo de uma
aula, seguindo os principios da Modelagem, segundo Biembengut (2014), é necessario
perpassar por trés etapas: percepcao e apreensdo; compreensao e explicitacdo; e significacao
e expressao. Tais etapas sao consideradas como atos e cada ato é decomposto em constituintes.
Assim, na etapa de percepcao e apreensdo, o professor pode solicitar aos estudantes que
escolnam um tema de interesse e que busquem informacbes sobre o tema escolhido;

posteriormente, pode solicitar que redijam um texto organizando as informagdes obtidas e que

20 Os exemplos apresentados para explicar a Semiologia do agir foram elaborados pela pesquisadora.
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0 apresentem aos colegas. Esses podem ser considerados constituintes do ato referente a
primeira etapa da tarefa de Modelagem.

O segundo nivel implica na leitura interpretativa dos dados, considerando os elementos
constitutivos do agir, a saber: as razdes que levam a ele, a intencionalidade e os recursos para
agir.

-As razdes para 0 agir podem ser expressas nos textos como determinantes externos
ou como motivos. Os determinantes externos podem ser de ordem social, institucional e os
motivos sdo razGes de ordem interna, interiorizadas por uma ou varias pessoas. Segue 0
exemplo: vou realizar a tarefa de Modelagem na sala de aula, porque é exigéncia da professora
formadora para receber a certificagdo do curso. Nesse exemplo, a certificacdo € um
determinante externo para a realizacdo da tarefa proposta. Contudo, no exemplo: vou realizar
a tarefa de Modelagem, porque acredito que os estudantes irdo perceber a aplicabilidade da
matematica, a aplicabilidade da matematica se constitui como motivo para realizacdo da tarefa.

- Em relacdo a intencionalidade, refere-se aos efeitos que se espera obter com o agir e
pode se apresentar como finalidade ou como intengdes. As finalidades se referem as
representacdes sobre os efeitos que se espera alcancar por meio de um agir coletivo. Por
exemplo: a fim de que as ideias da Modelagem na Educacéo sejam integradas no curriculo
escolar, é necessario integra-la na formacdo dos professores, em que a integracdo da
Modelagem no curriculo escolar aparece como finalidade a ser atingida por um agir coletivo,
por meio de sua abordagem na formacdo de professores. Quanto as intencdes, elas sdo as
representacdes que se espera alcancar por meio de um agir individual. Por exemplo: este ano,
vou trabalhar com Modelagem a fim de que meus alunos compreendam o processo da pesquisa,
em que a fim de que meus alunos compreendam o processo da pesquisa, surge como intencdo
do agir individual vou trabalhar com Modelagem.

- Em relacdo aos recursos para agir, podem ser instrumentos/ferramentas ou
capacidades do actante. Os instrumentos s&o recursos externos, materiais ou semiologicos.
No exemplo: ndo consigo realizar o trabalho de Modelagem, porque na escola nédo existe
balanca de preciséo para fazer o experimento, a balanca de precisdo ¢ uma ferramenta material
necessaria para o agir. As capacidades sdo os recursos internos do individuo, mentais ou
comportamentais. No exemplo: percebo que, para fazer Modelagem com meus alunos,
precisarei ser menos falante, nota-se uma capacidade comportamental, ser menos falante.

- O actante é denominado de agente ou ator. O agente é posto no texto sem
responsabilidade pelo agir e o ator é o actante que tem motivos, inten¢des, capacidades, sendo,
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portanto, responsavel pelo seu agir. Observam-se os exemplos: a) A direcdo da escola impds
que todos os professores participassem da feira de Ciéncias da escola. A participagdo da
professora Ana foi com um trabalho de Modelagem realizado pelos estudantes; e b) a
professora Ana participou da feira de ciéncias da escola, com um trabalho de Modelagem
realizado pelos estudantes, para que estes desenvolvessem a oralidade e a capacidade de
argumentacdo. No primeiro caso, a professora Ana é agente, pois sua participacao foi imposta
pela escola, no segundo caso, é considerada ator, isto &, um actante dotado de responsabilidade
sobre o seu agir: a atitude de participar da feira de ciéncias com um trabalho de Modelagem é
movida pela intengdo da actante, que € desenvolver a oralidade e capacidade de argumentacao.
No primeiro caso, a motivacao é a obrigacdo e nao a intengdo de desenvolver a capacidade dos
estudantes.

Dessa forma, a partir da analise de um conjunto de textos, é possivel compreender como
séo apresentadas as razoes, a intencionalidade e os recursos para um determinado agir, neste
caso, agir modelagem. Para Machado e Bronckart (2009), a questdo é delimitar procedimentos
gue permitam interpretar as acdes e suas caracteristicas. Esses procedimentos de anéalise do ISD
sdo apresentados na secdo 4.8 do Capitulo 4. A seguir, apresenta-se o entendimento acerca de

trabalho docente, sob o viés do ISD.

35 O TRABALHO DOCENTE COM MODELAGEM — AGIR MODELAGEM E AS
(RE)CONFIGURAGOES

Esta secdo tem o objetivo de apresentar e discutir, sob o viés do ISD, o que se entende
por trabalho docente e quais elementos o constituem. A partir dai, expressa-se o0 entendimento
sobre a expressao agir modelagem, considerando o aporte tedrico sobre trabalho do ISD e os
pressupostos tedricos acerca da Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, de
Biembengut (2014, 2016).

A partir dos pressupostos de Bronckart (2012, 2006, 2008), entende-se que o termo agir
refere-se a qualquer forma de intervencdo orientada de um ou de varios seres humanos. Para
esse autor, o trabalho é considerado como uma forma de agir, “como um tipo de atividade ou
pratica” (BRONCKART, 2006, p. 209) propria da espécie humana. Ele se desenvolve num
contexto social especifico, por meio das atividades coletivas organizadas destinadas a assegurar
a sobrevivéncia econdmica dos membros de um grupo. De acordo com essa percepgéo,

trabalhar significa agir num determinado contexto, considerando um objetivo.
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Para Bronckart (2006, p. 203), somente “ha alguns anos, a atividade de ensino tem sido
considerada como um verdadeiro trabalho (grifo do autor), cujas caracteristicas passaram a ser
objeto de reflexdes e de pesquisas de carater didatico e/ou cientifico”. 1sso decorre em virtude
da necessidade de interesse pelo que os professores fazem na sala de aula, isto é, pela realidade
do trabalho educacional, das acdes efetivamente desenvolvidas pelo professor, sua
configuracao, as representagdes sobre sua motivacao, sua finalidade, a responsabilidade que ele
ai assume. O ensino, considerado como um verdadeiro trabalho, expressa o trabalho que engaja
0 ser humano em sua totalidade e potencializa o desenvolvimento de suas capacidades. A
expressdo verdadeiro trabalho € utilizada, pelo autor, no sentido marxista, como atividade
fundadora do social e constitutiva do ser humano e de seu desenvolvimento, “em que o homem,
ao mesmo tempo em que coloca nos objetos externos todas as suas potencialidades subjetivas,
vai descobrindo e desenvolvendo plenamente a sua propria realidade” (MACHADO, 2007, p.
84). Apenas recentemente o trabalho intelectual, ndo produtor de bens materiais, passou a ser
considerado como objeto legitimo de estudo.

Destaca-se que do comeco do século XX até o final da Segunda Guerra Mundial,
especialmente nos Estados Unidos, o trabalho era encarado como a realizacdo de tarefas
prescritas visando produtividade e lucro, ou seja, uma concepcao taylorista de trabalho. A
selecdo de trabalhadores se realizava mediante a utilizacdo de testes comportamentais a fim de
aumentar a produtividade. Segundo Machado (2007, p. 86), no periodo pds-guerra,
principalmente na Franca, em contraposicdo a essa visdo de trabalho, surge a Ergonomia da
vertente francesa, a qual centra-se na analise da atividade humana em situacdes de trabalho e
postula que ndo se trata mais “de adaptar os individuos ao trabalho, mas de melhorar as
condigdes de trabalho para esses individuos”.

Em consonéncia com esse Vviés, a analise da atividade humana, em situacao de trabalho,
ndo tem mais como foco apenas o que é observavel, mas o funcionamento global do trabalhador
em toda sua multidimensionalidade (afetiva, cognitiva, fisiologica e social) e o trabalhador
passa a ser considerado como um verdadeiro ator e ndo apenas como um realizador de tarefas
prescritas. Nesse sentido, ndo cumprir de forma integral as tarefas prescritas passa a ser visto
como elemento constitutivo do trabalho e manifestacdo da criatividade do trabalhador. Assim,
a emergéncia de novas formas de trabalho foi substituindo o trabalho material e fisico e novas
exigéncias foram postas aos trabalhadores: a capacidade de compreender, processar, aplicar
informacdes e se comunicar de forma eficiente. Nesse contexto, surge o interesse pelo estudo

da linguagem em situacdes de trabalho. Todavia, olhar o trabalho do professor como foco de
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estudo é recente, pois apenas no final da década de 90 pesquisas envolvendo este tema comegam
a ser realizadas (MACHADO, 2007).

A nocao central da Ergonomia francesa sob o viés do ISD ¢ a distingédo entre trabalho
prescrito e trabalho realizado. Conforme Machado (2009), o trabalho prescrito consiste no
conjunto de normas e regras, textos, programas e procedimentos que regulam as agdes do
trabalhador e o trabalho realizado é considerado o conjunto de a¢es efetivamente realizadas.
O trabalho prescrito pré-figura as acbes do trabalhador, ou seja, 0s textos instrucionais
configuram inicialmente a acdo do trabalhador de modo geral. Nesse conjunto de textos
prescritivos/pré-figurativos, a autora inclui os textos de planificacdo, os quais “explicitam o
conjunto de tarefas, seus objetivos, suas condi¢cbes materiais e sua forma de desenvolvimento
das acdes projetadas pelo proprio trabalhador para atingir seus objetivos” (MACHADO, 2009,
p. 81), indicando para aquilo que a autora denominou de trabalho planificado, ou seja, para que
o trabalho realizado se concretize, hd uma (re)configuragdo das prescri¢des pelo professor. O
trabalho planificado é, portanto, o planejamento realizado pelo trabalhador com base nos textos
pré-figurativos para atingir seus objetivos.

Conforme Amigues (2004), existe uma distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho
realizado, a qual é marcada por tensdes e é nessa tensao que o trabalhador mobiliza e constroi
recursos que contribuem para o seu desenvolvimento profissional e pessoal. Segundo esse
autor, comumente as prescri¢es sao ausentes da analise do agir docente. Contudo, elas nédo se
constituem apenas como desencadeadoras da acdo do professor, mas sdo constitutivas do seu
agir docente, visto que sao reformuladas pelo professor de modo que ele possa adequéa-las ao
seu contexto especifico de trabalho.

Clot (2007), considerando a divisdo da Ergonomia entre trabalho prescrito e trabalho
realizado, incorpora a dimensdo da subjetividade e introduz o que denominou de real da
atividade, a qual ultrapassa a nocéo de trabalho prescrito e trabalho realizado e compreende
também aquilo que néo se faz, aquilo que nao se pode fazer, o que se desejaria ou poderia fazer
e que é suspenso ou impedido por algum fator. Ou seja, o real da atividade compreende 0
trabalho planejado, almejado, possivel e “¢ a partir da compreensao do real da atividade que se
pode extrair 0s conflitos de uma situagdo de trabalho” (OLIVEIRA, 2011, p. 9). Assume-se,
nesta pesquisa, essa concepcdo, pois acredita-se que ajudara a compreender o trabalho do
professor de Matematica com Modelagem — agir modelagem. A identificacdo do real da
atividade, nos textos da professora participante da pesquisa, pode ajudar a compreender 0s
conflitos, as resisténcias e dificuldades durante o agir modelagem.
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Diante do exposto, Machado e Bronckart (2009, p.36-37), apoiados nos aportes da
Ergonomia da Atividade, destacando Saujat (2004) e Amigues (2004) e da Clinica da Atividade,
em autores como Faita (2004) e Clot (2007), conceituam trabalho como uma atividade que €
situada, isto €, realizada em um contexto social especifico e em um contexto social mais amplo
e possui as seguintes caracteristicas:

- E pessoal e impessoal. Pessoal, pois envolve as dimensdes do trabalhador (fisica,
cognitiva, emocional, etc.) e impessoal, no sentido de que ndo se desenvolve de forma
totalmente livre, dado que as tarefas sdo prescritas por instancias externas;

- E interacional, pois a interacdo é sempre de mio dupla: ao agir sobre o meio, o
trabalhador o transforma e é por ele transformado;

- E mediada por instrumentos materiais ou simbodlicos, que sdo artefatos que foram
socialmente construidos e apropriados pelo trabalhador para realizar a sua atividade;

- E interpessoal, uma vez que envolve interagdo com ‘o outro’, outras pessoas
envolvidas direta ou indiretamente, presentes ou ausentes, todos os “outros” interiorizados pelo
sujeito.

- E transpessoal, no sentido de que é guiada por ‘modelos do agir’ construidos pelos
coletivos de trabalho em um processo socioistorico.

Assim, Machado e Bronckart (2009) compreendem o trabalho do professor como uma
atividade que ndo € isolada, mas inscrita num contexto socioistorico, inserido em um sistema
de ensino e num sistema educacional especifico. O esquema da Figura 06 expressa as
representacdes sobre os elementos constitutivos do agir docente e das relacbes que mantém

entre si.

Figura 06 — Esquema do trabalho do professor em sala de aula.

PROFESSOR
(Em quais de suas dimensdoes?)

ARTEFATOS

/ (guais?)
Instrumentos
fguais?)

OBJETO O(s) OUTRO(S)

(i eeexis 2 )

Criar um meio gue possibilite a
aprendizagem de determinados
conteidos e o desenvolvimento de
determinadas capacidades.

Fonte: Machado e Bronckart (2009, p. 39).
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O esquema, na figura apresentada, expressa que o trabalho do professor em sala de aula,

mobiliza seu ser integral, em suas diferentes dimensdes (fisicas, cognitivas,
linguageiras, afetivas, etc.), com o objetivo de criar um meio propicio a aprendizagem
de determinados conteidos e ao desenvolvimento de determinadas capacidades dos
alunos. A realizacdo dessa atividade é sempre orientada por prescricfes e por modelos
do agir, que sdo apropriados pelo professor e desenvolvidos em interacdo permanente
com a atividade de outros actantes (dos alunos principalmente) e com a utilizacdo de
instrumentos materiais ou simbélicos, oriundos da apropriacdo de artefatos
disponibilizados pelo meio social (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 40).

Em relagéo aos termos artefatos e instrumentos, os autores os diferenciam da seguinte
forma: o artefato existe fora do sujeito, é neutro e pode ser material (livro, computador, ou
outro objeto utilizado), imaterial (programa de computador) ou simbdlico (signos, regras,
conceitos, metodologias, planos, esquemas). Se o artefato é apropriado pelo sujeito, torna-se,
entdo, instrumento. Por exemplo, os softwares gréficos sdo artefatos imateriais. No momento
em que o professor os utiliza durante as aulas de Matematica para auxiliar a compreensao dos
diferentes registros de representacdo de um modelo matematico, passa a ser um instrumento.
Logo, o artefato se torna instrumento quando serve para realizar a acdo do sujeito, neste caso,
do professor.

O objeto apresentado na Figura 06, a que se referem os autores, diz respeito a
“criacdo/organizacdo de um meio que seja favoravel ao desenvolvimento de determinadas
capacidades dos alunos e a aprendizagem de determinados contetdos a elas correlacionados”
(MACHADO; BRONCKART, 2009, p.39). Logo, para construir o objeto do seu trabalho, o
professor tem a disposicdo artefatos socioistoricamente construidos e disponibilizados pelo
meio social em que se encontra. Dessa forma, pode-se admitir que, a partir desse viés, 0s
pressupostos tedricos da Modelagem Matematica na Educacdo Matematica se constituem em
artefato simbdlico. No momento em que o professor mobiliza tais pressupostos e os implementa
na sala de aula para o ensino e aprendizagem de Matematica, o artefato simbdlico se torna
instrumento para o agir do professor e provoca transformac6es ndo apenas sobre o objeto, mas
tambem sobre os outros individuos envolvidos na atividade e sobre o proprio professor.

Assim, a partir das interagdes estabelecidas por meio do processo de Modelagem entre
0s estudantes, entre o professor e 0s estudantes e outros actantes, o professor cria meios para
potencializar a aprendizagem dos conteidos e o desenvolvimento de capacidades dos

estudantes. Nesse movimento, o professor manifesta “caracteristicas singulares em sua acao,
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que séo os tragos do que ele “da a ver” de si mesmo ao outro” e que podem ser interpretadas
(BRONCKART, 2008, p. 35). No momento que o professor vivencia e/ou implementa tarefas
de Modelagem na sala de aula, ele o faz considerando as representacdes construidas acerca do
trabalho do professor com Modelagem — agir modelagem.

O agir do professor, como mencionado anteriormente, ndo se desenvolve apenas no
contexto especifico da sala de aula e ndo se limita apenas a ‘dar aula’, pois antes de entrar em
tal ambiente, o professor planeja a sua acéo e, apos a realizacdo da aula e/ou antes da préxima,
mesmo que de forma automatica, o professor faz uma avaliacdo, uma reflexdo da acéo realizada,
revendo o que havia planejado e o que, por algum motivo, ndo conseguiu realizar a fim de
retomar e avancgar na aula seguinte.

O planejamento da sua acdo leva em consideracdo ndo apenas o contexto especifico da
sala de aula, mas também o contexto mais amplo. O contexto educacional, inserido num
contexto socioistorico, possui instancias que formulam as diretrizes gerais da educagéo, no caso
do Brasil, o Ministério da Educacdo. No interior dos sistemas de ensino, estdo 0s
estabelecimentos de ensino como as universidades e as escolas, que se encontram articuladas
ao meio social, as instancias politicas gerais, a administracao escolar. Nessa perspectiva, o agir
do professor esta condicionado a uma série de orientacBes (prescricBes) provenientes de
diferentes instancias educacionais. Exemplo disso sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Basica — DCN, de 2013, as quais visam estabelecer bases nacionais comuns para
os diferentes niveis de escolaridade: Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
O referido documento sinaliza que, enquanto a escola se prende as caracteristicas de
metodologias tradicionais, com relacdo ao ensino e a aprendizagem como acfes concebidas
separadamente, as caracteristicas de seus estudantes requerem outros processos e
procedimentos, em que aprender, ensinar, pesquisar, avaliar ocorrem de modo indissociavel. A
organizacdo curricular deve ser construida ndo se restringindo as aulas disciplinares, aos
componentes curriculares centrais obrigatorios, mas, sim, levando em consideragdo “outros
componentes flexiveis e variaveis que possibilitem percursos formativos que atendam aos
inimeros interesses, necessidades e caracteristicas dos educandos” (BRASIL, 2013, p. 27).

As prescri¢cdes desse documento sdo operacionalizadas por meio do projeto politico-
pedagdgico e do regimento escolar, do sistema de avaliacdo, da gestdo democréatica e da
organizacéo da escola. Os reflexos disso podem ser observados na formacéo inicial e continuada
do professor e na sala de aula, onde quem operacionaliza tais orientacdes é o professor, fazendo
isso de diferentes maneiras. Dentre os artefatos para atender as orientacbes das DCN,
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encontram-se as tendéncias da Educacdo Matematica e, dentre estas, a Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica. Assim, ao mobilizar os pressupostos da Modelagem Matemética e
adaptar o processo para 0 ensino de Matematica, o professor reorganiza as prescricoes,
considerando que ele se encontra em uma rede de relagdes sociais, num determinado contexto
escolar (escola publica, particular, etc.), ou seja, existem diferentes fatores que influenciam a
tomada de deciséo e as escolhas do professor. Do exposto, decorre que a relagdo do professor
com os artefatos ndo é uma relacdo passiva no sentido de aceitd-los como lhe foram
apresentados, pois o professor pode apropriar-se deles e/ou transforma-los, bem como, pode
deixa-los de lado. Essa relacdo estd condicionada aos motivos, intences e capacidades do
professor ao considerar a gestdo da sala de aula e seu percurso, as expectativas e 0s objetivos
predefinidos pela instituicdo escolar e as caracteristicas e reacdes efetivas dos estudantes.

De forma especifica, ao vivenciar tarefas de Modelagem na formacéo (continuada), o
professor passa a ter conhecimento do processo, analisa as possiveis contribuicdes para o
desenvolvimento do seu trabalho e opta entdo pela implementacdo (ou ndo) na sala de aula, de
acordo com suas razdes e intencionalidade. Ao adaptar o processo de Modelagem para o ensino,
o professor leva em consideracdo o nivel de escolaridade dos estudantes, o que ele pretende
desenvolver a partir da realizacdo da tarefa, os recursos que dispde para tal e como realizara a
avaliacdo, ou seja, o professor (re)elabora as prescricdes, as reorganiza para a situacao
especifica de ensino. Portanto, ao realizar a transi¢do do espaco de formacao continuada para a
sala de aula, o professor (re)elabora e modifica suas representacdes (suas ideias, sentimentos,
imagens mentais) que se originam da interacdo dele com o mundo social e se adéquam ao
contexto especifico do seu trabalho.

Nesse sentido, a relacdo do professor com os elementos apresentados na Figura 06 é
conflituosa, porque o professor, constantemente, faz escolhas e enfrenta conflitos com o meio,
com os artefatos, com os outros. Por exemplo, ao propor a tarefa de Modelagem aos estudantes,
o professor planeja leva-los ao laboratério de informatica da escola para que realizem a busca
de informagdes sobre o tema escolhido. No entanto no momento de leva-los ao laboratorio,
podera faltar luz na escola e os computadores ndo poderdo ser ligados. O professor precisa
reorganizar a sua aula e utilizar outro instrumento a fim de desenvolver o trabalho proposto.
Nessa situacdo especifica, o profissional em questdo mobiliza suas capacidades fisicas e
psiquicas (mundo subjetivo) e age de acordo com as representacfes que possui acerca do local

em que esta (mundo objetivo), das referéncias tedricas que fundamentam seu trabalho, das
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prescricdes, das regras da escola (mundo social). Portanto, o trabalho do professor é dindmico,
constantemente reorganizado por quem o realiza.

Para Machado (2007, p.92), a atividade do trabalho, por ser conflituosa, “pode ser fonte
para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de capacidades do
trabalhador, ou fonte de impedimento para essas aprendizagens e para esse desenvolvimento
[...]”. Desse modo, na formacéo continuada, € necessario estar atento aos conflitos que surgem
na relacdo do professor de Matematica com o artefato simbdlico da Modelagem Matematica e
dar voz a esses conflitos para que se tornem constitutivos de um ensino mais reflexivo.

A partir do exposto, conceitua-se a expressdo agir modelagem como o trabalho do
professor de Matematica com Modelagem. O agir modelagem compreende o trabalho do
professor de Mateméatica com Modelagem desde sua vivéncia ao longo da formacao
(continuada) até a implementacao (ou ndo) na sala de aula, incluindo também o planejamento
para a implementagdo, bem como as reflexdes que decorrem de todo o processo, pois, mesmo
que ele ndo tenha razdes para desenvolver tarefas de Modelagem na sala de aula, acredita-se
que, de alguma forma, suas acdes sdo (re)configuradas durante o processo de formacéo, pelo
menos no que diz respeito ao conhecimento dele sobre o assunto. Fazem parte deste processo
as dimensoes: i) aprender por meio da MM e ME; ii) aprender sobre MM e ME e iii) adaptar
0 processo para o ensino de Matematica - Modelacao (ou Modelagem na Educacgdo segundo
Biembengut (2014,2016)). Ou seja, parte-se do pressuposto de que o professor necessita
vivenciar o processo de Modelagem para, entdo, adapta-lo ao ensino, modifica-lo ou criar outro.
Isso implica apropriar-se do artefato simbolico que diz respeito aos fundamentos da Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica e torna-lo instrumento de seu trabalho. Destaca-se que
essas dimensdes, a posteriori, podem ainda ser (re)configuradas mediante outras lentes e vozes,
portanto, € uma conceituacdo provisoria que estd em constru¢cdo no confronto com a
interlocucgdo tedrica, com os dados empiricos e com os resultados das pesquisas.

O agir modelagem se efetiva na a¢ao do professor em sala de aula com seus alunos, ou
seja, no contexto especifico do seu trabalho. Fazem parte do processo todas as discussoes,
reflexdes, (re)elaboracgdes provocadas ao longo da formagdo continuada com Modelagem, que
podem provocar transformagées no trabalho do professor.

Com relagédo as dimensdes desse agir, o aprender por meio da MM e ME envolve a
vivéncia da tarefa de ME realizada na formacdo e, ao vivenciar a tarefa proposta, aprende-se
fazer MM, isto €, se perpassa por (todas) suas etapas, da escolha do tema até a obtencéo e
validagdo do modelo e expressdo do processo. Por sua vez, o aprender sobre MM e ME diz
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respeito ao estudo dos pressupostos teoricos: 0 que € Modelagem (matematica) e modelo
(matematico), qual a diferenca entre pensar a Modelagem Matematica na Matemética Aplicada
e na Educacdo Matematica, quais sdo as etapas do processo de Modelagem Matematica, o que
a Modelagem Matematica potencializa para o ensino de Matematica, o que muda no papel do
professor e do estudante quando a Modelagem se faz presente no trabalho de ensino. Por fim,
a adaptacao do processo para o ensino-Modelacao envolve a (re)elaboracdo da MM realizada
e sua implementacao, considerando o contexto educacional especifico em que o professor atua.
E necesséario destacar a importancia da reflexdo referente a implementacdo da tarefa de
Modelagem com os estudantes, ou seja, refletir sobre o real da atividade trazendo o que deu
certo, 0 que se afastou do planejado, o que poderia ter sido realizado de outra forma a fim de
alcancar melhores resultados. A figura, a seguir, ilustra o processo do agir modelagem e como

os elementos constitutivos do trabalho do professor estdo articulados a esse agir especifico.

Figura 07 — DimensGes do agir modelagem

Professor

Representacoes especifica

Fonte: Elaborado pela autora.

O agir modelagem constitui-se num processo dinamico, cujas dimensdes ndo podem ser

consideradas disjuntas. E dinamico, pois constitui-se numa atividade na qual o professor, em
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interacdo com outros (colegas professores, professores formadores, estudantes, diregdo da
escola, pais, etc.), age na situacdo especifica em uma direcdo desejada (quer seja nos encontros
de formacéo, na sala de aula, na escola, ou em outro espaco), considerando as representacdes
construidas acerca desse agir. Além disso, a partir de cada vivéncia e experiéncia que o
professor realiza, esse agir é interpretado e avaliado pelo préprio professor (e/ou por
observadores externos) e (re)organizado, portanto (re)configurado. Logo, o professor constroi
novas representacdes individuais que se constituem em orientacdes (autoprescricdes) para suas
acOes futuras. As dimens@es do agir modelagem nao podem ser consideradas disjuntas, pois o
professor, ao participar da formagdo continuada com Modelagem, enquanto vivencia as
experiéncias proporcionadas pela formagdo e estuda sobre Modelagem Matemaética e
Modelagem na Educacdo, (re)constroi representacdes acerca de como fazer Modelagem
Matematica e como implementar o processo na sala de aula com os seus estudantes, logo, as
dimensGes apresentadas séo entrelacadas.

Os textos prescritivos sobre Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, como
mencionado anteriormente, constituem-se em artefatos simbolicos e fazem parte do trabalho
prescrito do professor de Matematica. A partir da (re)configuracdo dessas prescricdes esse
artefato pode tornar-se instrumento do trabalho do professor, ou seja, a implementacéo efetiva
da tarefa de Modelagem na sala de aula refere-se a dimenséo do trabalho realizado. Faz parte
do trabalho realizado a constituicdo do meio aula, o qual é constantemente reconstruido pela
acdo coletiva, pelas interacdes entre os alunos e entre professor e alunos. Nesse meio
constituido, o professor gerencia as interacGes sociais e procura engajar os estudantes na

realizacdo da tarefa. Conforme Amigues (2004, p. 47-48), € a partir do

[...] engajamento dialégico dos alunos que se realiza a co-construgdo desse meio, no
qual estes podem se apropriar das ferramentas e técnicas de pensar. [...] a
transformacdo de uma ferramenta em instrumento de pensamento, pode provocar
reorganizagdes cognitivas de maior ou menor relevancia, a depender de cada aluno.
Ela ndo ocorre de uma s6 vez nem no mesmo momento para todos os alunos, o que se
traduz no engajamento diferenciado deles na tarefa, que é uma fonte de dificuldade
profissional continua para os professores.

Nesse sentido, ao implementar tarefas de ME, o professor busca constituir o meio aula
e, por meio desse instrumento simbdlico (ME), tem a intencionalidade de promover o
estabelecimento de relacGes dos estudantes com um objeto de conhecimento almejando a
aprendizagem deles. Desse modo, espera-se que os alunos desenvolvam acgdes e tenham

iniciativas na realizacdo da tarefa, iniciativas estas que dependem das relac6es que eles mantém
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com essa tarefa, com os recursos para realiza-la, com outros alunos e com o professor. Do
exposto, é na dimensdo do fazer modelagdo, a qual envolve o planejamento e implementacao
de tarefas de Modelagem na sala de aula que o professor constréi as dimensdes coletivas da
acao individual.

A partir das dimensbes que envolvem o trabalho do professor de Matemética com
Modelagem — agir modelagem, pode-se dizer que, ao realizar a tarefa de Modelagem na
Educacao, proposta na formacdo continuada, ou seja, a tarefa que ja foi (re)elaborada pela
professora formadora para ser realizada na formacao continuada, o professor participante da
formacdo faz Modelagem Matemaética e, ao (re)configurar essa tarefa realizada na formacéo
continuada para implementar na sala de aula, faz Modelagem na Educacéo. Portanto, 0 processo
de Modelagem na Educacéo pressupde a (re)elaboracao do processo de Modelagem Matematica
para implementar na sala de aula visando a exploracdo de conhecimentos matematicos. O
esquema apresentado na figura, a seguir, ilustra o exposto e 0 movimento do professor ao fazer

MM e ME e do estudante ao participar do processo de ME e fazer MM.

Figura 08 — Movimento do professor e do estudante no processo de MM e ME
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Fonte: Adaptado de Scheller, Bonotto e Biembengut (2015).

O professor aprende a fazer Modelagem Matematica e adapta o processo para
implementar na sala de aula visando o ensino e aprendizagem de um conhecimento matematico

(conteddos curriculares), ou seja, faz Modelacao. O estudante ao participar/realizar a tarefa de
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Modelagem na Educacdo elaborada (planificada) pelo professor, faz Modelagem Matematica.
A participacdo do estudante nesse processo pode variar e isso depende do modo como o
professor (re)organiza o processo de Modelagem Matematica. Discute-se sobre isso, a seguir.

A definicdo do tema e a formulacdo do problema, que d& inicio ao processo de MM e
de ME, pode ser proposto pelo professor ou pelos estudantes. Entretanto, € importante destacar
que o professor, por ter realizado o processo de Modelagem Matematica previamente, tendo
como referéncia um tema, tem conhecimento parcial do que pode acontecer ao implementar a
tarefa na sala de aula e, nesse sentido, orienta os estudantes considerando suas intencdes. Assim,
por exemplo, no nivel superior, para abordar o estudo da derivada e determinacdo do ponto de
inflexdo de uma curva, o modelo de Verhulst é um instrumento simbolico que pode ser
mobilizado e, portanto, o professor pode sugerir que os estudantes escolham temas que abordem
crescimento de seres vivos ou pode indicar o tema especifico e o problema a ser resolvido,
conforme ilustrado nas se¢des 2.3 e 2.4 do Capitulo 2. O importante é que, ao orientar 0s
estudantes para a escolha do tema, o professor tenha ciéncia de suas intengdes e das
possibilidades de (re)elaboracdo de modelos matematicos que atendam aos seus objetivos. 1sso
pode ser realizado de acordo com as possibilidades descritas na secdo 2.4 do Capitulo 2: 1)
utilizando-se 0 mesmo tema, problema e informag6es obtidas pelo professor ao fazer MM e
para a abordagem dos contelidos matematicos decorrentes do processo de MM realizado; 2)
utilizando o mesmo tema, mas outros dados e hipéteses que permitam a abordagem de um
conteddo matematico diferente do mobilizado no processo de MM e portanto outros modelos
matematicos que representam a situacdo estudada; 3) utilizando temas diferentes mas que
permitam a obtencdo de um modelo andlogo ao obtido no processo de MM realizado
previamente pelo professor; ou 4) utilizando temas de interesse dos estudantes, 0s quais podem
gerar modelos distintos.

Diante do exposto nesta secdo, entende-se que agir modelagem é uma forma de agir do
professor de Matematica, cujas (re)configuracdes sdo construidas por meio da linguagem.
Dessa forma, as representacdes do proprio professor sobre esse agir, expressas nos textos que
circunscrevem o processo de formagdo continuada, podem contribuir para a compreensédo de
questdes relacionadas a esse agir e para direcionar as agdes da formagéo continuada. O préximo
capitulo trata do percurso metodologico desta pesquisa e explicita quais procedimentos sao
utilizados para a compreensdo das (re)configuragbes do agir modelagem na formacao

continuada de professores de Matemética da Educagéo Basica.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresenta-se o percurso metodologico desta pesquisa. Inicialmente,
trata-se da questdo de pesquisa e dos objetivos propostos. A seguir, aborda-se a caracterizagdo
da pesquisa, no que consta a sua natureza. Na sequéncia, descreve-se a trajetoria e 0 contexto
no qual os dados foram constituidos, bem como os instrumentos utilizados e a escolha da
participante da pesquisa. Finaliza-se o capitulo abordando os procedimentos de analise dos

dados, considerando o aporte teérico-metodologico do ISD.

4.1 QUESTAO DE PESQUISA E OBJETIVOS

A presente pesquisa se insere na temética referente & formagdo continuada de
professores de Matematica e Modelagem Matematica na Educacdo Matemética. Tem como
foco de analise o trabalho do professor de matematica com Modelagem, mais especificamente,
0 que se denominou agir modelagem. Considerando a tese central defendida pelo ISD de que €
por meio dos textos que o ser humano emite interpretacfes e avaliacOes relativas as
propriedades do seu agir, podendo contribuir para a clarificacdo e transformacéo desse agir, a
questdo central que orienta esta pesquisa € expressa da seguinte forma: Como o agir modelagem
é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de Matematica em formacao continuada
durante as vivéncias e experiéncias com Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo?

A partir da questdo de pesquisa proposta, o objetivo geral consiste em compreender
como o agir modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de Matematica,
durante as vivéncias e experiéncias com MM e ME.

De forma especifica, busca-se:

- Identificar quais elementos constitutivos do agir modelagem sdo tematizados nos
textos tomando como referéncia a semiologia do agir.

- Compreender os conflitos e resisténcias e/ou dificuldades durante a vivéncia do
processo de MM e ME e sua implementacédo na sala de aula.

- Analisar a influéncia da formagdo continuada com Modelagem na tomada de
consciéncia do professor de Matematica sobre seu agir profissional.

A partir da delimitagdo da questdo de pesquisa e dos objetivos, apresentam-se, na
sequéncia, as caracteristicas da pesquisa de cunho qualitativo.
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4.2 NATUREZA DA PESQUISA

Considerando o objetivo geral proposto nesta pesquisa, classifica-se a mesma como
sendo de natureza qualitativa, do tipo estudo de caso. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
pesquisa de natureza qualitativa se preocupa com a compreensao detalhada dos significados e
caracteristicas de situacGes apresentadas pelo pesquisador, o qual € o principal responsavel por
constituir os dados e “baseia-se principalmente na percep¢ao e compreensdo humana” (STAKE,
2011, p. 21).

Para Lidke e André (2012, p. 17), quando se tem interesse em “estudar algo singular,
que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”. Segundo as autoras, 0s
estudos de caso enfatizam a interpretacdo em contexto, ou seja, € necessario levar em conta o
contexto em que 0 caso se situa. Esse tipo de pesquisa busca retratar a realidade de forma
completa e profunda enfatizando a complexidade das situacGes e procura representar 0s
diferentes pontos de vista presentes numa determinada situacdo. Dessa forma, a presente
pesquisa apresenta-se na forma de um estudo de caso, pois consiste na observacdo detalhada de
um contexto, focaliza uma situacdo singular: a participacdo de uma professora de Matematica
da Educagdo Basica em um projeto de formacgdo continuada com Modelagem. O caso
considerado, portanto, diz respeito a essa professora de Matematica e as (re)configuracdes do
agir modelagem.

Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa se preocupa com o nivel de realidade que
ndo pode ser quantificado, ou seja, preocupa-se com o0 universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, aspectos esses que deverdo ser levados em consideragédo
para compreender as (re)configuracdes sobre o agir modelagem, visto que os elementos
constitutivos do agir, segundo o ISD, dizem respeito as razdes, intencionalidades e capacidades
dos professores, neste caso, quando vivenciam e implementam tarefas de Modelagem na sala
de aula.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006, p. 23), os pesquisadores qualitativos se voltam
“a natureza socialmente construida da realidade”, a relacdo estabelecida entre o pesquisador e
0 seu objeto de estudo e as restri¢cdes situacionais que envolvem a pesquisa. Os autores definem

a pesquisa qualitativa como:
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uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto
de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. [...] a pesquisa
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa para o0 mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais,
tentando entender ou interpretar os fendbmenos em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17)

Nesse sentido, esta pesquisa desenvolve-se no cenario constituido por um projeto de
formagdo continuada desenvolvido em uma universidade pablica localizada no interior do RS
e busca compreender como se da a relagdo de uma professora participante desse projeto com o
agir modelagem, em suas multiplas dimensdes, ou seja, como a professora (re)organiza o agir
modelagem durante o processo de formacéo e quando implementa a tarefa em sala de aula. Na

sequéncia, descreve-se de forma detalhada, o contexto especifico desta pesquisa.

4.3 CONTEXTO DA PESQUISA: O GRUPO DE ESTUDO E PESQUISA EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA (GEPECIEM) E O PROJETO CICLOS FORMATIVOS EM
ENSINO DE MATEMATICA (CFEM)

Apresenta-se, nesta secdo, a trajetoria do projeto Ciclos Formativos em Ensino de
Matematica — CFEM, atividade de extensdo proposta por professores vinculados ao Grupo de
Estudo e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica — GEPECIEM, de uma universidade
publica do sul do pais e o contexto da pesquisa desenvolvida.

No ano de 2010, foi institucionalizado em uma universidade federal do RS o
GEPECIEM, com o objetivo de qualificar espacos e tempos formativos para os pesquisadores
em Educacdo em Ciéncias e Matematica, ampliar a compreensao das dinamicas formativas, das
praticas pedagdgicas e dos curriculos em Ciéncias e Matematica a partir dos estudos e pesquisas
do grupo e assegurar a formacao de pesquisadores a partir dos contextos de pesquisa da area. A
partir da constituicdo do GEPECIEM, propde-se o programa de extensdo Ciclos Formativos em
Ensino de Ciéncias e Matematica, envolvendo a formacdo de professores de Ciéncias e
Matematica e articulando formacao inicial e continuada de professores.

A regido de insercao da universidade apresentava caréncia de formacéao continuada para
seus professores em servico e que tiveram sua formacdo inicial hd anos. Nesse sentido, a
presenca dos professores da area de Ensino de Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica) e

Matematica da universidade e as necessidades formativas buscadas por Secretarias Municipais
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de Educacdo, Coordenadorias Regionais de Educacéo, entre outras instituigdes parceiras dos
municipios da regido, serviram de ponto inicial e motivacéo para criagdo do referido programa.

O programa de extensdo é uma a¢do conjunta do GEPECIEM com o objetivo de
implementar uma proposta de formacéo de professores de Ciéncias e Matematica para a regido
de abrangéncia da universidade, articulando, de forma colaborativa, a formagéo inicial e
continuada de professores, teorizando préticas e refletindo acerca dos limites e possibilidades
de diferentes teorias e metodologias de ensino nas referidas areas. A figura, a seguir, ilustra a
proposta do GEPECIEM.

Figura 09 — Organizacéo da proposta do GEPECIEM

GEPECIEM ——» Grupo de pesquisa
A\
Ciclos Formativos em
ensino de Ciéncias e ——» Programa de extensio
Matematica
Ciclos Ciclos Formativos Ciclos Ciclos Formativos

Formativos em em ensino de Formativos em em ensino
ensino de Fisica Quimica ensino Biologia ati

| |

Projeto de extensdo

Fonte: Elaborado pela autora.

O modelo de formacdo proposto nos projetos se sustenta no referencial da reflexdo no
contexto da educacgdo (SCHON, 2000; ALARCAO, 2010; GOMEZ, 1995), atuando na direc&o
da racionalidade prética, que tem o ser humano como criativo e ndo como reprodutor de ideias,
ou seja, valoriza a capacidade de criar, de planejar, de (re)construir e ndo apenas de reproduzir
0 que esta pronto.

Nesse sentido, segundo Névoa (1995), a formacdo do professor ndo se constréi por
acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim, por meio de um trabalho de
reflexividade sobre a pratica, na expectativa de que a reflexdo seja um instrumento de
desenvolvimento do pensamento e da agdo. Contreras (2002, p. 162-163), apoiado em Kemmis
(1985), defende a constituicdo de processos de colaboracdo com os professores para favorecer

sua reflexdo critica, de modo que Ihes permita analisar e questionar a estrutura institucional em
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que trabalham e os “efeitos que estas estruturas exercem sobre a forma pelo qual os professores
analisam e pensam a propria pratica, bem como o sentido social e politico aos quais obedecem”.

Imberndn (2010) corrobora essa ideia quando aponta a necessidade de abandonar o
conceito tradicional de formacdo continuada de professores como sinénimo de atualizacao
cientifica, didatica e psicopedagdgica, propondo a criagdo de modalidades de formacéo que
ajudem os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, fundamenté-Ila, revisa-la e destrui-
la ou construi-la de novo, ou seja, os modelos de formacao necessitam investir na possibilidade
de tornar possivel aos docentes a compreensdo, a interpretacao e a intervencdo sobre e para a
pratica.

A fim de desenvolver a capacidade reflexiva, inata do ser humano, Alarcdo (2010, p.
49) orienta a criacao de contextos formativos com base na experiéncia e no dialogo, o qual deve
evoluir do nivel descritivo ou narrativo para um nivel explicativo e critico, permitindo aos
professores “agir e falar com o poder da razao”.

Nesse contexto, adota-se no modelo de formacdo proposto, algumas estratégias de
desenvolvimento da capacidade de reflexdo, apontadas por Alarcéo (2010), a fim de tornar os
professores mais competentes para analisar as questdes do seu quotidiano e para agirem sobre
elas: a anélise de casos, a escrita de diarios, o questionamento do outro, o confronto de opinies
e abordagens, a supervisao colaborativa e as perguntas pedagogicas.

Apobs a apresentacdo do panorama geral da proposta do GEPECIEM, toma-se como
contexto de estudo, nesta pesquisa, o grupo de professores de Matematica, que participam do
projeto Ciclos Formativos em Ensino de Matematica — CFEM. De forma especifica, o projeto
CFEM tem como objetivos: fortalecer o espaco instituido desde 2010, como um espaco
interativo/formativo que possibilita reflexdo acerca do Ensino de Matematica para a Educacgéo
Basica; teorizar praticas a partir da anélise e estudo das tendéncias teméaticas em Educacdo
Matematica, planejando e analisando, de forma colaborativa, estratégias pedagogicas para
Educacao Basica; incentivar a escrita do diario do professor, para sistematizar as praticas de
ensino vigentes no grupo, focalizando-o como um instrumento de reflexdo e compreensdo do
pensamento do professor.

Desde 2010, muitos professores entraram, sairam e retornaram ao grupo, sendo que no
periodo de 2010 a 2012, os encontros aconteciam conjuntamente entre o grupo de Ciéncias e
Matematica e a partir de 2013, em funcdo das demandas especificas das areas, optou-se por

organizar encontros separados por area.
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Em 2013, o grupo de Matematica contou com a participacdo de 51 professores da
Educacdo Baésica, 3 professoras de Matemaética da universidade e 5 licenciandos, sendo 2
académicos do Curso de Graduacdo em Fisica e 3 académicos do curso de Graduacdo em
Biologia. Em 2014, participaram 33 professores da Educacdo Basica, 3 professores da
universidade e 6 licenciandos. Em 2015, participaram 21 professores da Educacdo Basica, 3
professores da universidade e 1 licenciando. Em 2016, participaram 16 professores da Educacéo
Basica e 1 licenciando. Os encontros do grupo sdo mensais e acontecem nas dependéncias da
universidade, na Gltima quarta-feira de cada més.

Considerando que a formacao, segundo Névoa (1995), passa pela experimentacgdo, pela
inovacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico, concomitantemente a reflexdo
critica sobre tais proposicoes, desde 2010, o grupo tem assumido diferentes temas para estudo
e pesquisa.

No ano de 2011, realizaram-se alguns encontros (nesse ano 0S encontros eram em
conjunto com os professores de Ciéncias), focando o trabalho com Resolucéo de Problemas e
os significados do numero racional (1° semestre de 2011) e a utilizacdo do software GeoGebra
no ensino de Geometria Plana (2° semestre de 2011).

No ano de 2012, os encontros especificos da area de Matematica envolveram a discussao
sobre as potencialidades e limitaces da utilizacdo de materiais manipulaveis (Tangram,
Material Dourado e Barras de Cuisenaire) como recurso para o ensino de frages e produtos
notaveis.

No ano de 2013, considerando o elevado nimero de participantes em funcéo de recursos
do edital PROEXT/2013, optou-se por desenvolver os encontros do grupo de Matematica
separados do grupo de Ciéncias e foi estudada a utilizacdo do software GeoGebra para auxiliar
0 ensino e aprendizagem de Matematica.

Durante o primeiro semestre de 2014, o foco do trabalho foi centrado no estudo de
fractais, com o auxilio do software GeoGebra, e na utilizacdo de materiais manipulaveis, suas
potencialidades e limitagcdes. No segundo semestre de 2014, o grupo teve como tema de estudo
aspectos referentes a MM e ME, sua implementacéo e implicagcfes na sala de aula.

Em 2015, o estudo e desenvolvimento de atividades de MM e ME tiveram continuidade.
Participaram do projeto 21 professores de Matematica. Os encontros se realizaram
mensalmente na universidade, com duracéo de aproximadamente trés horas. Nesse periodo, 0
projeto foi contemplado com recursos do “Programa Mais Educagdo” e sete professores de

Matematica participantes do projeto foram contemplados com bolsas durante doze meses. Essas
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professoras foram denominadas tutoras e tinham como funcgéo articular-se com os professores
formadores para estudar, planejar e organizar os encontros do grupo. Dessa forma, enquanto 0s
encontros dos professores participantes aconteciam na manha da ultima quarta-feira de cada
més, as tutoras continuavam as discussdes nas tardes dos encontros.

No ano de 2016, os estudos sobre MM e ME tiveram continuidade e foram
(re)elaboradas e implementadas novas tarefas de ME pelas professoras participantes. Ainda em
2016, iniciou-se o estudo sobre como o desenvolvimento de tarefas de ME pode potencializar
0 desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos.

A presente pesquisa tem como contexto de desenvolvimento o ano de 2015, no qual o
foco de estudo foram os fundamentos da Modelagem na Educagdo. Os professores, ao
vivenciarem atividades de Modelagem na Educacdo, organizadas pela professora
formadora/pesquisadora, fazem Modelagem Matemaética e quando (re)organizam as atividades
e implementam na sala de aula, fazem Modelagem na Educacdo — Modelagdo. Entretanto, no
momento em que estdo realizando as atividades propostas pela formadora/pesquisadora,
vivenciando, portanto, o processo de Modelagem Matematica, os professores estdo, a todo
momento, interagindo com as experiéncias que possuem e, portanto, (re)pensando,
(re)organizando, (re)estruturando de que modo as tarefas realizadas podem ser integradas a sua
acao docente, ou seja, estdo (re)configurando o agir modelagem. Assim, enquanto vivenciam
as atividades propostas pela formadora, os professores estdo aprendendo sobre e aprendendo
fazer Modelagem Matematica e Modelagem na Educacdo. O quadro, a seguir, apresenta a
sintese do que foi tratado em cada encontro de formacao e, na sequéncia, descreve-se de forma
mais especifica os temas abordados nos encontros. Destaca-se que a organizagdo dos encontros
de formagdo continuada realizou-se antes do inicio do curso. Entretanto, a proposta foi
(re)organizada e alterada durante o seu desenvolvimento, considerando a participagdo dos

professores.

Quadro 05 - O agir modelagem dos professores em formagao continuada no ano de 2015, no
projeto CFEM.

Data Atividades realizadas Objetivo Constituicéo
dos dados
Manha - Ideias de Modelagem na Educacdo: Relato de uma - Introduzir o tema. - Questionario
25/03/2015 | pratica. - Aprender sobre MM e | inicial.

- Indicacéo do texto para leitura - BIEMBENGUT, Modelagem na - Diérios de

M.S.; HEIN, N. Modelagem Matematica no Educacdo formacéo.
Ensino. — 3. Ed. — Sdo Paulo: Contexto, 2003. - Identificar as - Gravagao em
representagdes iniciais | audio do

encontro.
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- Indicagdo do texto para leitura — PORLAN, R;
MARTIN, J. El diario del profesor: um recurso
para investigacion en el aula. Diada: Sevilla, 1997.

dos professores sobre
agir modelagem

Tarde - Reflexdes sobre o encontro da manha. - Identificar as - Diérios de
25/03/2015 | - Reflexdes sobre a importancia da escrita do diario | representacdes iniciais | formacéo.
como um instrumento de reflexdo sobre a pratica | dos professores sobre | - Gravacdo em
docente e de compreensdo do pensamento do agir modelagem. audio do
professor. - Contribuir para a encontro.
importancia da escrita
do diario de formagdo.
Manha - Discusses sobre a leitura do texto : PORLAN, R ; - Contribuir para a - Diéarios de
15/04/2015 | MARTIN, J. El diario del profesor: um recurso | importancia da escrita formacéo.
para investigacion em el aula. Diada: Sevilla, 1997. | do diario de formagdo. | - Grava¢do em
- Realizacdo de oficina: Professores em (Inter)acdo: | - Aprender por meio da 4udio do
aprendendo sobre e aprendendo fazer Modelagem MM e ME encontro.
Matematica e Modelagem na Educagdo, por meio da - Identificar as
temética Embalagens. representagdes sobre
agir modelagem.
Tarde - Continuacéo da atividade envolvendo embalagens | - Aprender por meio da - Diarios de
15/04/2015 | — Testando qual possui maior capacidade. MM e ME e sobre MM formacéo.
- Realizacdo de experimentos. e ME - Gravacdo em
- Surge o conceito de densidade. - Identificar as audio do
representacdes sobre encontro.
agir modelagem.
Manha - Continuacdo da oficina: Professores em | - Aprender por meio de - Diarios de
27/05/2015 | (Inter)acdo: aprendendo sobre e aprendendo fazer | MM e ME e sobre MM formacéo.
Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo, e ME - Gravacdo em
por meio teméatica Embalagens. - Identificar as 4udio do
- Apresentacdo das tutoras sobre o problema | representacdes sobre encontro.
relacionado ao conceito de ‘densidade’ que emergiu agir modelagem. - Producéo de
por meio da Modelagem Matematica relacionada ao - Potencializar texto escrito
tema embalagens. reflexdes envolvendo a | sobre as etapas
- Discussdo sobre a representacédo grafica e algébrica | representacédo gréaficae | da Modelagem
do modelo. algébrica do modelo Matematica/
- Resolucdo de problemas envolvendo densidade. que representa a Modelagem na
melhor embalagem no Educacéo.
contexto estudado.
Tarde - Aprendendo sobre e aprendendo fazer Modelagem | - Aprender por meio de | - Gravagdo em
27/05/2015 | Matemética e Modelagem na Educacdo, por meio da | MM e ME e sobre MM 4udio do
temética Embalagens e ME encontro.
- Atividade experimental com as embalagens e o - Identificar as - Diérios de
conceito de densidade. representacdes sobre formacéo.
- O conceito de razdo e proporcdo, funcdo linear e agir modelagem.
funcdo inversa.
Manha - Socializagdo do projeto desenvolvido em uma | - Aprender por meio de | - Gravagdo em
17/06/2015 | escola por um professor participante do grupo | MM e ME e sobre MM dudio do
envolvendo o tema agua. e ME encontro.
- Oficina: Modelagem na Educagdo: instalacdo de - Identificar as - Diérios de
cerca elétrica representacdes sobre formacéo.
agir modelagem.
Tarde - Socializagdo das tutoras do planejamento realizado - Refletir e avaliar o - Gravacdo em
17/06/2015 | partindo do conceito de densidade para explorar processo realizado. dudio do
razéo, propor¢do e fungdo linear. - Aprender por meio de encontro.
- Realizagdo de experimentos para calcular a | MM e ME e sobre MM - Diérios de
densidade de liquidos. e ME formacéo.
- Diario do

planejamento.
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- Identificar as
representagdes sobre
agir modelagem.
Manha - Oficina: Modelagem na Educacdo: transporte e | - Aprender por meio de | - Gravacdo em
15/07/2015 | fontes de energia. MM e ME e sobre MM audio do
e ME encontro
-Identificar as - Diérios de
representacdes sobre formagéo.
agir modelagem.
Tarde - Discussdo e orientagdes sobre a escrita do relato de | - Incentivar o processo | - Gravagdo em
15/07/2015 | experiéncia para o livro do projeto de escrita. dudio do
- Preparagdo e orientagfes para aplicagdo da | -Aprender fazer ME encontro.
atividade planejada na sala de aula e para a escrita do - Incentivar a - Diarios de
relato de experiéncia. implementacg&o das formacéo.
atividades
desenvolvidas na sala
de aula.
-ldentificar as
representagdes sobre
agir modelagem.
Manha - Video com Maria Salett Biembengut, Professor - Refletir e avaliar o - Diarios de
26/08/2015 | Rodney  Bassanezi e Lourdes Almeida | processo vivenciado. formacéo.
(http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista- - Aprender fazer - Gravacao em
Modelagem-em-educacao-matematica/ Modelagem na 4udio do
- Implementacdo da Modelagem na sala de aula — Educacéo encontro.
socializag8o da professora Anis. - Identificar as - Diario do
- O conceito de densidade para explorar razdo e | representacdes sobre planejamento
proporcionalidade: relato de uma experiéncia. agir modelagem. e aplicacdo da
- Discussdo em grupos sobre o planejamento da tarefa de
atividade de Modelagem. Modelagem
com 0s
estudantes.
- Solicitagéo
da escrita do
memorial
descritivo.
Tarde - Discussdo e orientagdes sobre a escrita do relato de - Refletir e avaliar o - Diarios de
26/08/2015 | experiéncia para o livro do projeto. processo vivenciado. formacéo.
- Orientagdes para implementar as tarefas de - Identificar as - Gravagdo em
Modelagem na sala de aula. representagdes sobre 4udio do
agir modelagem. encontro.
Manha - Discusséo e reflex@o sobre o processo de escrita do - Refletir e avaliar o - Diérios de
30/09/2015 | relato de experiéncia para o livro do projeto. processo vivenciado. formacéo.
- Aprender por meio de
- Discussdo em grupos sobre o planejamento da | MM e ME e sobre MM | - Gravacdo em
atividade de Modelagem. e ME dudio do
- Identificar as encontro.
representagdes sobre
agir modelagem.
Tarde -
30/09/2015 -
Manha - Socializacdo e discussbes a respeito da - Aprender sobre e - Diarios de
18/11/2015 | implementacdo da atividade de Modelagem na sala | fazer Modelagem na formacdo.
de aula pelo professor Jodo?. Educagio.

21 Os nomes atribuidos aos professores participantes do grupo séo ficticios, a fim de preservar suas identidades.



http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-modelagem-em-educacao-matematica/
http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-modelagem-em-educacao-matematica/

101

- Edificacdo: relato de uma prética de Modelagem - Refletir e avaliar o - Gravagdo em
Matematica. processo vivenciado. audio e video
- Identificar as do encontro.
representacdes sobre
agir modelagem.
Tarde - Socializacéo e discussdes do trabalho sobre o horto - Aprender sobre e - Diarios de
18/11/2015 | da professora Estrela e do planejamento da | fazer Modelagem na formacéo.
professora Andréia sobre telefonia celular. Educacéo. - Gravacdo em
- Refletir e avaliar o dudio do
processo vivenciado. encontro.
-Identificar as - Diario do
representagdes sobre planejamento
agir modelagem. das tarefas de
Modelagem.
Manha - Socializag8o e discussdes sobre a implementacdo - Aprender sobre e - Diarios de
02/12/2015 | da atividade de Modelagem na sala de aula pela | fazer Modelagem na formacéo.
professora Maria. Educagéo. - Gravacdo em
- Cubagem de madeira: relato de uma pratica. - Refletir e avaliar o audio e video
processo vivenciado. do encontro.
- Identificar as - Diério do
representagdes sobre planejamento
agir modelagem. e aplicacéo da
tarefa de
Modelagem.
- (Re)escrita
do texto sobre
as etapas da
Modelagem
Mateméatica/
Modelagem na
Educacdo.
- Registro
escrito da
avaliagdo dos
encontros do
grupo.
Tarde - Orientacdes para a organizac¢do do organograma. - Refletir e avaliar o - Diarios de
02/12/2015 | - Discussao sobre contetdos curriculares. processo vivenciado. formacéo
- Identificar as - Gravagdo em
representagdes sobre 4udio do
agir modelagem. encontro.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do Quadro 05, pode-se perceber a dindmica do curso de formacdo continuada

com Modelagem:

- Os professores vivenciam tarefas de MM e ME, estudam sobre MM e ME, realizam e

planejam, em grupos, a adaptacédo do processo de Modelagem realizado — fazem Modelagem

na Educacdo — Modelacdo, e realizam a escrita do didrio de formacdo e do diario de

planejamento da tarefa. Nesse processo, os professores mobilizam as dimensbes do agir

modelagem, pois buscam apropriar-se do artefato simbolico referente 8 MM e ME, a fim de

torna-lo instrumento para o agir docente.
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- Os professores (re)organizam e implementam as tarefas de Modelagem planejadas -
realizam Modelagem na Educacgdo. A acdo do professor é singular, dindmica e exige decisdes
que sdo tomadas considerando o contexto especifico do seu trabalho. A implementacdo da tarefa
de Modelagem na sala de aula provoca transformacdes ndo apenas no objeto, mas também nas
pessoas envolvidas na atividade, isto €, provoca transformacdes no que diz respeito a
organizacdo de um meio favoravel ao desenvolvimento de capacidades, a aprendizagem de
determinados contetidos e também ao agir dos estudantes e do préprio professor.

- Ao implementarem as tarefas de Modelagem, os professores realizam a escrita do
diério da aplicacdo da tarefa, observando as atitudes e comportamentos dos estudantes e deles
préprios. A observacdo se constitui numa base documental para reflexdes posteriores. Assim,
ao implementar as tarefas de Modelagem, é importante os professores observarem os efeitos
dessa acdo, 0 que deu certo e em que circunstancia, bem como as limitagdes encontradas.

- Os professores socializam no grupo as tarefas implementadas e realizam a avaliacéo
delas. A reflexdo deve ajudar a encontrar os problemas e restricdes que se manifestaram durante
a acdo, bem como suas potencialidades.

Dessa forma, alicercando-se na observacdo e avaliacdo das acdes realizadas e também
pela evidenciacdo dos obstaculos encontrados no caminho, acredita-se ser possivel fazer
progredir a consciéncia dos participantes acerca do agir modelagem. Destaca-se que, entre 0S
participantes do grupo, as professoras tutoras realizaram a escrita do diario de formacdo
referentes a todos os encontros do grupo, bem como a escrita dos diarios de planejamento e

implementacao da tarefa de Modelagem com os estudantes da Educacdo Basica.

4.4 DESCRICAO DOS ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA

Nesta secdo descreve-se o contexto de cada encontro de formacao continuada (manhé e
tarde). Para isso, recorre-se ao diario de campo da professora formadora/pesquisadora e, por
vezes, também ao audio dos encontros. Essa descrigdo torna-se importante nao apenas para que
os(as) leitores(as) compreendam como se deu a organizacdo e a dindmica dos encontros de
formacdo, mas também para que compreendam, posteriormente, 0s contetdos temaéticos
advindos dos encontros de formagéo nos textos produzidos pelos professores.

O contexto do encontro de margo/2015.

No primeiro encontro de formacéo, a autora desta pesquisa apresentou o projeto de
formagé&o continuada, a retrospectiva dos encontros realizados desde o ano de 2010 e a proposta
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de trabalho para o ano de 2015. Considerando os problemas apresentados pelo grupo, entre eles,
o0 de dar sentido & matemaética ensinada na escola, prop0ds-se ao grupo estudar sobre Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacao, vivenciar e fazer Modelagem Matematica, adaptar o
processo para o ensino de Matematica, implementar as tarefas na sala de aula e socializar a
aplicacdo das tarefas com o grupo de professores participantes da formagéo continuada. Nesse
encontro inicial, explicou-se aos professores sobre a pesquisa de doutorado da professora
formadora/pesquisadora e 0s objetivos iniciais da mesma, bem como a sugestdo das datas dos
encontros. Ademais, destacou-se a importancia da escrita dos diarios de formacdo como
instrumento de reflexdo do professor e para a analise do processo formativo e os professores
participantes do projeto foram convidados a realizarem a escrita dos diérios. Nesse encontro,
os professores assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido para participar da
pesquisa.

A fim de identificar as representacfes textualizadas sobre Modelagem Matematica na
Educacio Matematica, os professores responderam a um questionario inicial (APENDICE A)
e ouviram o relato de experiéncia de estudantes do curso de Agronomia da universidade em que
se realiza o projeto de formacéo. Os estudantes realizaram tarefas de Modelagem na disciplina
de Caélculo 1, sob a orientacdo da professora formadora/pesquisadora. O tema do relato dos
estudantes foi o abate de frangos e o problema a ser resolvido consistiu em responder qual a
melhor data para abater frangos de corte? O conteldo matematico mobilizado envolveu o
calculo de taxas de variacdo, a representacdo tabular e grafica da curva logistica, bem como a
determinacdo algébrica da mesma. A validacdo do ponto de abate do frango foi realizada
mediante o calculo da derivada e a determinagdo do ponto de inflexdo da curva logistica. Nesse
encontro, nao foi realizado nenhum estudo conceitual sobre Modelagem Matematica e
Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matemaética. Portanto, as enunciacdes da
professora participante desta pesquisa, registradas no primeiro diario de formacdo, séo
realizadas a partir das representacdes (re)construidas por meio do relato dos estudantes e das
experiéncias e vivéncias que a mesma possui sobre o assunto. Nesse encontro, a professora

formadora/pesquisadora indicou dois textos?? para a leitura dos professores, um que trata do

22 BIEMBENGUT, M.S.; HEIN, N. Modelagem Matematica no Ensino. — 3. Ed. — Sdo Paulo: Contexto, 2003.
PORLAN, R.; MARTIN, J. El diario del profesor: um recurso para investigacion em el aula. Diada: Sevilla,
1997.
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aporte teorico referente & Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, e outro para
mobilizar o professor a pensar na importancia do processo de escrita dos diarios.

Na parte da tarde, a professora formadora/pesquisadora realizou o encontro apenas com
0 grupo de bolsistas (tutoras) do projeto. Foi apresentado o papel delas no grupo, e, diferente
dos participantes da manha para quem a escrita do diério de formacéo foi um convite, para as
professoras tutoras colocou-se como dever, como funcéo atribuida a elas como tutoras. No
encontro da tarde, iniciou-se a discussdo de um dos textos sugeridos para leitura no encontro da
manha.

O contexto do encontro de abril/2015.

Esse encontro de formacdo teve como objetivo promover discussdes sobre os
pressupostos tedricos da Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e sobre a escrita dos
diarios, a partir dos textos enviados para leitura, bem como favorecer a vivéncia de tarefa de
Modelagem Matemaética aos professores participantes. Para isso, a formadora/pesquisadora
elaborou uma sequéncia de ensino, tomando como referéncia a proposta de Biembengut e Hein
(2003), referente ao tema ‘Embalagens’ ¢ também o experimento ‘caixa de papel’ disponivel
em http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1367. O desenvolvimento da proposta seguiu as etapas
propostas por Biembengut (2014), a saber: i) percepcdo e apreensdo, ii) compreensdo e
explicitacdo e iii) significagédo e expressdo. O problema proposto consistiu em responder: Dada
uma folha A4, de medidas 30x21 cm, qual a medida de ‘x’ para que a caixa sem tampa, obtida
pela dobradura dos cantos, tenha o maior volume possivel?

De posse de folhas, tesouras e réguas para confeccionar varias caixas, a atividade
encaminhada sugeria a resolucdo sem realizacdo de célculos numéricos. O apontamento da
caixa de maior volume deveria ser acompanhado de justificativa. Entre as estratégias
apresentadas pelos professores, evidencia-se a utilizagdo de tratamentos realizados no registro
numerico.

No encontro da tarde, durante o fazer Modelagem, ap0s a construcdo das caixas, 0S
professores sdo questionados acerca da possibilidade de desenvolver a atividade nos anos
iniciais, considerando o fato de que os estudantes desse nivel de ensino ainda ndo sabem
calcular volume. A sugestdo foi de colocar ‘alguma coisa’ (dgua (mas a caixa ¢ de papel),
farinha, areia, aclcar e sagu) dentro das caixas, ja que, nesse caso, as medidas de volume e
capacidade sdo praticamente as mesmas. Dessa forma, a opcao foi de utilizar dois produtos
diferentes e uma balanca para a investigacéo de qual das caixas comportava a maior quantidade

(esta seria entdo a caixa com maior volume). A experimentacdo realizada pelos professores
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origina dados sobre a massa dos produtos. O problema, gerado inconscientemente, envolveu o
conceito de densidade, j& que, por exemplo, a quantidade de farinha que a caixa comportava
era diferente da quantidade de sagu. Tal fato gerou inicialmente certo desconforto nos
professores, ja que densidade é um conceito abordado na disciplina de ciéncias, segundo eles.

O desenvolvimento desta primeira tarefa de Modelagem desencadeou alguns
movimentos formativos que estdo descritos e analisados no texto ‘Movimentos Formativos a
partir de Modelagem na Educacdo®®, apresentado no XIl Encontro Nacional de Educagio
Matematica, que aconteceu em S&o Paulo, no periodo de 13 a 16 de julho de 2016.

O contexto do encontro de maio/2015.

No terceiro encontro de formacéo, deu-se continuidade a tarefa de Modelagem com o
tema ‘Embalagens’. A partir do desenvolvimento da tarefa e da constatagdo de que a maioria
dos grupos ndo expressou 0 modelo usando as representacdes algéebrica e gréfica, tentou-se
mobilizar os professores para pensarem sobre os diferentes registros de representacdo para
expressar o modelo matematico. A partir disso, discutiu-se a organizacdo dos dados obtidos
por meio da representacdo tabular e grafica, realizando-se a construcdo do grafico do volume
em funcdo da medida da altura das caixas construidas, por meio da utilizacdo da malha
quadriculada, obtendo-se entéo modelo grafico e, em seguida,
V (x) = (30— 2x)(21— 2x)x — 630x —102x2 + 4x3, XeR, 0<x<105, sua representacdo algébrica. Para

a validacdo do modelo utilizou-se o calculo da derivada e a determinacdo do maximo da funcéo,

encontrando o valor de x=431cm (V=1144Cm3) e validando os resultados obtidos

experimentalmente durante a construcdo das caixas. Esse processo permitiu a discussdo sobre
a importancia de o professor mediar e acompanhar o processo de Modelagem, a fim de explorar
os diferentes registros de representacdo para um mesmo objeto matemaético, e também
favoreceu os professores perceberem que uma mesma tarefa de Modelagem pode ser realizada
em diferentes niveis de ensino, desde que adaptacfes sejam realizadas considerando o contexto
especifico do trabalho do professor. Nesse encontro, também aconteceu a socializagcdo com todo
0 grupo de professores participantes do projeto CFEM sobre o conceito de densidade que havia
surgido no segundo encontro de formacdo com as tutoras, a tarde.

No encontro de formacdo com as tutoras, a tarde, discutiu-se sobre o conceito de
densidade e que néo havia surgido no grupo o conceito de densidade como uma razao constante,

envolvendo as grandezas massa e volume e, portanto, tal conceito poderia ser explorado em

23 Disponivel em http://sbem.bruc.com.br/xiienem/relatos-1.html
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conjunto com razéo, proporcionalidade e a nogéo de funcdo afim com os estudantes. Ou seja,
resultaria num trabalho interdisciplinar, em que a matematica estaria auxiliando para a
compreensdo de um conceito que geralmente é abordado em Ciéncias. Nesse sentido, a
professora formadora/pesquisadora desafia as professoras tutoras a pensarem uma proposta
envolvendo os fundamentos da Modelagem na Educagéo para explorar razdo e proporcao, por
meio do conceito de densidade.

O contexto do encontro de junho/2015.

Nesse encontro de formacdo, retomou-se a discussdo sobre os diferentes registros de
representacdo, que podem ser utilizados para expressar 0 modelo matematico obtido. Embora,
conforme Vertuan (2007, p. 135), as “atividades de Modelagem Matematica viabilizem a
utilizacdo e exploracdo de diferentes registros de representacdo semidtica, bem como o0s
processos de tratamento, conversao e coordenacdo entre os registros”, ¢ necessario mobilizar a
atencdo do professor para essas possibilidades, de modo a favorecer a sua abordagem na sala
de aula.

A tarefa proposta nesse dia teve como tema a ‘instalacdo da cerca elétrica’®. Os
professores foram orientados a refletirem sobre o processo de Modelagem durante a resolucédo
da tarefa: como acontece a interagdo com o tema, a formulagdo do problema, a obtengdo do
modelo e sua validagéo.

No encontro da tarde, com as tutoras, deu-se continuidade ao planejamento iniciado por
elas para explorar razdo e proporcionalidade, por meio do conceito de densidade e usando as
ideias da Modelagem.

O contexto do encontro de julho/2015.

Nesse encontro, 0 tema proposto foi ‘transporte e fontes de energia’ e 0s problemas
apresentados aos professores, consistiam em responder: a) Quanto vocé gastaria para vir até a
Universidade, considerando diferentes tipos de combustiveis? b) Entre essas possibilidades, o
que seria mais vantajoso financeiramente? Essa analise ser4 a mesma para todos os colegas?
Por qué? E possivel estabelecer alguma estratégia para representar e facilitar essa analise?
Como seria? e ¢) Ao abastecer um carro flex, qual(is) critério(s) vocé levaria em consideracdo

para escolher o combustivel? Fundamente sua resposta.

4 Foi adaptada de: ALMEIDA, Lourdes Werle de; SILVA, Karina Pessda da; VERTUAN, Rodolfo Eduardo.
Modelagem Matematica na Educacdo Basica. Editora Contexto, 2012, p. 75-83.



107

Diferentemente das duas outras tarefas de Modelagem realizadas, em que os dados ja
constavam nos problemas propostos, os professores deveriam buscar informagdes e levantar
hipdteses considerando o tipo de carro, rendimento do mesmao, preco dos combustiveis, tipo de
estrada (urbana, asfaltada, ndo pavimentada) e velocidade para resolver os problemas
propostos.

As estratégias utilizadas pelos professores para resolver a tarefa de Modelagem proposta
esta publicada®® no livro editado com recursos do projeto A¢do 20/RJ.

No encontro da tarde, foram dadas orientacGes sobre a proposta da escrita para o relato
de experiéncia. A professora formadora/pesquisadora sugeriu a aplicacdo do planejamento
realizado envolvendo o conceito de densidade e a escrita do relato de experiéncia sobre a pratica
desenvolvida. A proposta da aplicacdo da tarefa de Modelagem na sala de aula causou
desconforto nas professoras tutoras.

O contexto do encontro de agosto/2015.

Nesse encontro de formag&o, inicialmente, aconteceu uma discusséo sobre as atividades
realizadas até 0 momento e sobre o que € Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.
Na sequéncia, discutiu-se, a partir da Entrevista: Modelagem em Educacio Matematica®®, as
diferentes concepcdes acerca de Modelagem Matematica na Educacdo Matematica e diferentes
maneiras de implementar a Modelagem na sala de aula, abordando o curriculo escolar.

Nessa perspectiva de discutir como trabalhar por meio da Modelagem os contetidos da
escola, a professora participante desta pesquisa realizou a socializacdo da tarefa de
Modelagem?’ aplicada com os estudantes da Educacio Baésica, cujo planejamento teve inicio
nos encontros de tutoras. No final desse encontro, os professores foram orientados a escolherem
um tema para a realizacdo do processo de Modelagem Matematica.

No encontro da tarde, discutiu-se sobre a escrita dos relatos de experiéncia e as
professoras tutoras trabalharam na escolha do tema para realiza¢éo de proposta de Modelagem.

O contexto do encontro de setembro/2015.

% BONOTTO, D.L.; KRIPKA, R. M. L.;BIEMBENGUT, M. S.; LAHM, R. A.. PROFESSORES DE
MATEMATICA: estratégias evidenciadas para resolver problemas de Modelagem Matematica. In: Danusa de
Lara Bonotto; Fabiane de Andrade Leite; Roque Ismael da Costa Giillich. (Org.). Movimentos formativos:
desafios para pensar a educacdo em ciéncias e matematica. led.Tubardo: Copiart, 2016, v. 1, p. 245-267.

26 Disponivel em: http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-Modelagem-em-educacao-matematica/

27O relato da experiéncia da prética realizada pela professora Anis consta no livro: POERSCH, L. C. K ;
ENGROFF, A. S.; BONOTTO, D.L. . O CONCEITO DE DENSIDADE PARA EXPLORAR RAZAO E PRO
PORCIONALI DADE: relato de uma experiéncia. In: Danusa de Lara Bonotto; Fabiane de Andrade Leite;
Roque Ismael da Costa Gullich. (Org.). Movimentos formativos : desafios para pensar a educacio em
ciéncias e matematica. 1. ed. Tubardo: Copiart, 2016, v. 1, p. 405-415.


http://lattes.cnpq.br/0809444321174546
http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-modelagem-em-educacao-matematica/
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Nesse encontro, os professores trabalharam em grupo e retomaram o processo de fazer
Modelagem Matematica: escolher o tema e formular o problema a ser resolvido. Durante o
encontro, foram realizados alguns questionamentos sobre o processo de escrita do relato de
experiéncia das praticas que foram realizadas.

Apos a discussdo nos grupos, os professores socializaram com os colegas o tema
escolhido, por que escolheram o tema e 0 que queriam saber sobre tal tema. A partir disso, cada
grupo de professores pode auxiliar o grupo que estava socializando, na perspectiva de levantar
mais questdes sobre o tema escolhido. A intencédo era que cada grupo realizasse perguntas para
os demais. Os professores comprometeram-se a realizar a pratica planejada com os estudantes
e socializar nos encontros de outubro e novembro de 2015.

Os temas escolhidos nos grupos foram: cubagem de madeira, edificacdo, agua e um
grupo (o das tutoras) ndo realizou a escolha do tema no encontro. Neste dia, ndo houve encontro
a tarde com as tutoras em funcdo de compromissos assumidos pela professora
formadora/pesquisadora.

O contexto do encontro de novembro/2015.

O encontro de novembro iniciou com algumas consideracbes dos professores
participantes do projeto CFEM a respeito do comportamento, comprometimento e
desmotivacdo dos estudantes na sala de aula e o papel do professor nesse contexto. Atrelou-se,
na discussdo, a questdo da utilizagdo de tecnologias e a importancia do registro escrito dos
estudantes e também do professor.

Na sequéncia, o professor Jodo socializou, no grupo, a tarefa de Modelagem realizada
com estudantes do nivel médio de ensino com o tema ‘edificagdo’. O problema surgiu a partir
do contexto especifico de uma aula do professor sobre geometria espacial e partiu da relacdo
gue um estudante estabeleceu entre um paralelepipedo e um tijolo. O problema formulado
consistiu em responder: qual é o custo para construir uma casa utilizando tijolo macico, tijolo
furado e bloco de concreto?

Ap0s a socializacdo da tarefa, os professores discutiram sobre como veem 0 processo
de Modelagem no desenvolvimento da tarefa socializada pelo professor Jodo e realizaram o
registro escrito dessa discussao.

No encontro da tarde, as professoras tutoras socializaram o planejamento das tarefas de
Modelagem com os seguintes temas: a construcdo de um horto medicinal (professora Estrela)
e planos de telefonia celular (professora Andreia). Durante a socializagdo, discutiu-se sobre
qual a melhor forma de encaminhar, na sala de aula, a proposta que estava sendo planejada.
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O contexto do encontro de dezembro/2015.

Nesse encontro, a professora Maria socializou com os colegas a tarefa de Modelagem
com o tema ‘cubagem de madeira’, realizada com estudantes do nono ano do ensino
fundamental. O tema foi sugerido pela referida professora e o problema proposto consistiu em
responder: qual o método préatico para realizar a cubagem de madeira? Na sala de aula, a
professora mediou o processo, a fim de que os estudantes chegassem ao modelo matematico,
expresso no registro algébrico.

Ap0s a socializacao da professora, os colegas do grupo realizaram perguntas acerca de
como explorar este tema no ensino médio, sobre a possibilidade de explorar diferentes métodos
préticos utilizados para cubar a madeira?, compara-los e inserir no planejamento a questdo dos
custos e dos impactos ambientais. Além disso, discutiu-se a questdo do numero de estudantes
envolvidos na realizacdo da proposta e as dificuldades apresentadas pelos professores para
identificar as etapas do processo de Modelagem e o receio de sair da zona de conforto.

Nesse encontro, solicitou-se aos professores o registro escrito da avaliacdo dos
encontros realizados e consideracdes sobre o processo de ensino e aprendizagem com
Modelagem a partir das atividades realizadas e das discussdes no grupo. No encontro com as
tutoras a tarde, solicitou-se a realizagcdo de uma avaliacdo sobre os encontros de formacéo e a
realizacdo de um organograma que possibilitasse a visdo geral dos encontros e 0 que emergiu a

partir deles.

45 CARACTERIZACAO DO PERFIL ACADEMICO E PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES PARTICIPANTES DO PROJETO CFEM

Os participantes do projeto, no ano de 2015, foram 21 professores que ensinam
Matematica na Educacdo Basica em diferentes municipios da regido de abrangéncia da
universidade, na qual qual o projeto de extensdo esta vinculado.

Todos os professores sdo licenciados em Matematica e realizaram curso de graduagao
em universidades da regido. Ademais, todos os professores participantes possuem curso de P6s-
Graduacdo Lato Sensu, com diferentes especializa¢Ges: Matemaética e Fisica (dois), Educacao

Matematica (trés), Ensino de Matematica (trés), Estatistica (um), Interdisciplinaridade (quatro),

28 0 estudo do tema cubagem de madeira teve continuidade durante o primeiro semestre de 2016 e novas propostas
de Modelagem na Educagdo foram organizadas e implementadas com estudantes de duas professoras
participantes do projeto CFEM.
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Informéatica na Educacdo e Supervisdo Escolar (um), Psicopedagogia (um), Matematica
Aplicada (um), Gestdo e tutoria escolar (um), Matematica (quatro).

No que diz respeito a atuagdo profissional, duas professoras ndo estdo em sala de aula,
sendo gque uma esta na supervisdo da escola e outra no cargo de direcdo. Ainda, dos 21
professores, oito atuam em um nivel de ensino: nos anos finais do Nivel Fundamental (trés);
apenas no Nivel Médio (dois); apenas nos anos iniciais do Nivel Fundamental (trés). Os demais
complementam a jornada de trabalho nos anos finais do Nivel Fundamental e no Ensino médio
(oito); nos anos finais e iniciais do Nivel Fundamental (trés).

Em relacdo a rede de ensino, a qual os 21 professores estdo vinculados, quinze atuam
apenas em uma rede de ensino — a maioria atua na rede estadual (11); apenas na rede municipal
de ensino (quatro); nas redes municipal e estadual (cinco); estadual e privada (um).

Observou-se que os professores possuem elevada carga horaria semanal em sala de aula,
em média 30 horas semanais. A seguir, descreve-se o tempo de experiéncia profissional e carga
horéria de trabalho dos professores participantes do projeto CFEM.

- Dos 11 professores que atuam na rede estadual, dois ndo estdo em sala de aula. Aqueles
gue possuem cargo de supervisdo em um turno (trés), possuem, em média, 16 horas semanais
em sala de aula e os demais professores (seis), em média, 31 horas semanais em sala de aula.
Em relagdo a experiéncia profissional, trés professores possuem menos de dez anos de atuacéo;
seis possuem entre dez e 20 anos de servico e dois professores possuem mais de 20 anos.

- No que consta aos professores que lecionam apenas na rede municipal, percebeu-se
gue atendem todos os anos finais do Ensino Fundamental (5° ao 9° ano) e possuem em média
30 horas semanais. A experiéncia profissional deles é de 16 anos de servico.

- Quanto aos professores que lecionam na rede municipal e estadual e, estadual e
privada, esses possuem em média 29 horas semanais em sala de aula. Uma professora possui
menos de cinco anos de experiéncia profissional e a outra possui mais de trinta anos. As demais
(quatro), possuem em media 17 anos de experiéncia profissional.

A participacdo desses professores nos encontros de formacdo é voluntaria. Alguns
professores utilizam transporte disponibilizado pela secretaria municipal de educacdo dos
municipios e os demais professores utilizam conducdo prépria para se deslocar de seus
municipios até a universidade para participar dos encontros de formacdo. A maioria dos
docentes conseguiu dispor o horario de quarta-feira para participacdo no grupo e aqueles que

ndo conseguiram, negociaram a substituicdo na escola, nos dias dos encontros do grupo.
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4.6 PARTICIPANTE DA PESQUISA

O grupo de Matematica é constituido por 21 professores e, destes, nove implementaram
tarefas de Modelagem com os estudantes da Educacdo Basica. Entretanto, como participante
desta pesquisa, foi selecionada uma professora. Embora os participantes do projeto de
formagdo continuada soubessem desde o inicio do ano de 2015 sobre a possibilidade de serem
participantes da pesquisa, a escolha efetiva da professora participante deu-se no final do ano de
2015 e essa informacao foi dada a professora no inicio de 2016, ap0s a constituicdo dos dados
para a pesquisa. Os critérios de escolha levaram em consideragdo: a participacdo aos encontros
de formag&o continuada, a implementacdo de tarefas de Modelagem na sala de aula e a escrita
dos diarios dos encontros de formacdo, de planejamento e de implementacdo das tarefas de
Modelagem. Assim, embora nove professores tenham implementado tarefas de Modelagem na
sala de aula, a escrita dos diarios ndo foi realizada por todos. Ademais, realizou-se uma leitura
prévia dos diarios e considerou-se o fato dos diarios dessa professora serem mais expressivos
do que descritivos, no sentido atribuido por Zabalza (2004). Destaca-se que a leitura prévia dos
diarios foi determinante para a escolha da participante da pesquisa.

A fim de preservar sua identidade, utiliza-se o pseudénimo de professora Anis para
nomeé-la. A seguir, apresenta-se, de forma breve, a trajetoria académica e profissional da
professora participante desta pesquisa, 0 que a mantém participando dos encontros de formacéo
e as representacdes textualizadas acerca do agir modelagem, identificadas por meio de um
questionario (APENDICE A) inicial respondido pela professora.

A professora Anis cursou Licenciatura em Matematica em uma universidade particular
do sul do Brasil, concluindo a graduacdo em 2002. Possui especializacdo em Matematica e
Fisica pela mesma universidade, com conclusdo em 2004. Em 2015, a professora atuou nos
anos finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, em duas escolas municipais com 36 horas
em sala de aula.

A professora participa do projeto CFEM desde o ano de 2014, na perspectiva de
atualizagdo, de buscar novas préticas de ensino e de trocar experiéncias com os colegas da area.
Anis expressa que, apos concluir a graduagdo, precisou estudar praticas atrativas para motivar
0s estudantes a aprender. Aponta, entre as dificuldades para ensinar matematica, a dificuldade
para organizar o tempo e dar conta dos conteudos do plano de estudos das escolas.

Em relacdo a Modelagem Matemaética, no questionario respondido pela professora no
primeiro encontro do grupo, ela manifesta que acredita que a Modelagem esta presente em



112

diversas areas do conhecimento e expressa que ouviu sobre o tema Modelagem na graduacéo e
em encontros de formacao continuada, mas que seu entendimento sobre o assunto é vago e

confuso.

4.7 INSTRUMENTOS DE CONSTITUICAO DOS DADOS

A constituicdo dos dados para a pesquisa ocorreu ao longo do ano de 2015.
Considerando que o agir modelagem compreende aprender por meio da MM e ME, aprender
sobre MM e ME e adaptar o processo para utilizacdo em atividades de ensino, os dados
constituiram-se em diferentes momentos e por meio de diferentes instrumentos: questionario,
escrita de diarios de formacdo, diarios de planejamento e diarios de aplicacdo da tarefa de
Modelagem com os estudantes. Além disso, todos os encontros de formacdo continuada do
projeto CFEM foram gravados em &udio. Todavia, apenas recorre-se aos audios quando
necessario, para reconstituir o que aconteceu em cada encontro e contextualizar situacdes
especificas que surgem nos registros escritos dos didrios da professora. Retoma-se que, no
momento da constituicdo dos dados, a professora tinha conhecimento da possibilidade de ser
participante da pesquisa, contudo, essa informacao foi confirmada apenas no inicio do ano de
2016. Isso é importante de ser destacado, pois o0 contexto sociossubjetivo influencia a a¢éo de
linguagem. A seguir, apresentam-se os instrumentos de constituicdo de dados e 0 contexto em

gue os mesmos foram utilizados.

4.7.1 Questionario inicial

O questionario inicial foi respondido por todos os professores no primeiro encontro do
grupo, antes de iniciar a realizagdo da formacdo, no més de margo/2015. Indagou-se, em tal
questionario, informacGes acerca da vida académica e profissional dos professores
participantes, a fim de caracterizar o perfil do grupo. Alem disso, solicitou-se que os professores
apresentassem o entendimento sobre Modelagem (matematica) e modelo (matematico).

Dessa forma, por meio do questionario inicial, ttm-se as representacdes iniciais
textualizadas sobre o tema a ser estudado, isto é, o que a professora sabe sobre Modelagem
Matematica. As informagdes obtidas nesse questionario auxiliaram a pesquisadora construir o
perfil do grupo e da professora participante da pesquisa e essas informagdes constam nas se¢oes

4.5 e 4.6 apresentadas anteriormente neste capitulo.
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4.7.2 Diérios de formacdo, didrios de planejamento e diarios de aplicacdo da tarefa de
Modelagem

A escrita de diarios é um instrumento muito utilizado em processos de formacgédo, como
um instrumento de reflexdo da prética e do pensamento do professor (PORLAN; MARTIN,
1997; ZABALZA, 2004; ALARCAO, 2010), de modo a tornar os professores mais competentes
para analisarem as questdes do seu quotidiano e para sobre elas agirem.

Nas propostas de formac&o de professores pautadas na racionalidade pratica?®, os diarios
tém sido adotados como instrumentos de reflexdo e de mecanismo para o desenvolvimento
pessoal e profissional; eles recebem diferentes denominagdes, como, por exemplo, diérios de
aula (ZABALZA, 2004) e diario do professor (PORLAN; MARTIN, 1997).

Segundo Zabalza (2004), os diarios de aula sdo documentos nos quais os professores
anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo em suas aulas. Constituem-se, segundo o
autor, em narrativas, cujo contetdo pode ficar plenamente aberto (a iniciativa de quem faz o
diério, sem orientacdes do que se deve escrever) ou vir condicionado por alguma ordem ou
planejamento prévios (quando se delimita que tipo de assuntos devem ser expressos no diario).
Em qualquer das situacGes, o sentido basico do diario é tornar-se um espaco narrativo da
reflexdo do professor. Consoante o autor, a reflexdo nos diarios se projeta em duas vertentes:
vertente referencial e vertente expressiva.

A componente referencial é identificada quando a escrita do diario envolve descri¢des
sobre a situacdo da escola, as caracteristicas dos estudantes, o andamento das aulas, etc., isto €,
envolve uma reflexdo sobre o objeto narrado. J& a componente expressiva envolve uma reflexdo
sobre si mesmo. O professor escreve como protagonista dos fatos descritos, como pessoa capaz
de sentir, de ter emoc0es, desejos e intencdes.

Para Porlan e Martin (1997, tradugdo nossa), o didrio do professor permite a reflexdo
sobre 0s processos mais significativos da dindmica em que esta imerso. E um instrumento (til
para a descricdo, andlise e avaliacdo da realidade escolar. Assim, a escrita dos diarios
desencadeia o processo reflexivo sobre os processos vivenciados, sobre o0 que se transcorreu,

sendo constitutiva de novas perguntas, inquietacdes e entendimentos (IBIAPINA, 2008).

29 A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica profissional consiste na solugéo instrumental
de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel. E
instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas e procedimentos utilizados para conseguir efeitos ou
resultados desejados. A perspectiva de racionalidade pratica resgata a capacidade reflexiva do ser humano e o
concebe como criativo e ndo como reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. (CONTRERAS, 2002;
ALARCAO, 2010; SCHON, 2000)
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Dessa forma, a escrita dos diarios de formacdo, do planejamento referente as tarefas de
Modelagem e de sua aplicacdo na sala de aula devera auxiliar a compreenséo acerca do trabalho
do professor de Matematica com Modelagem, contribuindo para compreender de que modo 0
professor de Matematica, em formacdo continuada, (re)configura o agir modelagem, que
elementos desse agir sdo tematizados nos textos e quais as interpretacOes e avaliacbes acerca
desse agir sdo (re)configuradas nos textos produzidos pela professora participante desta
pesquisa.

Destaca-se que a professora, participante desta pesquisa, realizou a escrita dos diarios
por solicitacéo da professora formadora/pesquisadora e a orientacdo dada foi que escrevesse o
que lhe parecia importante em cada momento. Segundo Zabalza (2004), dessa maneira, o diario

é construido de forma mais autbnoma e pessoal.

4.8 DELIMITACAO DO CORPUS DE ANALISE

Para compreender como o agir modelagem € (re)configurado nos textos produzidos pela
professora participante desta pesquisa, durante as vivéncias e experiéncias com Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacdo, os dados foram constituidos por meio de diferentes
instrumentos, como mencionado na secdo anterior: questionario e diarios de formacdo, de
planejamento e de aplicacdo da tarefa de Modelagem.

Durante 0 ano de 2015, no periodo de mar¢o/2015 a dezembro/2015, realizaram-se nove
encontros de formacao, sendo que a professora participante desta pesquisa, por ser tutora, além
de participar dos encontros de formacdo nas manhds de quarta-feira, também participava das
discussdes realizadas a tarde com o grupo de tutoras. Além disso, a professora realizou o
registro escrito do planejamento da tarefa de Modelagem e da implementacéo na sala de aula.

Com o entendimento de que o trabalho do professor de Matematica com Modelagem —
agir modelagem, compreende as dimensoes i) aprender por meio da MM e ME; ii) aprender
sobre MM e ME e iii) adaptar o processo para o ensino de Matematica, a partir da necessidade
de delimitacdo do corpus de anélise da presente pesquisa, optou-se por analisar um conjunto de
instrumentos. Destaca-se que o processo nao € linear, e ao fazer Modelagem Matematica
(vivenciar o processo, perpassar todas as etapas), o professor tambem aprende sobre
Modelagem Matematica e Modelagem na Educacdo. Portanto, os diarios dos encontros de
formagéo, do planejamento e da implementagéo da tarefa de Modelagem, devem permitir a
compreensdo de como o professor (re)configura o agir modelagem. Utiliza-se a notacdo DF1M
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e DF1T representando, respectivamente, o Diario de Formac&o do primeiro encontro, realizado
no turno da manha e o diario de formacao do primeiro encontro realizado no turno da tarde e,
dessa forma, denotam-se os demais diarios de formacdo, apenas mudando o numeral que indica
o0 encontro de formacdo. Do mesmo modo, indicam-se os diarios de planejamento por DP e 0s
diérios de implementacdo da tarefa de Modelagem na Educacgéo por DA.

O quadro, a seguir, apresenta a delimitacdo do corpus de andlise.

Quadro 06 — Delimitacdo do corpus de anélise.
Dimens6es do agir modelagem
Aprender por meio da MM Aprender sobre MM e Adaptar o processo
e ME ME para o ensino de
Matematica — fazer
Modelagem na
Educacdo

Diario de formacdo 1. 25/03/2015
Diério de formacdo 2. 15/04/2015
Diério de formacdo 3. 27/05/2015
Diério de formacdo 4. 17/06/2015
Corpus de Analise Diério de formacdo 5. 15/07/2015
Diério de formacdo 6. 26/08/2015
Diério de formacédo 7. 30/09/2015
Diério de formagdo 8. 18/11/2015
Diério de formagdo 9. 02/12/2015
Diérios do planejamento da tarefa de Modelagem
Diérios de aplicacdo da tarefa de Modelagem

Fonte: Elaborado pela autora.

Os textos produzidos pela professora, participante desta pesquisa, sdo analisados a luz do
ISD, cujos procedimentos de analise sdo descritos a seguir.

4.9 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

O ISD, inspirado nas abordagens interacionistas de Bakhtin/\VVolochinov (1997) e
Bakhtin (1992), segundo Machado e Bronckart (2006, p.143), adota um método de analise
descendente, ou seja, “parte das atividades sociais as atividades de linguagem e dessas aos
textos e as formas linguisticas que o compde”. A analise proposta envolve a identificagdo do
contexto de producdo dos textos e a organizacdo das analises textuais nos niveis denominados
de organizacional, enunciativo e semantico. O contexto de producao fornece informacdes sobre
0 contexto fisico e sociossubjetivo nos quais os textos foram produzidos. Ja no que concerne
aos niveis de analise textual, para cada nivel, existem estruturas a serem consideradas. O nivel

organizacional permite a obtencdo de informacdes acerca do plano geral do texto e dos tipos de
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discurso utilizados. No nivel enunciativo, as estruturas observadas dizem respeito as marcas de
pessoa e & insercdo de vozes e modalizadores (do enunciado e subjetivos). O nivel seméantico
permite a identificacdo das figuras interpretativas do agir: razdes, intencionalidade e recursos.
O quadro, a seguir, apresenta uma sintese dos niveis de analise textual e as estruturas
consideradas em cada nivel de anélise. Na sequéncia, apresenta-se e exemplifica-se, de forma

detalhada, cada uma das estruturas apresentadas.

Quadro 07 - Procedimentos de analise

Contexto fisico: lugar e momento de producdo, emissor e receptor

Contexto sociossubjetivo: lugar social, posi¢do social do emissor e do receptor e
objetivo da interacéo.

Contexto de producao

Conteldo tematico

Discurso interativo
Relato Interativo
Discurso teérico
Narracao

Marcas de pessoa e insercao de vozes

Organizacional

Tipos de discurso

Niveis de analise
textual

Enunciativo

Légica: principio de verdade e
certeza.

ModalizacGes

Dedntica: principio de permissdo e

obrigacéo.

Apreciativa: principio de anélise e
julgamento.

Pragmatica: avalia¢fes atribuidas
ao sujeito actante do enunciado.
Capacidade de acdo (poder-fazer),
intencdo (querer-fazer) e as razGes
(o dever-fazer)

Agir (acao/atividade) — Actante (ator/agente)

Semantico

Razbes (determinante externo/motivo)
Intencionalidade (finalidade/intencdes)
Recursos (instrumentos/capacidades)

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2012, 2006, 2008); Bronckart e Machado (2004) e
Machado e Bronckart (2009).

4.9.1 O contexto de producéo

O contexto de producdo, segundo Bronckart (2012, p. 93), pode ser definido como o
“conjunto de parametros que podem exercer influéncia sobre a forma como um texto é
organizado”. Esses parametros sao agrupados em dois conjuntos: o primeiro se refere ao mundo
objetivo (fisico) e o segundo se refere ao mundo social e subjetivo.

Conforme o autor, todo texto resulta de um ato realizado em um contexto fisico, definido
por quatro parametros:

- O lugar de producéo é o lugar fisico em que o texto é produzido;

- O momento de producéo é a extensdo do tempo durante o qual o texto € produzido;
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- O emissor (produtor ou locutor) é a pessoa que produz fisicamente o texto oral ou
escrito;

- O receptor sdo as pessoas que podem perceber (ou receber) concretamente o texto.

O segundo conjunto engloba o contexto sociossubjetivo, isto €, do mundo social que
engloba as normas, os valores e as regras e do mundo subjetivo que se refere a imagem que o
produtor do texto tem de si e de seu agir. Esse conjunto pode ser decomposto em quatro
parametros:

- O lugar social refere-se ao modo de interacdo no qual o texto é produzido: escola,
familia, midia, exército, interacdo comercial, etc.

- A posicao social do emissor (estatuto de enunciador), refere-se ao papel social que
desempenha na interacdo: papel de professor, de pai, de cliente, de amigo, etc.

- A posicao social do receptor (estatuto de destinatario) refere-se ao papel atribuido ao
receptor do texto: papel de aluno, de crianca, de colega, de amigo, etc.

- O objetivo da interacao refere-se ao ponto de vista do enunciador, ao efeito que o texto
pode produzir no destinatario.

O quadro, a seguir, sintetiza o contexto de producdo.

Quadro 08 - Elementos considerados no contexto de producao

Contexto de producéo
Contexto fisico Contexto sociossubjetivo
Lugar de producgdo Lugar social
Momento de producdo Posicdo social do emissor-enunciador
Emissor Posicdo social do receptor-destinatério
Receptor Objetivo

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2012, p. 93-94)

Na sequéncia, apresentam-se 0s niveis de analise textual: organizacional, enunciativo e

semantico.

4.9.2 Os niveis de analise textual

Os niveis de andlise textual considerados sdo o0 organizacional, o enunciativo e o
semantico e, embora as analises sejam desenvolvidas separadamente, elas estdo correlacionadas
e a analise de um nivel, segundo Bronckart (2012), ilumina a andlise do outro. A seguir,
apresentam-se as unidades e estruturas consideradas em cada um dos niveis, evidenciando o
que elas trazem para detectar as representacfes sobre o agir modelagem, (re)construidas nos

textos.
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4.9.2.1 Nivel organizacional

O nivel organizacional pode trazer informacdes sobre a figura do professor que é
construida e sobre alguns aspectos do seu trabalho. Nesta pesquisa, as informacdes se referem
ao trabalho do professor de Matematica com Modelagem a partir das vivéncias e experiéncias
na formacéo continuada e na sala de aula, as relagdes do professor com esse artefato simbdlico,
aos conflitos manifestados, suas interpretacGes e avaliacGes. Esse nivel é constituido pela
identificacdo do plano geral do texto e pelos tipos de discurso (MACHADO; BRONCKART,
2009).

O plano geral de um texto permite perceber 0s Vvarios temas expressos na sua
organizacdo, ou seja, refere-se a organizacdo do conteldo tematico que se apresenta visivel
durante a leitura. Para Bronckart (2012, p. 97), o “conteudo tematico de um texto pode ser
definido como o conjunto das informacdes que nele sdo explicitamente apresentadas, isto &,
traduzidas no texto pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada”.

As informac6es constitutivas do contetudo tematico sao representacdes construidas pelo
produtor do texto. Sao conhecimentos que variam em decorréncia das experiéncias da pessoa e
do seu nivel de desenvolvimento e que estdo organizados em sua memaria. O reconhecimento
do plano global do texto é importante, pois “permite a identificagdo dos tipos principais de agir
que sdo organizados por esse plano, ou de fases da tarefa tematizada ou ainda dos actantes
principais postos em cena pelo texto” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 55).

Essa interacdo permite ao pesquisador ter uma visao global do texto e, na sequéncia,
identificar os tipos de discurso, 0s quais sdo “segmentos textuais que podem ser identificaveis
e diferenciados com base em suas caracteristicas linguisticas ou em configuracdes de unidades
linguisticas especificas (tempos verbais, pronomes, organizadores, etc.)” (MACHADO;
BRONCKART, 2009, p. 56).

O professor, durante o processo de formacdo, nas interacbes com o0s colegas e
formadores, estabelece relagcdes com aspectos que o constituem socioistoricamente, refletindo
mundos discursivos (mundos criados pela atividade de linguagem), concretizados por
segmentos textuais. Por meio desses segmentos, € possivel identificar configuracBes de
unidades linguisticas especificas (tempos verbais, pronomes, organizadores, adverbios de
modalizaces, etc.) e sdo eles constitutivos dos tipos de discurso. Nesta pesquisa, utilizam-se
os tipos de discurso para identificar a relacdo da professora com a Modelagem (se é de
distanciamento ou de implicacdo).
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Os mundos discursivos, segundo Bronckart (2008, p. 91), constituem-se como quadros,
em que se desenvolve, no curso da producdo ou da recepgdo textual, a interface entre as
representacdes individuais de um actante ou as representacdes que estdo sediadas nas instancias
coletivas. Essas representacOes se ddo “por meio de duas operacBes psicolinguageiras oriundas
de uma decisdo binaria” (BRONCKART, 2008, p. 91), apresentadas como a ordem do “narrar”
e do “expor”.

Na ordem do narrar, o conteudo tematico é organizado em um mundo distante, disjunto
da situacao de acdo de linguagem. As representacfes mobilizadas referem-se a fatos passados
ou a fatos futuros e, portanto, hd& uma ancoragem no espago-tempo por meio de formas
linguisticas temporais. Assim, os fatos sdo narrados “como se fossem passados (ou futuros) e
podem ser colocados efetivamente num tempo anterior ou em um mundo autdbnomo ou
atemporal” (MAZZILO, 2006, p. 54)

Na ordem do expor, as coordenadas que organizam o contetdo tematizado sao proximas
das coordenadas gerais da situacdo do actante, ou seja, o0 conteldo tematico dos mundos
discursivos se apresenta conjuntamente as coordenadas do mundo ordinario. Os fatos sédo
apresentados “como sendo acessiveis no mundo ordinario dos protagonistas da interacdo de
linguagem: eles ndo sdo narrados, mas mostrados, ou expostos” (BRONCKART, 2012, p.153).

H4, ainda, a relacdo entre o produtor e a situacdo de producdo: relacdo implicada e
relacdo autbnoma. Na relacdo implicada, ha presenca de marcas que remtem ao
locutor/interlocutor ou da situacéo de producdo, ou seja, ha implicacdo dos parametros materiais
de acdo da linguagem. Na relacédo autbnoma héa auséncia dessas marcas.

O cruzamento desses resultados produz quatro mundos discursivos: narrar implicado
(relato interativo), narrar autbnomo (narracao), expor implicado (discurso interativo) e expor

auténomo (discurso tedrico), apresentados no quadro a seguir.

Quadro 09 - Tipos de Mundos Discursivos

Coordenadas gerais dos mundos
Conjuncéo Disjuncéo
EXPOR NARRAR
Verbos presente | Verbos pretérito perfeito ou
indicativo imperfeito
Implicagéo Discurso interativo Relato Interativo
Situacdo de | Ha presenca de marcas
producéo Autonomia Discurso tedrico Narracao
H4 auséncia de marcas

Fonte: Adaptado de Bronckart (2012, p. 157).
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Os exemplos que seguem foram construidos a partir dos textos (orais ou escritos)
produzidos durante os encontros de formacéo continuada. Tais exemplos, estdo fundamentados
em Bronckart (2012, p. 155-181) e ilustram os quatro tipos de discurso.

O discurso interativo, que traduz o0 mundo do expor, é implicado, pois, no texto, ha
referéncia aos parametros fisicos do contexto da producdo textual: emissor, receptor, espacgo e
tempo, ou seja, para interpretar tal discurso € necessario ter acesso as suas condicdes de
producdo. Pode ser produzido oralmente ou por escrito. A sua caracteristica primeira € a
presenca de unidades que remetem a propria situacéo verbal e ao carater conjunto implicado do
mundo discursivo criado. O carater conjunto implicado é marcado pela utilizagdo de verbos no
presente do indicativo, por unidades que remetem aos interactantes, ao espago ou ao tempo da
interacdo, por meio de déiticos espaciais e temporais, pela presenca de nomes préoprios, assim
como de verbos, pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular e do plural que
remetem diretamente aos protagonistas da interacdo verbal. O exemplo, a seguir, ilustra o tipo

de discurso interativo

Exemplo 1:

- Bom dia! Por que vocé veio participar deste encontro André?

- Eu vim aqui, por que no curso de fisica também se trabalha com a Modelagem. Eles
chamam de problemas abertos, dai eu me interessei e vim ver.

- Que bom que vocé esta aqui!

O exemplo € o trecho da transcri¢do do inicio do encontro de formacéo do dia 15 de
abril, trata-se de um trecho pertencente ao género textual conversacao oral. A situacdo de acdo
de linguagem implica actantes que alternam tomadas de turno em um espago-tempo comum.
As coordenadas do mundo discursivo interativo relatado sdo conjuntas as do mundo dos
actantes postos em cena. Ha unidades remetendo ao interlocutor (vocé) e ao momento da
interacdo (deste encontro, aqui). A interacdo estabelecida mobiliza um conteudo tematico
delimitado, neste caso, refere-se a participagdo do estudante no encontro de formagéo.

O discurso relato interativo traduz o mundo do narrar e é implicado da mesma forma
que o discurso interativo. No texto, ha referéncia aos parametros fisicos do contexto da
producdo textual: emissor, receptor, espaco e tempo. De semelhante modo, para interpreta-lo,
€ necessario ter acesso as suas condi¢fes de producdo. O cardter disjunto € marcado pela

presenca de organizadores temporais que decompem o narrar desenvolvido a partir da origem
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espaco-temporal, explicita ou ndo. H& a presenca de pronomes e adjetivos da primeira e da
segunda pessoa do singular e do plural, remetendo diretamente aos protagonistas da interagdo
verbal. Os verbos sdo utilizados no pretérito perfeito e imperfeito do indicativo, marcando que

0s acontecimentos narrados nao acontecem no mesmo tempo do momento de producao.

Exemplo 2:

Sempre que possivel fiz cursos para aperfeicoar minha formacao profissional e pessoal,
me atualizando e melhorando meu trabalho. Durante a graduagdo participava das semanas
académicas e de seminarios internacionais de educacdo [...]. Iniciei o curso percebendo uma
oportunidade para me atualizar e encontrar ideias novas para minha pratica docente. Ingressei

no curso em 2013. Fazendo uma retrospectiva percebo que foi um periodo bem proveitoso [...].

Esse exemplo foi extraido do memorial descritivo do professor Pedro. As coordenadas
gue organizam o conteudo tematizado sdo distantes, disjuntas. Essa disjuncdo € marcada por
uma origem espaco-temporal explicita, tornando o mundo discursivo criado situdvel em
referéncia ao quadro temporal do mundo ordinério dos actantes.

No quadro desse mundo, desenvolve-se um “narrar” que implica personagens e agdes
caracterizados pela implicacdo dos parametros fisicos da acdo de linguagem em curso e diversas
unidades linguisticas do segmento se referem diretamente ao agente-produtor (fiz, minha, meu,

O discurso tedrico traduz o mundo do expor e é autbnomo, uma vez que ndo ha marcas
relacionadas aos parametros fisicos do contexto de producdo — emissao, receptor, espaco e
tempo. Caracteriza-se pela auséncia de frases declarativas e de unidades que remetem
diretamente aos interactantes ou ao espaco-tempo da producdo. H& auséncia de déiticos

temporais e espaciais.

Exemplo 3:
Partir de uma duvida, uma curiosidade e buscar conhecimentos diversos matematicos

para sanar a duvida, desenvolvendo um modelo matematico que descreve o fato estudado.

Esse exemplo foi extraido do diario de formacao da professora participante da pesquisa.
No segmento apresentado, ela elucida a compreensdo sobre Modelagem Matematica. O
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contedo tematico do excerto em questdo é organizado num mundo discursivo, cujas
coordenadas gerais ndo sdo explicitamente distanciadas das do mundo ordinario do produtor.
H& autonomia em relacdo aos parametros fisicos e nenhuma unidade linguistica refere-se ao
produtor do texto e ao espaco-tempo da producéo.

A narracdo traduz o mundo do narrar e € um discurso autbnomo pois, do mesmo modo
que o discurso teorico, ndo referencia os pardmetros fisicos do contexto de producéo — emissor,
receptor, lugar (espago) e tempo. O carater disjunto autbnomo do mundo discursivo é marcado
pela utilizacdo de verbos no pretérito perfeito ou imperfeito. A presenca de organizadores
temporais decomp®e o narrar que se desenvolve a partir da origem espaco-temporal, explicita

ou ndo.

Exemplo 4:

No contexto das discussdes, alguns estudantes acharam que, quanto maior a altura da
caixa, maior seria o seu volume e comecaram a construir caixas com diferentes alturas. No
momento em que as embalagens iam ficando prontas, observaram que as hipéteses que haviam

estabelecido ndo eram verdadeiras.

O exemplo foi extraido da escrita do diario de uma professora participante da formacéao.
Observa-se que nenhuma unidade linguistica faz referéncia direta ao produtor do texto e os
personagens postos em cena no texto sdo identificaveis, independente de se considerar esse
agente. Nenhuma unidade se refere ao espaco-tempo da producéo.

Pelo exposto, os tipos de discurso sdo constituidos por segmentos de textos em que estdo
expressas marcas linguisticas que traduzem os mundos discursivos, ou seja, mantém relaces
distintas com a situacdo de acdo de linguagem e com as coordenadas gerais dos mundos
discursivos.

Contextualizadas essas informacg6es, o quadro, a seguir, apresenta uma sintese do que

sera analisado no nivel organizacional.

Quadro 10 - Nivel de analise organizacional

Plano geral do texto Permite identificar o contelido tematico, os actantes principais e elementos
da semiologia do agir.

Tipos de discurso Contribui para identificar o agir representado nos textos (relacdo de
implicagdo ou afastamento no que diz respeito ao agir modelagem).

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Machado e Bronckart (2009).
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4.9.2.2 Nivel enunciativo

O nivel enunciativo inclui as vozes e as modalizacbes. Ademais, contribui para o
esclarecimento dos posicionamentos enunciativos e traduz avaliaces (julgamentos, opinides,
sentimentos) acerca do conteudo tematico. As unidades linguisticas observadas sdo as marcas
de pessoa e de insercédo de vozes, modalizadores do enunciado e modalizadores subjetivos.

As marcas de pessoas permitem identificar como o texto representa o enunciador no agir
representado. A alternancia de pronomes pessoais identifica o estatuto individual ou coletivo
atribuido a determinado agir.

Os indices de insercdo de vozes permitem identificar as vozes implicitas e explicitas
expressas nos textos e o grau de aproximacéo ou distanciamento que o enunciador estabelece
com elas. Também permite identificar diferentes representacfes para um mesmo agir.

As modalizacGes sdo as avaliacfes formuladas sobre aspectos do conteddo tematico e
podem ser classificadas, segundo Bronckart (2012, p.132), como:

- modalizacbes ldgicas, que constituem julgamentos sobre o valor de verdade das
proposicdes enunciadas — certas, possiveis, provaveis, improvaveis, etc. Sao marcadas por
verbos como poder e dever e palavras ou expressdes como talvez, necessariamente, etc.
Expressam principio de possibilidade e certeza.

- modalizagdes dednticas, que avaliam o que é enunciado a luz dos valores sociais —
necessario, proibido, desejavel, etc. Expressam principio de permisséo e obrigacao.

- modalizagbes apreciativas, traduzem um julgamento mais subjetivo — bons, maus,
estranhos, felizmente, etc. Expressam principio de analise e julgamento.

- modaliza¢gBes pragmaticas, introduzem julgamento sobre as facetas da
responsabilidade de um personagem em relacdo ao processo de que é agente, principalmente
sobre a capacidade de acdo (poder-fazer), a intencdo (querer-fazer) e as razdes (dever-fazer),
ou seja, atribui aos actantes determinadas intencdes, finalidades, motivos, capacidades — querer,
tentar, buscar, procurar, pensar, etc. Além disso, permitem identificar o ‘real da atividade’ de
trabalho, nos termos postos por Clot (2007), isto &, identificar o que é desejado, impedido, que
tentou-se fazer e 0 que néo se conseguiu fazer, etc. Os modalizadores pragmaticos “explicitam
uma interpretacédo de aspectos subjetivos do agir, ou ainda, assinalam determinadas categorias
da semiologia do agir” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 62).

O quadro, a seguir, exemplifica os tipos de modaliza¢Ges. Os exemplos foram extraidos

dos diarios de formacéo escritos pela professora participante da pesquisa.
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Modalizagdes

Exemplos

Critérios para classificacédo

Apreciativas

- Nosso encontro foi 6timo,
maravilhoso.

- Achei muito interessante.

Avaliacbes que explicitam avaliacdo
subjetiva acerca do contelido tematizado.

terei que fazer, faz parte do processo.

Ldgicas - [...] meus alunos poderdo néo fazer | Avaliacdo realizada apoiada em critérios que
conexdo do conteGdo com o | definem o mundo objetivo. Interpretacdo do
assunto/situacdo analisada. agir com menor grau de certeza, no eixo da

possibilidade.
Debnticas - [...] ndo me organizo, mas precisarei, | Avaliacdo realizada apoiada em valores

advindos do mundo social. Explicitam grau
de necessidade, de obrigagdo.

Pragmaticas

- E isto que também busco aqui: como

Posicionamento que permite identificar

uma intencdo da actante no processo, do
qual participa.

ser uma professora melhor.

Fonte: Elaborado pela autora.

As modalizaces sdo realizadas por unidades ou conjunto de unidades linguisticas,
denominadas de modalidades e levam em consideracao: verbos no futuro do pretérito, auxiliares
de modalizacdo (poder, ser preciso, dever, etc.), um subconjunto de advérbios (certamente, sem
duvida, felizmente, etc.), frases impessoais (é evidente que, é possivel que, etc.). Assim, a
identificacdo da auséncia ou da ocorréncia de modalizadores e a andlise de seus valores
permitem identificar, segundo Machado e Bronckart (2009, p. 61):

- a posicdo das instancias enunciativas mobilizadas em relacdo ao conteudo do
enunciado inteiro;

- 0 modo como as (re)configuracBes construidas nas proposi¢fes sdo tomadas pela
instancia enunciativa, isto é, como verdadeiras, possiveis, obrigatorias, etc.;

- 0S critérios que orientam essa tomada de posi¢do das instancias enunciativas, oriundas
das representacdes dos mundos formais de conhecimento;

-as relagbes construidas entre os interactantes, por meio de um determinado
modalizador.

Contextualizadas as informacdes a respeito do nivel de analise enunciativo, organizou-

se 0 quadro, a seguir, contendo uma sintese das informagdes referentes a esse nivel de anélise.



125

Quadro 12 - Nivel de analise enunciativo

Marcas de pessoas e | Permitem identificar o estatuto individual ou coletivo atribuido a um
insercdo de vozes determinado agir e a quem é atribuida a responsabilidade de um determinado
agir linguageiro.
Modalizadores do | Modalizagdes ldgicas Permitem identificar como o agir é
enunciado Modalizac6es debnticas representado em relacéo aos critérios
Modalizac6es apreciativas de verdade, reacBes que provoca e 0
tipo de interaco estabelecida entre os
interactantes.
Modalizadores ModalizagGes pragmaticas Permite identificar intencdes,
subjetivos finalidades, razdes, capacidades e
pensamento, atribuidos ao actante que
é sujeito do enunciado.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Machado e Bronckart (2009, p. 58-63).

A partir do exposto, pode-se dizer que a analise dos niveis organizacional e enunciativo
possibilitam a obtencdo de inimeras informacdes sobre as representacdes do agir. Na sequéncia,

apresenta-se o terceiro nivel de andlise: semantico.

4.9.2.3 Nivel Semantico

Esse nivel de andlise é constituido pelos elementos da semiologia do agir, apresentada
na secao 3.4 do Capitulo 3. O mesmo refere-se as interpretacdes sobre 0s actantes e seu agir
(ator, agente, acdo e atividade) e também as figuras interpretativas do agir (razdes,
intencionalidade e recursos). O Quadro 13 apresenta a sintese referente as denominacdes

utilizadas no ISD e a semiologia do agir.

Quadro 13 - Sintese das denominacdes da Semiologia do Agir

Refere-se aos Agir Acéo (individual)
objetos das ( - . Refere-se as
interpretacdes Alividade (coletiva) : interpretages
construidas sobre Actante Ator (responsavel pelo agir) | \sopre os actantes e
as co,ndL_Jtas Agente (sem seu agir.
observaveis dos responsabilidade pelo agir)
seres humanos.
Razbes Determinantes externos (de
origem coletiva)
Motivos (razbes de ordem Figuras
Semiologia do interna) interpretativas do
agir Intencionalidade | Finalidade (agir coletivo) agir: figura de acdo
ou figura de
IntencOes (agir individual) atividade.
Recursos Instrumentos (recursos
externos)
Capacidades (recursos
internos)

Fonte: Elaborado pela autora com base em Machado et al. (2009) e Machado e Bronckart (2009).
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A partir do exposto no Quadro 13, pode-se dizer que, se a interpretacdo do agir atribuir
ao actante raz0des, intencdes e determinados recursos internos ou externos para o agir, interpreta-
se tal agir como uma acéo (desenvolvida por um s6 autor) ou uma atividade (desenvolvida por
varios atores). Entretanto, se ao actante ndo sdo designadas essas capacidades, tem-se um
agente. Seguindo os procedimentos tedrico-metodoldgicos descritos, pretende-se analisar, no
corpus constituido de textos produzidos pela professora, como o agir modelagem é
(re)configurado durante o processo formativo. O préximo capitulo trata da analise desses

textos.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS EMPIRICOS

Neste capitulo, apresentam-se a analise e discussao dos dados empiricos, realizada a luz
do referencial tedrico-metodologico e analitico do ISD. Para tal, inicialmente realiza-se a
descricdo do contexto de producdo dos textos produzidos pela professora, participante desta
pesquisa, denominados de diarios de formacdo - DF, diarios de planejamento - DP e diarios de
aplicacdo - DA da tarefa de Modelagem na Educacdo. Na sequéncia, realiza-se a analise dos
niveis textuais: organizacional e enunciativo de cada um dos diarios. A analise do nivel
semantico é realizada considerando os textos de forma conjunta, a saber: os diarios de formacéo,
os diarios de planejamento e os diarios de aplicacdo da tarefa de Modelagem na Educacéo.
Acredita-se que, desse modo, € possivel conjugar e interpretar as constatacdes feitas nos niveis
organizacional, enunciativo e semantico e responder a questao central proposta nesta pesquisa.

O quadro, a seguir, apresenta a sintese referente a organizacao da analise.

Quadro 14 — Estrutura da analise

Diarios de Formacéo

Diérios de planejamento

Diarios de aplicacdo

Contexto de produgéo.

- Nivel organizacional:
Conteldo tematico, actantes e
tipos de discurso.

- Nivel organizacional:
Conteldo tematico, actantes e
tipos de discurso.

- Nivel organizacional:
Contetdo tematico, actantes e
tipos de discurso.

- Nivel enunciativo:
Marcas de pessoa e modalizagdes.

- Nivel enunciativo:
Marcas de pessoa e modalizagdes.

- Nivel enunciativo:
Marcas de pessoa e modalizagdes.

Nivel Semantico — InterpretacGes sobre os actantes e figuras interpretativas do agir.
Fonte: Elaborado pela autora.

Cumpre destacar que devido a recorréncia de alguns tépicos tematicos nos diarios, por
vezes, eles sdo discutidos mais de uma vez no decorrer da analise, diferindo apenas a marca
linguistica que caracteriza os elementos observados em cada nivel, o que pode tornar-se
cansativo para o(a) leitor(a). Entretanto, optou-se pela apresentacdo da analise dessa forma, pois
permite compreender o movimento de (re)configuragdo que se materializou nos textos, o qual
é sistematizado na apresentacao da anélise do nivel semantico.

Ademais, destaca-se que, considerando a extensdo do corpus de analise desta pesquisa,
tornou-se necessario a exploragcdo dos aspectos mais evidentes. Desse modo, acredita-se que
o(a) leitor(a) identificarda inimeros elementos linguisticos que poderiam ter sido destacados,
analisados e interpretados e que ndo foram explorados pela pesquisadora pelo motivo

apresentado.



128

51 SINTESE DO CONTEXTO DE PRODUCAO: DIARIOS DE FORMAGAO, DE
PLANEJAMENTO E DE APLICACAO DA TAREFA DE MODELAGEM NA EDUCAGAO

Em relacdo ao contexto fisico, a emissora, professora participante desta pesquisa,
denominada de professora Anis, destinava os textos dos diarios (de formacéo, de planejamento
e de aplicacdo da tarefa de Modelagem) a leitura da professora formadora/pesquisadora e,
posteriormente, havia socializacdo da leitura com o grupo de professores participantes do
projeto CFEM, ou seja, no inicio de cada encontro de formacéo, um professor era convidado
para a realizacdo da leitura do seu diario de formacdo. Portanto, em diferentes encontros,
diferentes professores realizavam a leitura do diario. Tal leitura auxiliava a relembrar o tema
discutido no encontro anterior e identificar os aspectos mais importantes dos encontros, na visdo
de cada professor. O registro da escrita dos diarios de formacao acontecia apés a realizagdo de
cada encontro, no periodo de margo/2015 a dezembro/2015. O contexto de cada encontro foi
apresentado na se¢do 4.4 do Capitulo 4 e auxiliara o(a) leitor(a) a compreender os sentidos
atribuidos aos assuntos tematizados.

Ja o registro do diario de planejamento se deu no momento em que a professora realizava
a adaptacdo do processo de Modelagem Matematica para implementar na sala de aula,
considerado uma das dimensfes do agir modelagem apresentado na secdo 3.5 do Capitulo 3.
Para o registro do diario de planejamento, a professora considerou o contexto especifico do seu
trabalho, como o nivel de ensino dos estudantes, os conteudos que seriam abordados e 0s
recursos disponiveis. J& o diario da aplicagdo, foi escrito apos a implementacdo da tarefa de
Modelagem na Educacdo na sala de aula. Todos os diarios foram escritos na residéncia da
professora, utilizando diferentes suportes — caderno e computador.

Sob o ponto de vista do contexto sociossubjetivo, a professora Anis, na qualidade de
produtora dos diarios, enuncia de lugares sociais diferentes: do lugar de professora participante
e bolsista do projeto de formagao continuada — tutora, e do lugar de professora de Matematica
da Educacéo Baésica, papel que desempenha nas escolas em que leciona.

O objetivo da professora, ao escrever os textos dos diarios de formacéo, de planejamento
e de aplicacdo, consistia em registrar, 0 que, no ponto de vista dela, era mais significativo
(opinides, sentimentos, avaliacdes, dificuldades, anseios, etc.) durante o agir modelagem.
Também, os diarios funcionariam como um instrumento de reflexdo sobre e para o seu agir

docente. Destaca-se que, inicialmente, a professora ndo sabia que seria participante desta
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pesquisa, visto que essa escolha ocorreu apenas no final do ano de 2015. Essa informacéo foi
fornecida a professora no inicio de 2016, ap6s a constitui¢cdo dos dados para a pesquisa.

Os textos dos diarios, portanto, representam os fatos ocorridos durante os encontros de
formacdo, durante o planejamento, e apds a implementacdo da tarefa de Modelagem na
Educacdo. Materializam, portanto, as (re)configuracdes do agir modelagem da professora
participante desta pesquisa, seus pensamentos e suas avaliag0es a respeito desse agir.

Os Quadros 15 e 16, a seguir, apresentam o contexto de producdo (fisico e
sociossubjetivo) dos diarios de formacdo, de planejamento e de aplicacdo da tarefa de

Modelagem na Educagéo com os estudantes.

Quadro 15 - Contexto fisico de producdo dos diarios

Contexto fisico da producao
Lugar fisico de Momento de Emissor Receptor
producéo producdo primeiro
Diarios de Em Apobs a realizacdo | Professora Anis | Prof?
formacéo casa/computador | dos encontros de Formadora
e caderno. formacéo. e Pesquisadora
Diério de Em Antes da | Professora Anis | Prof?
planejamento casa/computador | realizagéo da Formadora
e caderno. tarefa de e Pesquisadora
Modelagem na
Educacdo
Diério de Em Apos a | Professora Anis | Prof
aplicacdo casa/computador | implementagcdo da Formadora
e caderno. tarefa de e Pesquisadora
Modelagem na
Educacdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 16 - Contexto sociossubjetivo de producdo dos diarios

Contexto sociossubjetivo da producgdo
Lugar social Posicao social Posi¢ao social Objetivo
da interacdo enunciador receptor
Diérios de UFFS - Bolsista e Prof Constituicao de
formacéo professora Formadora dados.
participante do e Pesquisadora | Instrumento de
projeto CFEM reflexdo sobre o
-Professora da agir docente.
Educacdo Basica Forma de
expressar
opinides,
sentimentos,
avaliacdes,
dificuldades, etc.
Diério de UFFS - Bolsista e Prof Constituicao de
planejamento professora Formadora dados.
participante do e Pesquisadora
projeto CFEM
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-Professora da Instrumento de
Educacéo Bésica reflexdo sobre o
agir docente.
Forma de
expressar
opinides,
sentimentos,
avaliacdes,
dificuldades, etc.
Diério de UFFS - Bolsista e Prof? Constituicao de
aplicacdo professora Formadora dados.
participante do e Pesquisadora | Instrumento de
projeto CFEM reflexdo sobre o
-Professora da agir docente.
Educacéo Baésica Forma de
expressar
opinides,
sentimentos,
avaliacdes,
dificuldades, etc.

Fonte: Elaborado pela autora.

Assumindo, a partir de Bakhtin/Volochinov (1997), o carater socioideoldgico da
linguagem e 0 método de analise descendente adotado pelo ISD e decorrente dessa concep¢éo
de linguagem, aceita-se que sdo as condi¢Oes sociais da producdo de um enunciado que
determinam o seu conteddo, ou seja, € a imagem que 0 emissor tem do seu destinatario que
orienta seu discurso. Nesse sentido, “o mundo interior e a reflexdo de cada individuo t€ém um
auditdrio social préprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas deducfes
interiores, suas motivacdes, apreciacoes, etc” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1997, p. 112).
Ademais, essas representacdes sdo (re)construidas apoiando-se na dindmica dos mundos
formais de Habermas (1999). Logo, acredita-se que o contexto dos encontros de formacéo e as
interacdes estabelecidas nesse ambito, bem como o fato da professora participar da formacéo
assumindo o papel social de professora da Educacdo Basica e de bolsista do projeto,
influenciaram os posicionamentos enunciativos da referida docente no registro escrito dos
dirios.

Dessa forma, a identificagdo do conteudo tematico (nivel organizacional) e a insercéo
de vozes e modalizagdes (nivel enunciativo) auxiliaram na identificacdo da (re)configuracao
dos discursos/textos da formacdo continuada nos diarios, bem como esses influenciam e
legitimam o posicionamento enunciativo da professora e 0 que isso representa no contexto do

agir modelagem.
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5.2 ANALISE DOS DIARIOS DE FORMACAO

Nesta secdo, apresenta-se a analise do nivel organizacional e do nivel enunciativo dos
diarios de formacéo. O nivel organizacional compreende a identificacdo do plano geral do texto
(contetdo tematico e actantes) e dos tipos de discurso predominantes. Ja o nivel enunciativo
compreende a identificagdo dos indices de inser¢do de vozes e marcas de pessoa e das

modalizaces.

5.2.1 Andlise do nivel organizacional

A identificagdo do plano geral do texto foi realizada por meio da leitura de cada diario
de formacdo, segmentando-os de acordo com as diferentes informacdes textualizadas. Essas
informac@es foram organizadas em quadros, um quadro para cada diario de formacao. A seguir,
buscou-se identificar a recorréncia dessas informacgdes, ou seja, realizou-se uma leitura
transversal de cada um dos quadros organizados contendo a sintese das informacdes presentes
nos diarios de formacao e agruparam-se as informacdes semelhantes. A partir disso, identificou-
se 0 contetido tematico central e temas subsequentes, bem como identificaram-se os actantes
postos em cena nos textos. O quadro, a seguir, apresenta a sintese realizada acerca dos

contelidos tematicos.

Quadro 17 — Conteudos tematicos e temas subsequentes — Diario de Formacao
Contelido temético Temas subsequentes
Expectativas em relacdo ao que sera tratado nos encontros.
Avaliagbes sobre os encontros de formag8o continuada.
Avaliacdo do seu papel e de sua participacdo no grupo de
professores.
Projecdo de realizagdo das tarefas propostas ao grupo.

A formagdo continuada e o agir docente Avaliacdo positiva da acao das colegas tutoras mediante a
realizagdo das tarefas propostas.
Reconhecimento do papel da formagao continuada para ajudar o
professor a avancar - projecdo da formacédo continuada qualificar
a pratica docente.

Avaliac6es do agir docente-tomada de consciéncia do agir

docente.
Efeito da formag8o continuada — movimento de desacomodacéo.
Escrita dos diarios de formagao — exigéncia por ser tutora, ajuda
a qualificar a acdo docente, instrumento de avaliagdo da pratica.
Processo de escrita Escrita do relato de experiéncia - dificuldade para escrever,
fundamentacdo tedrica fragil, necessidade de realizagdo de mais
leituras.

Escrita dos estudantes — projecdo de incluir a agdo docente.
Curiosidade/expectativas de saber o que é MM e disposicgdo para
aprender sobre e fazer MM e ME.

Duvida da ME ser alternativa positiva na sua agao docente.
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Modelagem Matematica e Modelagem na | Projegdes: inserir a ME na agdo docente; planejar tarefas de ME
Educacdo para abordar contetidos especificos.

Entendimentos sobre MM e ME.

Inseguranga para conduzir tarefas de ME.

Avaliagdo positiva de praticas de Modelagem.

Escolha do tema: aliada ao interesse dos estudantes; dificuldade

para escolher o tema.

Relag&o dos estudantes com tarefas de ME e o entendimento do

contetido programatico.

Conhecimentos mobilizados durante o fazer MM e ME.

Dificuldades e potencialidades de inserir a ME na a¢do docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise das informacdes textualizadas nos diarios de formacdo permitiu a
identificacdo de trés temas centrais que constituem o conteudo tematizado nos diarios e esses
dizem respeito a formacdo continuada e o agir docente, ao processo de escrita e a
Modelagem Matemética e Modelagem na Educacdo. A seguir discorre-se sobre esses temas
centrais e sobre os temas subsequentes decorrentes deles.

Em relacdo a formacéo continuada e o agir docente, identificaram-se projecdes da
formacdo continuada qualificar a pratica docente, expectativas em relacdo ao que sera
tratado na formacao continuada, avaliagdes sobre o desenvolvimento dos encontros e 0
efeito dos encontros de formacdo sobre a professora provocando movimento de

desacomodacao nela. As passagens, a seguir, ilustram o exposto.

[...]dia de recomegar nossos encontros mensais. Como serdo? O que iremos aprender? (L1-L2 do
DF1M)

E isto que também busco aqui: como ser uma professora melhor [...]. (L20-L21 do DF1M)
[...Jtemos um novo encontro[...]. Como serd? O que faremos com relacdo & Modelagem
Matematica? (L1-L3 do DF2M).

Nosso reencontro foi 6timo, maravilhoso. (L3 do DF1M)

Nosso encontro de tutores aconteceu de maneira bem agradavel, leve, regado a emocdes e
expectativas nossas de novas tutoras. (L1-L3 do DF1T)

O que descrever deste encontro de tutores? Como descrever esta tarde? Tenho no momento uma
mistura de sensagdes, sentimentos, pensamentos, impressdes, interrogacoes. A Unica certeza é de
que foi intenso ...sai de 14 até meio tonta. Meus pensamentos estdo enrolados, acho que vou
escrever em outro momento. (L1-L6 do DF2T)

Estou achando dificil escrever sobre este encontro, parece que estou atrapalhada, as vezes até um
pouco contrariada, ndo estou muito investigativa [...]. (L1-L3 do DF3T)

Além disso, ainda em relacdo aos encontros de formacéao continuada e o agir docente,
a professora textualizou avaliagdes do seu agir (de sua pratica docente), avalia¢fes do seu
papel e de sua participacdo no grupo de professores participantes da formagdo, bem como,
realizou avaliacdo positiva da acdo das colegas tutoras mediante a realizacdo das

atividades propostas.
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[...] acho que sou muito conteudista. (L15 do DF2T)

Eu estou no grupo dentro de um subgrupo, onde precisarei me dedicar mais, estudar mais. (L3-L4
do DF1M)

N&o comecei direito, pois ndo consegui realizar a leitura completa do texto sugerido[...]. (L4-L5
do DF1T)

Minhas colegas séo perfeitas, comprometidas, dedicadas, aplicadas, fizeram direitinho o tema de
casa. (L7-L8 do DF1T)

Nao li com atencao e dedicacdo necessaria os textos, fiz uma leitura breve e superficial [...]. (L17-
L18 do DF9M)

Durante o aprender por meio da MM e ME, percebeu-se um movimento de
desacomodacdo na professora. Nesse movimento observaram-se indicios de tomada de
consciéncia da professora sobre o seu agir docente, pois ela confronta suas concepgdes a
respeito do processo de aprendizagem e de ensino e apresenta questionamentos sobre como
0s conhecimentos matematicos séo construidos e apresentados nos livros didaticos e sobre

0 que se sabe sobre 0s contetdos que se ensina. As passagens, a seguir, ilustram o exposto:

Mas é assim que se aprende? Perguntando? Ou chegando a respostas? Ou novas respostas? Ou
velhas respostas de um jeito novo? (L15-L17 do DF4T)

Mas aprender ndo é sanar davidas? Mas como assim, estou gerando mais ddvidas, mais perguntas
[...] seré que o jeito de aprender também mudou? Aprender fazendo...fazendo perguntas. (L19-L21
do DF4T)

[...] as vezes nos questionamos tanto que acabamos duvidando daquilo que sabiamos. Ou
achavamos que sabiamos. E assim por que é assim, sempre foi assim, esta nos livros, mas porque
esta assim nos livros? Quantas perguntas! E como é mesmo o jeito certo de definir variavel
independente? E sera que é assim mesmo? Qual é mesmo a variavel independente? Por qué? (L5-
L11 do DF4T)

Entdo nos perguntamos, assim como nossos alunos quanto aos conteidos que ensinamos: para
que serve? (L13-L14 do DF6T)

[...] no dia-a-dia as pessoas fazem calculos préaticos que as ajudam em seus trabalhos diversos os
quais parecem ser completamente diferente do que desenvolvemos em sala de aula, parece que h&
um abismo, ou uma muralha entre o saber da escola e o saber fora da escola. (L48-L52 do DF9M)

Conforme Boff, Frison e Del Pino (2007, p. 83) “rarissimas vezes o professor se
questiona sobre a validade do que esta ensinando” e sobre como o aluno aprende. Nesse sentido,
0 agir modelagem favoreceu o (re)pensar, sobre o seu saber e o seu ensinar chamando a
professora a reflexd@o sobre e para a pratica.

Observou-se também um movimento que retrata a dependéncia e aceitacdo da
professora em relacdo ao livro didatico quando ela textualiza “é assim por que € assim, sempre
foi assim, esta nos livros[...]” (L7-L8 do DFAT) e um posicionamento mais questionador ao
enunciar ‘[...] mas porque esta assim nos livros?’ (L8-L9 do DFA4T), ou seja, 0 conteudo do

livro e como ele estd apresentado parece ser questionado pela professora e ndo apenas aceito
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para ser reproduzido o que pode indicar um uso mais consciente desse material na préatica
docente.

Em relacdo ao topico tematico central processo de escrita dos didrios de formacéo, a
professora identifica como uma exigéncia atribuida a ela, por ser tutora do projeto, e que a
escrita dos diérios pode ajudar a qualificar sua agdo docente e se constitui em um instrumento
de avaliacdo da pratica. Ao tematizar sobre a escrita dos diarios, a professora demonstrou
indicios de suas condicbes de trabalho como docente. Os segmentos, a seguir, ilustram o

exposto.

Discutimos [...] exigéncia de nossa atividade como tutoras. Para mim ser4 um grande desafio, ja
gue ndo me organizo para parar e escrever, mas precisarei, terei que fazer, faz parte do
processo[...].(L9-L12 do DF1T)

[...] Professora farei o diario porque sei que é importante e com certeza no momento é parte
fundamental do meu processo de formacéo. (L22-L27 do DF2M)

[...] e que me ajudara a alcangar o objetivo de ser uma professora melhor. (L12-L13 do DF1T)
Acredito nas ideias e ideais do Porlan com relagéo ao diario do professor, precisamos refletir nossa
pratica, para que ela ndo fiqgue automatica e repetitiva a cada ano. Vejo como uma forma de
reciclar nossa pratica docente.(L9-L12 do DF2M)

Deveria fazer isto em relagdo as minhas aulas na escola, mas isto, no momento, é humanamente
impossivel e eu fazendo dos nossos encontros j& sera um grande avanco para mim. (L13-L15 do
DF1T)

Acho que é por isso que é importante escrever sobre Nossos encontros...para que alguém possa ler
nossos pensamentos e fazer uma analise, uma avaliagdo do nosso trabalho e de alguma forma nos
incentivar a continuar ou nos apontar um novo caminho. (L28-L31 do DF2T)

Ainda, em relacdo ao processo de escrita, a professora textualizou informagdes sobre
a escrita do relato de experiéncia da tarefa de Modelagem implementada em sala de aula e
que requeria escrita mais formal e académica por parte da professora, visto que seria publicada
no livro do projeto na forma de relato de experiéncia da prética realizada.

Em relacdo a escrita do relato de experiéncia da tarefa de Modelagem implementada
com os estudantes, identificou-se que a professora tematizou as orientagdes da formagdo em
relacdo a preservacdo das fontes consultadas e a dificuldade de escrever, reconhecendo que
sua fundamentacao tedrica é fragil e que ela deve realizar mais leituras sobre o tema. Esses
aspectos provocaram sentimento de angustia e limitacao na professora. Observou-se também
um movimento inicial da professora, tematizado no DF6T, no sentido de integrar a acao
docente do professor de Matematica o incentivo a escrita dos estudantes. Esse aspecto,
referente ao processo de escrita, ndo foi identificado em nenhuma das pesquisas mencionadas

no Capitulo 1 e, portanto, pode-se dizer que é um dado novo que surge nas pesquisas
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envolvendo Modelagem Matematica e Formacdo Continuada de Professores. Os segmentos, a

seguir, ilustram o exposto:

Ainda foi comentada sobre a importancia de se preservar as fontes das informacdes utilizadas.
(L36-L37 do DF4M)

Na parte do grupo de tutoras discutimos sobre a forma da escrita do relato, que é dificil para todos.
Devemos escrever de forma que quem for ler entenda o processo que foi realizado. Evitar frases
com muitas interpretaces. Temos pouca fundamentacéo tedrica e devemos buscar orientacdes
dos documentos oficiais da educacéo basica quanto a modelagem. (L1-L5 do DF6T)

Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades, fraquezas, deficiéncias e me sinto limitada
para buscar mais leituras, mas informac&o. (L6-L7 do DF6T)

Também discutimos quanto a necessidade de nds enquanto professores, mesmo que professores
de matematica, devemos estimular a escrita dos alunos. (L8-L10 do DF6T)

O reconhecimento da professora de que o seu conhecimento teorico é fragil, expresso
por ‘Temos pouca fundamentacéo tedrica’ (L1-L5 do DF6T), provoca angustia na professora e
sentimento de limitacdo ‘Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades, fraquezas,
deficiéncias e me sinto limitadal...] " (L6-L7 do DF6T), revelando o afastamento desse tipo de
linguagem da pratica da professora.

Sobre o contetdo Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo, identificou-
se inicialmente que a professora textualiza curiosidade de saber o que é MM e duvidas da
Modelagem na Educacdo ser uma alternativa positiva a ser integrada a sua acéo docente.
Entretanto, mesmo apresentando dividas quanto a possibilidade da ME fazer parte do contexto
especifico do seu trabalho, ela mostra-se disposta a aprender sobre MM e ME e projeta

inserir a ME em sua acéo docente. Os segmentos, a seguir, representam o exposto:

O que ¢ isto na real? Sera que funciona na minha prética, na minha realidade? Bem aprendemos
fazendo, ento vamos fazer, vamos aprender. (L6-L7 do DF1M)

Sera que a Modelagem Matematica pode ser uma alternativa positiva na minha pratica? (L22-L23
do DF1M)

Mas estou disposta a aprender [...].(L27 do DF1M)

O que faremos com relacdo a Modelagem Matematica? (L2-L3 do DF2M)

[...] aceite a proposta de estar aberta a aprender, disposta a estudar sobre para depois fazer e
adaptar as ideias para por em préatica em sala de aula. (L16-L18 do DF2T)

[...] video interessante que busquei na internet para ver novamente, pois clareou para mim o
assunto modelagem matematica aplicada na educac¢ao bésica. (L8-L10 do DF6M)

Apbs a professora ter assistido ao relato sobre o processo de Modelagem desenvolvido
em sala de aula com estudantes do curso de graduacdo em Agronomia, no primeiro encontro de
formacdo continuada, ela textualizou avaliacéo positiva de praticas de ME e essas avaliacdes
positivas acerca das praticas realizadas nos encontros de formacgéo ou socializadas no grupo sao

recorrentes nos diarios subsequentes, conforme denotam as passagens a seguir:
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[...] achei muito interessante, me encantou ver o entusiasmo dos alunos descrevendo o
desenvolvimento da atividade proposta, a dedicacdo e o empenho em resolver os calculos. (L15-
L18 do DF1M)

O colega [...] sobre uma pratica que esta desenvolvendo com os alunos na escola através de um
projeto sobre agua. Gostei muito. (L12-L13 do DF4M)

A colega [...] pratica de modelagem matematica sobre cubagem de madeira. Muito interessante!
Tema que pode ser explorado, temos muito ainda pra desenvolver sobre este assunto [...] (L6-L9 do
DF9M)

Identificou-se que, quando a professora realizou a avaliacdo positiva sobre praticas de
Modelagem, ela deixou transparecer uma concepc¢ao tradicional de ensino, que se afasta da
proposta da Modelagem na Educacdo, a qual entende que o estudante tem participacao

interativa no processo.

[...] me encantou ver o entusiasmo dos alunos descrevendo o desenvolvimento da atividade
proposta, a dedicacdo, o empenho em resolver os calculos mesmo que seja pra se dar conta que
néo foram atentos o suficiente nas explicaces em sala de aula. (L15-L18 do DF1M)

Ao textualizar que os estudantes ‘ndo foram atentos o suficiente nas explicacdes em
sala de aula’, a professora denota uma visdo de ensino em que o professor tem papel central no
processo e 0 estudante € visto como um sujeito passivo. Essa visdo tradicional de ensino surgiu
também quando a professora textualizou o entendimento de como inserir a ME em sua a¢édo
docente, conforme denota a passagem a seguir, e pode ser fator a dificultar a insercdo da
Modelagem na Educacéo na prética da referida professora.

Mas isto também ficou palpavel seguindo a ideia de uma modelagem matematica, onde o professor
ira conduzirir e delimitar o tema e a forma de resolucao do problema em estudo. (L35-L38 do
DF2M)

Para realizar uma pratica pedagogica baseada na modelagem matematica é preciso definir um
tema e formular um problema a ser resolvido a partir de atividades propostas pelo professor. (L30-
L31 do DF4M)

Ao realizar a proposta de Modelagem na Educacdo — Modelagéo, o professor pode
propor o tema e o0 problema aos estudantes, mas caberd aos estudantes a determinacdo de
estratégias de resolucdo para o problema proposto. E exatamente quando os estudantes
interagem na tentativa de encontrarem a solucgéo para o problema que foi proposto (ou que eles
propuseram), que o professor serd o mediador entre os estudantes e o desenvolvimento do
contetdo programético para o qual a tarefa de Modelagem na Educacdo foi planejada.

Entretanto quando a professora textualiza que ‘o professor ird conduzir e delimitar o tema e a
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forma de resolucéo do problema’, ela assume novamente que o ensino € centrado no professor,
ou seja, 0 aluno apenas executa prescri¢cdes que lhe sdo fixadas por autoridades superiores e
assim permanece intelectualmente dependente do professor.

Esse aspecto também foi identificado quando a professora realizou avaliagdo sobre o
desenvolvimento de uma tarefa de ME na qual deveria buscar informagdes sobre o tema
proposto e delimitar hipoteses para resolver o problema, ou seja, a tarefa proposta foi ‘mais

aberta’ ¢ foi avaliada como ‘um pouco complicada’, conforme demonstra a passagem a seguir:

Esta atividade foi um pouco complicada pois cada um vem de uma forma diferente para a
universidade; cada um tem uma distancia diferente, um caminho diferente, estrada, rodovia, zona
urbana[...] (L10-L13 do DF5M)

Pode-se inferir que a avaliagcdo da tarefa como ‘um pouco complicada’ esté associada
ao fato de sua imprevisibilidade, de ndo existir um algoritmo a ser seguido para obtencédo da
solucdo, pois a solucdo dependeria das informacdes e hipoteses consideradas inicialmente pela
professora e, portanto, a sua resposta ao problema néo seria Unica. Esse fato foge dos padrbes
tradicionais de ensino no qual a reproducdo dos contetdos realizada pelo aluno de forma
automatica e sem variagdes é indicador de aprendizagem.

A inseguranca para conduzir tarefas de modelagem também ¢é textualizada pela
professora e pode-se dizer que também estd associada a imprevisibilidade caracteristica do

processo de Modelagem, conforme demonstram 0s segmentos a segulir.

Seré que seria capaz de conduzir uma atividade préatica tdo complexa com meus alunos [...]?(L23-
L24 do DF1M)

Apesar de ter medo de estar em uma situacdo em que ndo consiga dar continuidade no processo.
(L18-L20 do DF2T)

As vezes me sinto incapaz...despreparada para esta modelagem. (L5 do DF3T)

Como encontrar um tema, tudo me agrada e ao mesmo tempo me assusta, 0 medo de ndo dar conta.
(LL10-L11 do DF7M)

O aspecto relacionado a inseguranca dos professores durante a realizacdo de tarefas de
Modelagem tem sido apontado em diferentes pesquisas. Por exemplo, o estudo desenvolvido
por Silveira e Caldeira (2012) aponta a insegurancga dos professores diante do novo, como
obstaculo e resisténcia para o desenvolvimento da Modelagem na sala de aula; Dias (2005) e
Oliveira e Barbosa (2011) também sinalizaram as insegurancgas dos professores ao conduzir
tarefas de Modelagem. Para Barbosa (2004b, p.5), “a inseguranga do professor é condicionada

por lacunas que ele percebe em relagéo ao seu saber-fazer [Modelagem]”. Conforme Oliveira



138

e Barbosa (2011) incluir a Modelagem na préatica do professor € um grande desafio e 0s
professores se sentem inseguros em fungdo da dinamica das aulas e da falta de previsibilidade
nas mesmas. Resultado semelhante é apontado por Silva e Oliveira (2012). Ao trazerem as
discussbes entre formador e professores no planejamento do ambiente de Modelagem
Matematica, as autoras indicam como uma categoria a intervencdo do professor e suas
insegurancas ao conduzir a atividade, trazendo a imprevisibilidade que o ambiente de
Modelagem (concepgdo assumida pelas autoras) proporciona no contexto escolar e
evidenciando tensdes durante a elaboracdo do planejamento e implementacao da Modelagem.
Esses fatores sdo apresentados como consequéncia da falta de clareza do professor quanto a
maneira de organizar e proceder na pratica pedagogica.

Ademais, a professora textualizou, no primeiro diario de formacdo, um entendimento
inicial sobre o processo de Modelagem e o percebeu como complexo e possivel de ser
desenvolvido apenas com estudantes do ensino médio. Nos diarios subsequentes, percebeu-
se que o entendimento da professora sobre o processo de Modelagem foi sendo reorganizado e
ela apresenta consideracdes referente ao processo de Modelagem na Educacdo, entendendo
como pratica interdisciplinar, como metodologia de ensino e pratica pedagdgica
contextualizada, ou seja, suas representac@es acerca do artefato simbolico séo influenciadas
pelas vivéncias e experiéncias ao longo do processo de formagdo. Entretanto, ela textualizou
dificuldade para identificar as etapas do processo de Modelagem. Esse aspecto também foi
identificado na pesquisa de Oliveira (2010), ao apontar os dilemas dos professores na realizacéo

de tarefas de Modelagem.

Partir de uma dudvida, uma curiosidade e buscar conhecimentos diversos matematicos, para sanar
a duvida, desenvolvendo um modelo matematico que descreve o fato estudado. Seré que entendi?
(L8-L10 do DF1M)

Serd que seria capaz de conduzir uma atividade préatica tdo complexa com meus alunos [...]?(L22-
L23 do DF1M)

Sera outro desafio, ja que num primeiro momento pensava que a modelagem matematica sé seria
possivel desenvolver no Ensino Médio, onde os alunos ja tém uma base de conteldos
matematicos.(L21-L23 do DF1 T)

[...] a Modelagem como uma possibilidade de pratica interdisciplinar faz com que eu aceita a
proposta[...] (L15-L16 do DF2T)

Mas conseguir ter uma ideia geral da aplicacdo da modelagem na sala de aula como uma
metodologia de ensino. Como prética pedagégica contextualizada. (L10-L12 do DF3M)

Percebi a modelagem como método, ou seja, a forma de fazer, o caminho.(L11-L12 do DF6M)
Confesso que tive dificuldade para perceber as diferentes etapas da modelagem nas acgdes
realizadas. (L23-L24 do DF6M)

Percebi que ando um pouco esquecida quanto as etapas da modelagem matematica[...]ndo sei
diferenciar as etapas do processo de modelagem, elas me confundem. (L13-L15 do DF9M)
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Ao indicar a necessidade de os estudantes possuirem ‘base de conteudos matematicos’,
na passagem apresentada, a seguir, a professora apresentou indicios de uma visao linear de
curriculo e da influéncia do papel das prescrigdes sobre o desenvolvimento do seu
trabalho.

Em alguns momentos voltou minhas inquietacfes sobre uma base de contetidos que as vezes parece
ser essencial, no meu ver. Parece-me que deveria haver uma sequéncia progressiva no
desenvolvimento dos contetidos, uma ordem, uma organizagao...acho que sou muito conteudista!
(L12-L15 do DF2T)

Os conteudos programaéticos trabalhados na Educacdo Basica sdo prescritos pelos
documentos oficiais da educagédo e constam no plano de ensino do professor. Essa prescrigdo
orienta as acdes da professora na sala de aula. Observou-se a influéncia da progressdo
apresentada na ‘lista de conteudos’ — dispostos de forma linear, seguindo uma determinada
ordem. Esse aspecto, foi também identificado no estudo de Silveira e Caldeira (2012) e Dias
(2005), ao apresentar a relacdo do professor com o curriculo, a preocupagao em cumprir o
conteddo e a sequéncia légica dos mesmos organizada principalmente nos livros didaticos,
como o ponto de maior entrave e como uma resisténcia a pratica da Modelagem na sala de aula.
Conforme Bassanezi (2006, p. 43),

A maior dificuldade que notamos para a adogdo do processo de Modelagem, pela
maioria dos professores de Matematica, é a transposicdo da barreira naturalmente
criada pelo ensino tradicional onde o objeto de estudo apresenta-se quase sempre bem
delineado, obedecendo a uma sequéncia de pré-requisitos e que vislumbra um
horizonte claro de chegada — tal horizonte é muitas vezes o cumprimento do programa
da disciplina.

A professora ao textualizar as discussdes tedricas que aconteciam nos encontros de
formacédo sobre MM e Modelagem na Educacéo disse apresentar duvidas e restrigdes quanto
a utilizacdo da MM quando os estudantes escolhem o tema e, aliado a isso, faz referéncia
ao cumprimento do curriculo, denotando novamente a influéncia das prescrigdes sobre o
seu trabalho, ou seja, 0s textos prescritivos planificam a préatica docente da referida professora.

As passagens, a seguir, denotam o exposto:

[...] falou sobre uma linha de compreenséo da Modelagem Matemética, onde o aluno, determinaria
o tema de seu interesse a ser estudado...Pois é este o contexto de modelagem matematica que eu
havia ouvido falar e este que eu tinha minhas duividas e restriges. (L31-L35 do DF2M)

[...] que utilizando um tema livre para a modelagem matematica, ndo cumprimos o curriculo.
(L12-L15 do DF6M)
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No processo de Modelagem na Educacdo — Modelagdo, ao deixar os estudantes
escolherem o tema de estudo, o professor pode ndo ter controle sobre a situacéo, o que pode
leva-lo a ter que encarar situacfes que desconhece, tirando-o da sua zona de conforto e isso
parece causar inseguranca a professora levando-a a ter ‘dividas e restrigdes’ nesse sentido.

Ainda, sobre a escolha do tema para a realizacdo da Modelagem, a professora
textualizou preocupacédo com a escolha do tema e que essa escolha seja aliada ao interesse

dos estudantes.

Quanto a sugestdo de um tema para ser desenvolvido [..]Jai perguntei o que gostaria de
aprender]...]. (L13-L15 do DF3M)

Gostaria de me encontrar em algum tema que pudesse desenvolver com meus alunos de uma
forma simples, agradavel, atrativa para eles... (L6-L7 do DF3T)

O tema é sempre 0 meu problema. Como encontrar um tema, tudo me agrada ao mesmo tempo me
assusta [...]. (L10-L11 do DF7M)

Esse aspecto, referente a aliar a escolha do tema ao interesse dos estudantes também foi
identificado na pesquisa de Malheiros (2012). Conforme Biembengut (2014), quando a
abordagem ¢é de Modelagem na Educacédo, ou seja, o enfoque é o ensino de Matematica, é
importante motivar os estudantes e torna-los interessados em aprender algum tema. A autora
sugere que se instiguem os estudantes a levantarem questdes sobre determinado tema.

Outro tema subsequente identificado nos diarios de formacéo diz respeito a relagéo dos
estudantes com tarefas de Modelagem e com o entendimento do contetdo programatico.

Também as vezes penso que meus alunos poderdo ndo fazer conexdo do conteddo com o
assunto/situacéo analisada.(L20-L21 do DF1T)

O medo do meu aluno ndo captar o contetido envolvido. (L11-L12 do DF7M)

Quando desenvolvi a pratica da densidade (...) lembraram de todo experimento realizado mas o
contetdo envolvido eu tive que lembra-los. (L13-L21 do DF7M)

Percebe-se o receio da professora no sentido de que a tarefa de Modelagem proposta
ndo contemple a compreensao do conteudo prescrito. Conforme Barbosa (2009), ha uma forte
valorizagéo por parte dos professores do cumprimento do programa ditado pelo livro didatico
e, inclusive, pelo fato dos professores estarem submetidos a pressdes por parte de supervisores
ou diretores das escolas. A partir dos segmentos apresentados, observa-se a dificuldade da
professora em se desligar dos conteudos programaticos, ou seja, as prescri¢cdes assumem papel

central e sdo constitutivas do trabalho da referida professora.
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Durante o fazer Modelagem Matemaética a professora textualizou conhecimentos, sejam

eles matematicos e/ou sobre o tema em estudo.

Eu escolhi fazer uma caixa em formato de prisma quadrangular (base quadrada) porque como a
area do quadrado me possibilitaria uma confeccdo mais facil, ao meu ver e porque em relacéo a
area, 0 quadrado parece sempre ter uma area maior. Mas me equivoquei, neste caso, a area
guadrada néo significou maior volume do prisma. (L43-L48 do DF2M)

Percebemos que a caixinha de altura 4cm é a de maior volume. Testamos também com sagu e
chegamos na questao da densidade, uma vez que o volume de sagu e farinha variou. (L8-L11 do
DF2T)

Construimos o grafico que se parecia com uma parabola, porém néo havia simetria a partir do
vértice, caracteristica da parabola. (L4-L5 do DF3M)

[...] entdo concluimos que é preciso estimular a anélise gréfica e algébrica na préatica pedagogica,
pois ela ndo ocorre de forma natural. (L9-L11 do DF4M)

[...] para isso consideramos o desempenho de diferentes veiculos, a distancia até a universidade,
o preco dos diferentes combustiveis.(L7-L9 do DF5M)

E como é mesmo o jeito certo de definir variavel independente? (L9-L10 do DF4T)

A professora também textualizou projecdes de planejamento de tarefa de Modelagem

para explorar contedos matematicos especificos.

Além de muitas duvidas [...] saimos como uma nova tarefa, criar um plano de aula com modelagem
matematica para a fungdo afim. Como? Partir de onde? (L23-L25 do DF4T)

Esse aspecto, referente a abordagem de contetidos especificos de Matematica por meio
de tarefas de Modelagem, ou, dito de outra forma, aos conhecimentos matematicos que sdo
mobilizados em atividades de Modelagem, é uma area de pesquisa em aberto e é ponto de
preocupacdo no estudo de Bisognin e Bisognin (2015). As autoras consideram que “nessas
tarefas destaca-se a necessidade de o professor dominar o contetido da disciplina e a forma
como deve trabalhar este contetido em sala de aula” (Bisognin e Bisognin, 2015, p. 37) e
apontam que na formacdo é importante oportunizar experiéncias para que 0s professores
projetem atividades de ensino e aprendizagem, analisem os conceitos matematicos que podem
e como podem ser construidos e explorados na sala de aula. Nesse sentido, a proposta da
Modelagem na Educacdo pode ser um indicativo de como é possivel utilizar a MM para
explorar conteddos matematicos especificos.

A professora Anis tematizou, de forma explicita no DFI9M, dificuldades e
potencialidades de inserir a Modelagem na sala de aula. Quanto as dificuldades percebeu-se
que a professora reforcou alguns topicos tematicos que surgiram nos diarios anteriores que
dizem respeito as condicdes de trabalho do professor e a influéncia das prescricoes relativas

ao desenvolvimento do conteudo programatico, conforme denotam as passagens a seguir:
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Falamos ainda sobre as dificuldades que temos quanto a realizagdo da modelagem matematica
como nossa pratica didatica, sdo muitas...mas ao meu ver o planejamento adequado seria uma
maneira de resolver muitas destas dificuldades, como inseguranca, por exemplo. Usar a
modelagem matematica como pratica didatica requer um planejamento detalhado e especifico e ai
em nossa rotina de trabalho nao é viavel pelas questdes que tantas vezes falamos nosso tempo de
planejamento, nossa carga horaria, muitas vezes temos dificuldade até quanto ao material para
um trabalho pratico entra ai questdes financeiras, o tempo necessario para aplicar uma atividade
didatica que envolve modelagem matematica e as questdes de vencer o curriculo. (L20-L30 do
DF9M)

Estou com o tempo apertado, mais uma vez, final de ano é uma correria.(L5-L6 do DF9T)

[...] vejo que [...] tem criatividade, vontade de fazer a diferenca mas somos barrados pelo sistema
educacional que temos. (L41-L42 do DF9M)

A professora textualizou gque a situacéo da profissdo docente em termos financeiros e de
condicdes de trabalho, como horas de planejamento, carga horéria e recursos materiais,
implicam na acomodagé&o do professor frente ao sistema e na falta de inovagdes na sala de aula.

Quanto as potencialidades, a professora tematizou aspectos referentes a realizacéo do
professor, motivacdo dos estudantes e significacdo dos conteddos matematicos e a
qualificacdo do agir docente — visto nos primeiros diarios de formagdo como possibilidade e

no DFOM como potencialidade.

[...] existem indmeras potencialidades como a realizagéo do professor, a motivagéo do estudante
a significacéo dos contetidos matemaéticos. (L31-L33 do DF9M)

[...] a modelagem matemética pode ser uma solugdo & busca que tanto fazemos por uma forma de
ensinar que seja mais atrativa e eficiente. (L34-L35 do DF9M)

[...] essa pratica desacomoda o professor, fazendo com que ele se atualize, busque aplicacdo dos
diferentes contetidos em situagdes préticas, liberta o professor do livro didatico e de seu caderno
“amarelado” pelo tempo. (35-L38 do DF9M)

A observacdo do plano global do texto permitiu tambem a visualizagdo dos actantes
principais postos em cena nos textos dos diarios de formacéao pela professora. Esses actantes

estdo representados no quadro a seguir.
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Quadro 18 — Actantes postos em cena nos diarios de formacéao da professora Anis

DIARIOS DE FORMACAO

Actantes em cena nos DF1 DF2 DF3 DF4 DF5 DF6 DF7 DF8 DF9
textos

Professores participantes
da formacéo continuada.
Professores participantes
da formagdo continuada
nominados.

Professoras tutoras do
projeto.

Professoras tutoras do
projeto de formacédo
continuada nominadas.
Professora que enuncia o
texto.

Alunos da professora que
enuncia o texto.

Alunos de modo geral.
Professor de modo geral.
Professoras formadoras.
Professora(s)
formadora(s)
nominada(s)

Fonte: Elaborado pela autora.
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A professora referiu-se ao grupo de professores participantes do projeto e, por vezes,
as colegas tutoras, para denotar compartilhamento de experiéncia, parcerias, expectativas
referentes as dimensdes do agir modelagem e a qualificacdo do agir docente e, também, quando
realizou avaliagcbes acerca dos encontros de formacdo e dos deveres que possuem como
participantes interativos do processo formativo, como por exemplo: a realizacdo prévia das
leituras recomendadas, a escrita dos diarios de formagdo e dos relatos de experiéncias das
praticas realizadas. De modo geral, observou-se que a professora quando se referiu aos
professores do projeto, apresentou 0 seu posicionamento acerca dos tdpicos tematicos e,
portanto, a professora que enuncia o texto é também actante nos diarios. Os segmentos, a

seguir, ilustram o exposto:

Nosso encontro foi 6timo, maravilhoso (L3 do DF1-M).

Nosso encontro de tutores aconteceu de maneira bem agradavel (L1 do DF1-T).

Falamos ainda sobre as dificuldades que temos quanto a realizagdo da Modelagem Matematica
como nossa pratica didatica (L20-L21 do DF9-M).

Discutimos o texto de Porldn sobre o “didrio de bordo”, exigéncia de nossa atividade como tutoras
(L9-L10 do DF1-T).

...compartilhamos com o grupo a questéo da densidade que surgiu no encontro de tutores (L6_I7
do DF3-T).
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Ademais, a professora que enuncia o texto expressou consideracdes individuais sobre

0s topicos tematicos expressos nos textos.

Vejo como uma forma de reciclar nossa pratica docente (L12 do DF2-M).

Mas estou disposta a aprender (L27 do DF1-M).

Para mim serd um grande desafio, ja que ndo me organizo para parar e escrever (...) (L10-L11 do
DF1-T).

Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades (...) (L6 do DF6-T).

Os alunos da professora que enuncia o texto e os alunos de modo geral também
foram actantes postos em cena nos diarios de formacdo. Eles surgiram quando a professora
referiu-se & implementacgdo de tarefas de ME, ao entendimento do nivel de ensino em que a
Modelagem pode ser realizada, quando manifestou preocupacdo referente a relagdo da
Modelagem e o conteido programatico, a escolha do tema e o interesse dos alunos, a natureza
das tarefas de Modelagem, ao realizar reflexdes sobre curriculo e aplicabilidade dos conteddos
matematicos, ao expressar as intervengdes do professor para estimular os alunos escreverem e

ao abordar as potencialidades da utilizacdo da Modelagem na sala de aula.

Sera que seria capaz de conduzir uma atividade pratica tdo complexa com meus alunos ...(L23-L24
do DF1-M).

[...]Ja Modelagem Matematica sé seria possivel desenvolver no Ensino Médio, onde os alunos ja
tem base de contelidos matematicos (L22-L23 do DF1-T)

O medo do meu aluno néo captar o contetdo envolvido. (L11-L12 do DF7-M)

[...] propor atividades mais abertas para que o aluno tenha opgdes livres...(L25-L.26 do DF4-M).
[...] existem inGmeras potencialidades [...] a motivagéo do estudante...(L32 do DF9-M).

Identificou-se que o professor de modo geral também figurou nos diarios de formacéo
da professora Anis, quando a mesma expressou consideracfes referentes: ao entendimento
sobre a implementacdo do processo de Modelagem na sala de aula e o papel do professor, as
potencialidades de integrar a Modelagem ao curriculo, as transformacgdes no trabalho do
professor que o agir modelagem pode trazer, as condi¢bes de trabalho do professor e as
representagdes sociais sobre ele. Destaca-se que o professor, de modo geral, figurou com maior

recorréncia no DFOM.

[...] sequindo a ideia de uma Modelagem, onde o professor [..] (L36-L37 do DF2-M).

[...] considerando que muitas vezes € necessario que o professor estimule, oriente o processo [...]
(LL27-L28 do DF4-M).

[...] existem inGmeras potencialidades, como a realizagéo do professor (L31-L32 do DF9-M).
Esta préatica desacomoda o professor, fazendo com que ele se atualize [...] (L35-L36 do DF9-T).
[...] mas que hoje acredito ser uma utopia diante da condicéo de trabalho do professor (L40-L41
do DF9-M).
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[...] ndo gosto da forma como a sociedade Vé e julga o professor (L54-L55 do DF9-M).
Conversamos sobre as muitas angustias do professor (...) (L8 do DF9-T).

Alguns colegas do grupo de professores participantes do projeto e professoras
tutoras também foram mencionados nominalmente nos diarios de formagdo da professora

quando ela fez mencdo a escrita dos diarios e a socializacdo das tarefas de Modelagem.

Em seguida as colegas Maria e Ana leram seus diarios. A Maria fez uma fala sobre a importancia
da realizacéo do diario para ela (...) (L17-L18 do DF2-M).

O colega Pedro, falou sobre uma pratica que esta desenvolvendo com os alunos na escola (...) (L12-
L13 do DF4-M).

A Maria e a Estrela fizeram um relato verbal sobre a atividade das embalagens que aplicaram na
sala de aula (L33-L34 do DF4-M).

A colega Maria apresentou a pratica de Modelagem sobre a cubagem de madeira (...) (L6-L7 do
DF9-M).

As professoras formadoras foram actantes em cena nos textos, quando a professora
abordou os tdpicos tematicos referentes a escrita dos didrios de formacdo, ao entendimento
sobre MM e ME e sua implementacdo na sala de aula, a importancia do outro no processo de
aprendizagem, as diferentes representacfes para 0 modelo matematico, as tarefas realizadas no

grupo e as intervencdes das professoras formadoras.

Apos a tentativa discreta da professora Danusa nos incentivar para a escrita do diério (...) (L22 do
DF2 — M).

A professora Danusa falou sobre uma linha de compreensao da Modelagem Matematica (...)(L31
do DF2-M).

[...]e a professora lzabel nos receberam com alegria e entusiasmo. (L2 do DF6-M).

Ainda no nivel organizacional, com relacdo a identificacdo dos tipos de discurso
constitutivos dos textos, observou-se segmentos da ordem do expor e da ordem do narrar.
Identificou-se, nos diarios de formac&o da professora, a predominancia do discurso interativo,
pertencente a ordem do expor, seguido do relato interativo pertencente a ordem do narrar,
conforme apresentado no Quadro 09 do Capitulo 4. A identificacdo da predominancia desses
tipos de discurso, caracterizados pela implicacéo da professora, a qual enuncia o texto, pode
ser avaliada como positiva, pois evidencia a relacdo da professora com o agir modelagem.
Ademais, os professores ndo foram orientados sobre quais temas deveriam escrever nos diarios
de formacdo, mas que escrevessem o que lhes parecesse mais importante em cada momento.
Entretanto, nos diarios de formacdo da professora Anis a componente expressiva, conforme

Zabalza (2004), mostrou-se bastante evidente, ou seja, além de descri¢cdes sobre aspectos que
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aconteciam nos encontros de formacdo continuada, a professora demonstra sentimentos,

emocoes, desejos, intengdes e expectativas em relacdo ao trabalho com Modelagem e temas

que decorrem desse agir especifico.

O quadro, a seguir, apresenta os tipos de discurso identificados nos diarios de formagcéo.

Quadro 19 — Tipos de discurso identificados nos diarios de formacéo

DIARIOS DE FORMACAO

Tipos de
discurso

DF1 DF2 DF3 DF4 DF5 DF6 DF7 DF8 DF9

Discurso
interativo

Relato
Interativo

Discurso
tedrico

Narracao

Fonte: Elaborado pela autora.

O discurso interativo, conforme apresentado na secdo 4.9 do Capitulo 4, pertence a

ordem do expor, de caréter conjunto-implicado. E utilizado pela professora para construir um

mundo discursivo cujas coordenadas gerais sdo conjuntas as coordenadas do mundo ordinério.

As marcas linguisticas desse tipo de discurso indicam que o contetdo do texto é colocado de

forma conjunta ao momento de producdo e podem ser verificadas por meio do uso de tempos

verbais no presente do indicativo e no futuro (modos indicativo e subjuntivo). Ha implicacao

dos parametros fisicos da acdo de linguagem, ou seja, 0 enunciador do texto remete-se a

situacdo de producdo a partir de marcas linguisticas como déiticos (pessoais, temporais,

espaciais). Os exemplos, a seguir, ilustram esse tipo de discurso nos diarios de formacéo.

Sera que a Modelagem Matematica pode ser uma alternativa positiva na minha pratica? Sera que
seria capaz de conduzir uma atividade pratica tdo complexa com meus alunos, dentro da
disponibilidade e empenho que apresentam? (L22-L25 do DF1-M).

Para mim serd um grande desafio, ja que ndo me organizo para parar e escrever, mas precisarei,
terei que fazer, faz parte do processo e que me ajudara a alcancar meu objetivo de ser uma
professora melhor (L10-L13 do DF1-T).

Acredito nas ideias de Porlan com relagdo ao diario do professor, precisamos refletir nossa
pratica, para que ela ndo fique automatica e repetitiva a cada ano. Vejo como uma forma de reciclar
nossa pratica docente (L9-L12 do DF2-M).

Tenho no momento uma mistura de sensacgdes, sentimentos, pensamento, impressdes, interrogacdes
(L2-L3 do DF2-T).

Parece-me que deveria haver uma sequéncia progressiva no desenvolvimento dos conteddos, uma
ordem, uma organizacdo...acho que sou muito contetdista! Mas a Modelagem como uma
possibilidade de pratica interdisciplinar faz com que eu aceite a proposta de estar aberta a
aprender, disposta a estudar sobre para depois fazer e adaptar as ideias para por em pratica em
sala de aula. (L15-L18 do DF2-T).



147

Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades, fraquezas, deficiéncias e me sinto limitada
para buscar mais leituras, mais formacéo (L6-L7 do DF6-T).

Mas ao meu ver o planejamento adequado seria uma maneira de resolver muitas destas
dificuldades, como inseguranca, por exemplo (L21-L22 do DF9-M).

As passagens apresentadas demonstram que o contetdo do texto € colocado de forma
conjunta a0 momento de produgéo e expressam consideragdes, avaliagdes e posicionamentos
acerca do agir modelagem e temas decorrentes desse agir, ou seja, quando realiza projecdes de
aprender sobre Modelagem e fazer Modelagem nos encontros do grupo, de implementar tarefas
de Modelagem com estudantes, ao projetar que o trabalho com Modelagem pode qualificar a
acao docente, ao expressar inseguranga para conduzir tarefas de Modelagem e ao avaliar de
forma positiva as praticas de Modelagem apresentadas no grupo.

Observa-se, nos exemplos apresentados, que a professora esta implicada na situacdo em
curso (para mim, tenho, me sinto, estou, ao meu ver) e a utilizacdo do presente do indicativo
marca posicionamentos pessoais da professora (acredito, vejo, percebo) acerca do contedo que
é tematizado nos segmentos, nos quais pode-se observar a representacdo dela (e a partir dai,
que vozes ela traz consigo - nivel enunciativo) sobre determinados fatos. E possivel verificar,
ainda, que o uso do futuro (serd), na primeira passagem apresentada anteriormente, ajuda a
constituir uma situacdo de imprevisibilidade no que diz respeito a inser¢do da Modelagem no
trabalho da professora e da propria capacidade de conduzir tarefas de Modelagem.

O relato interativo, como apresentado na secao 4.9 do Capitulo 4, também foi um tipo
de discurso identificado, o qual pertence & ordem do narrar, de caréter disjunto-implicado. E
utilizado pela professora para construir um mundo discursivo cujas coordenadas gerais séo
disjuntas das coordenadas do mundo ordinario ao qual pertence o enunciador do texto e seus
destinatarios, ou seja, o contetdo do texto é colocado de forma disjunta do momento de
producdo. As marcas linguisticas desse tipo de discurso indicam que o0s acontecimentos
narrados ndo acontecem no mesmo tempo do momento de producdo e podem ser verificadas
por meio do uso de tempos verbais no pretérito perfeito e imperfeito do indicativo. Entretanto
ha implicacdo dos parametros fisicos da acdo de linguagem, ou seja, o enunciador do texto
remete-se a situacdo de producdo a partir de marcas linguisticas como déiticos (pessoais,
temporais, espaciais). Os exemplos, a seguir, ilustram esse tipo de discurso nos diarios de

formacéo.

Os académicos da agronomia desenvolveram uma pratica de Modelagem Matematica dentro da
disciplina de Matematica do curso(..) (L13-L14 DO DF1-M).
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Discutimos o texto de Porldn sobre o “didrio de bordo”, exigéncia de nossa atividade como tutoras
(L9-L10 do DF1-T).

Inicialmente a professora Danusa introduziu uma pequena discussdo sobre o texto “El Didrio Del
Professor” de Porlan. As colegas Estrela e Carla também falaram, fazendo uma sintese do texto
(L4-L6 do DF2-M).

Testamos os volumes que calculamos a partir de medir o volume das caixas com farinha.
Percebemos que a caixinha de altura 4cm é a de maior volume. Testamos também com sagu e
chegamos na questdo da densidade, uma vez que o volume de sagu e farinha variou. (L8-L11 do
DF2-T).

O colega Pedro, falou sobre uma pratica que esta desenvolvendo com os alunos na escola através
de um projeto sobre agua. .(L12-L13 do DF4-M).

Na parte do grupo de tutoras discutimos a forma da escrita do relato, que é dificil para todos. (L1-
L2 do DF6-T).

Falamos ainda sobre as dificuldades que temos quanto a realizacdo da Modelagem Matematica
como nossa pratica didatica (...) (L20-L21 do DF9-M).

As passagens acima demonstram que 0s conteudos tematizados ndo sdo concomitantes
com a interacdo que é construida. Os relatos dizem respeito a momentos passados e as
atividades realizadas nos encontros de formacao do grupo. A insercao da professora e de outros
actantes € marcada pela utilizacao de déiticos pessoais (n0osso, me, mim), e desinéncias verbais
indicando a primeira pessoa do singular ou plural (busquei, percebi, discutimos), que
evidenciam que a professora esta implicada na situacdo de producdo. Essas marcas linguisticas
ajudam a construir o contexto do que é relatado nos diarios: fatos relacionados as experiéncias
e a vivéncia com Modelagem na formacdo continuada e temas subsequentes que decorrem
disso, ou seja, ajudam a construir o contexto do que € relatado nos diarios de formacéo acerca
do agir modelagem.

Apesar da predominancia do discurso interativo e do relato interativo, identificou-se o
discurso tedrico no DF1, DF4 e no DF9 com verbos no presente, sem a implicacdo do
enunciador. Percebe-se que ndo ha marcas relacionadas aos parametros fisicos do contexto de

producéo — emissor, receptor, espago e tempo.

Partir de uma duvida, uma curiosidade e buscar conhecimentos diversos matematicos, para sanar
a davida, desenvolvendo um modelo matematico que descreve o fato estudado. (L8-L10 do DF1-
M).

Para realizar uma pratica pedagogica baseada na Modelagem Matematica é preciso definir um
tema e formular um problema a ser resolvido a partir de atividades propostas pelo professor. (L30-
L32 do DF4-T).

Esta pratica desacomoda o professor, fazendo com que ele se atualize, busque aplicacdo dos
diferentes contetdos em situacfes praticas, liberta o professor do livro didatico e de seu caderno
“amarelado”. (L35-L38 do DF9M)
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Observa-se que a utilizacdo desse tipo de discurso surge quando a professora elucida
consideracdes a respeito do que é Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, ou seja, é
utilizado para construir a representacao acerca deste artefato simbolico.

A identificacdo dos tipos de discurso permite inferir que, de modo geral, a professora
utiliza o relato interativo para fazer mencéo e reconstituir as experiéncias vivenciadas durante
0s encontros de formacgdo continuada e o discurso interativo ao emitir consideragoes,
avaliaces e posicionamentos acerca do agir modelagem e temas subsequentes decorrentes
desse agir especifico.

Destaca-se que tanto o discurso interativo como o relato interativo denotam relagéo
de implicacdo da professora com o agir modelagem. Entretanto convém saber que vozes estao
presentes nessa implicacdo, ou seja, as representacdes construidas e (re)organizadas nos diarios
de formacdo sdo influenciadas/legitimadas/reguladas por quais vozes (do mundo objetivo,
social, subjetivo): - Pelo discurso que circula nos encontros de formagéo continuada? - Pelo
discurso social, prescricdes, artefatos simbolicos? - Pelos conhecimentos que o sujeito tem de
si mesmo e que deixa revelar nos textos?

A analise do nivel enunciativo auxiliou a autora deste texto na identificacdo desses
aspectos e isso é discutido na proxima se¢do, na qual realiza-se a identificacdo de marcas de
pessoa e modalizacdes nos diarios de formacdo da professora participante desta pesquisa.

5.2.2 Analise do nivel enunciativo: posicionamento enunciativo e modalizagdes

Nesta secdo, busca-se identificar, nos textos dos diarios de formacéo, o gerenciamento
dos mecanismos enunciativos no que diz respeito ao posicionamento enunciativo e as
modalizacGes. Pode-se afirmar que o posicionamento enunciativo ja se mostrou no nivel
organizacional, por meio da identificacdo dos tipos de discurso, e percebeu-se a relacdo de
implicacdo da professora com o agir modelagem. Porém é nesta secdo que 0s mecanismos de
posicionamento enunciativo séo sistematizados e € por meio deles que € possivel constatar
como a professora que enuncia 0 texto é representada: se € atribuido ao seu agir — agir
modelagem, um estatuto individual ou coletivo, e também as diferentes vozes (explicitas ou
implicitas) presentes nos textos dos diarios. Em relacdo as modalizagdes, elas expressam as
posicdes da professora que enuncia o texto sobre o contetudo tematizado, ou seja, julgamentos,
opinides e sentimentos, referentes ao que estd sendo enunciado.

Para a andlise do posicionamento enunciativo e modalizagfes, inicialmente,

quantificou-se as ocorréncias de marcas de pessoa em cada diario de formacao e, na sequéncia,
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relacionou-se as marcas de pessoa com 0s contelidos tematicos centrais e temas subsequentes
identificados no nivel organizacional. A seguir, identificaram-se as modalizagdes sobre 0s
temas abordados. O Quadro 20 apresenta a quantificacdo das diversas manifestaces da
professora que enuncia o texto, identificadas nos diarios de formacédo, bem como a ocorréncia

de modalizacdes apreciativas, l6gicas, dednticas e pragmaticas.

Quadro 20 — Posicionamento enunciativo e modalizagdes nos diérios de formacao.

Posicionamento enunciativo Modalizac¢Bes
Diarios Ocorréncias Ocorréncias
Eu Nos Terceira | Apreciativa | Debntica | Loégica | Pragmética
individual | coletivo | pessoa do
singular
DF1 M 19 13 5 5 4 3 2
T 22 11 0 4 6 5 1
DF2 M 21 17 0 3 5 9 2
T 19 13 0 4 5 3 3
DF3 M 6 6 0 3 0 0 1
T 10 3 0 5 1 3 1
DF4 M 5 8 6 4 3 0 0
T 5 20 0 1 1 4 0
DF5 M 0 3 0 2 1 1 0
T 0 3 0 2 0 0 0
DF6 M 5 6 0 3 1 3 0
T 4 22 0 3 6 1 1
DF7 M 9 3 7 2 0 1 3
T N&o teve encontro de formagéo
DF8 M A professora ndo participou do encontro de formagéo
T
DF9 M 19 20 2 3 5 12 4
T 19 7 0 7 5 1 0
Numero total 163 155 20 51 43 46 18
de cada
ocorréncia

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se, no quadro apresentado, a manifestacdo da professora em primeira pessoa
do singular, em primeira pessoa do plural e, em alguns momentos, a professora utiliza
terceira pessoa do singular. Na sequéncia, discute-se a ocorréncia das marcas identificadas
em cada diario de formacdo e, de forma conjunta, realiza-se a analise das modalizacdes.
Destaca-se que para a apresentacdo da analise do nivel enunciativo, optou-se pelo detalhamento
das marcas de pessoa e modalizacdes identificadas em cada diario de formacdo. Isso é
importante, pois permite ao leitor(a) a compreensdo de como a professora (re)constroi a sua
agentividade e de seus alunos durante o agir modelagem e tambem permite evidenciar as vozes
implicitas e explicitas, as quais influenciam o seu posicionamento enunciativo e ancoram as

representacdes textualizadas pela professora sobre os contetidos tematizados nos diarios.
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No DF1M, identificaram-se 19 ocorréncias do ‘eu’ individual, 13 ocorréncias do
‘nos’ coletivo e cinco ocorréncias de terceira pessoa do singular. Percebeu-se que as
manifestacdes em primeira pessoa do singular foram utilizadas pela professora quando ela
tematizou sobre a formacao continuada e o seu agir docente e sobre aspectos que dizem
respeito a MM e ME, de modo especifico na relagdo das dimensdes do agir modelagem com a
sua prética docente.

Observou-se que ela utiliza 0 ‘eu’ individual para denotar que assume o seu papel
diferenciado no grupo de professores participantes da formagéo continuada. Ao enunciar: ‘Eu
estou no grupo dentro de um subgrupo, onde precisarei me dedicar mais, estudar mais ... Que
bom!” (L3-L4 do D1M), a professora utiliza um modalizador dedntico, marcado pelo verbo
‘precisarei’, e deixa subentendido que o fato de ser bolsista do projeto implica um dever de
maior dedicacdo e estudo e, na sequéncia, utiliza uma modalizacdo apreciativa, marcada pela
expressao ‘Que bom!’ concebendo isso como positivo. Nesse sentido, o fato de a professora
ser tutora do projeto pode ser concebido como uma razdo, como um determinante externo para
0 agir modelagem e, por meio da modalizacdo apreciativa, pode-se dizer que emerge no
discurso da professora a representacéo de um perfil do professor que gosta de estudar.

Na sequéncia, também utilizando 0 ‘eu’ individual, a professora estabelece relagdes do
agir modelagem com a sua pratica docente. De forma especifica, a primeira pessoa do singular
é utilizada para manifestar: suas duvidas em relagdo a insercdo da Modelagem na Educacéao
em sua pratica docente e em relacdo a sua capacidade de conduzir tarefas de Modelagem
na Educacdo, bem como sua disposicdo para aprender sobre Modelagem Matematica e
Modelagem na Educacéo. Destaca-se que, ao tematizar sobre a possibilidade de inserir a
Modelagem na Educacdo em sua prética docente, a professora traz consigo seus alunos,
entendendo-os, dessa forma, como actantes essenciais para o processo de implementacdo da
Modelagem na sala de aula e indicando representacOes sobre eles. Essas representagdes

parecem advindas do seu cotidiano de trabalho. Os segmentos, a seguir, ilustram o exposto.

Seréa que funcional na minha pratica? Na minha realidade? (L6 do DF1M)

Sera que a Modelagem Matematica pode ser uma alternativa positiva na minha pratica? Sera que
seria capaz de conduzir uma atividade pratica tdo complexa com meus alunos, dentro da
disponibilidade e empenho que apresentam? Infelizmente para muitos de meus alunos, quanto
menos melhor. E meus alunos especiais dentro desta atividade?? (L22-L26 do DF1M)

Mas estou disposta a aprender, conhecimento n&o ocupa espago [...]. (L27 do DF1M)
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A professora utiliza modalizagdes I6gicas no eixo da possibilidade, marcadas por ‘serd’,
‘seria’, ‘pode ser’, nas duas primeiras passagens anteriores, para criar um contexto, no qual ela
estabelece duvidas entre o seu agir docente e a possibilidade da ME tornar-se um instrumento
desse agir. O modalizador apreciativo, marcado pelo advérbio ‘infelizmente’ na segunda
passagem apresentada acima, identificado no segmento ‘Infelizmente para muitos de meus
alunos’, € utilizado pela professora evidenciando que ela lamenta o comportamento de seus
alunos e esse aspecto pode dificultar a insercdo da Modelagem na Educacdo na sala de aula.
Nesse sentido, essa representacdo textualizada pela professora sobre seus alunos pode
constituir-se numa dificuldade a ser superada ou pode ser encarada como um motivo para 0 nao
agir modelagem. Ainda, a modalizagdo pragmatica, no segmento ‘Mas estou disposta a
aprender’, denota o querer-fazer da professora e, ao textualizar /...] conhecimento ndo ocupa
espaco’, a professora deixa subentendido que compensa participar da formacdo com
Modelagem ainda que ela ndo seja implementada na sala de aula.

Ao realizar avaliacdo positiva da préatica de Modelagem, a professora também utiliza
a primeira pessoa do singular e modalizadores apreciativos, advindos do mundo subjetivo e
manifestando julgamentos valorativos, como ‘achei muito interessante’ € ‘me encantou’, para

expressar o seu ponto de vista, conforme ilustra a passagem a seguir:

[...] e achei muito interessante, me encantou ver o entusiasmo dos alunos descrevendo o
desenvolvimento da atividade proposta, a dedicacdo, o empenho em resolver os calculos [...] (L14-
L20 do DF1M)

Nesse sentido, a observacdo do envolvimento dos estudantes mediante a realizacdo da
pratica de Modelagem pode impulsionar a implementacdo de tarefas de Modelagem na
Educacao pela professora, ou seja, pode constituir-se numa razao, nesse caso, num motivo para
0 agir modelagem.

Ja a primeira pessoa do plural, 0 ‘nos’ coletivo, é utilizado para representar, ora a
professora que enuncia o texto e os colegas participantes da formacgdo continuada, ora a
professora que enuncia o texto e os professores de modo geral, denotando aspectos referentes a
formacao continuada e ao agir docente, como expectativas referentes ao que sera tratado
nos encontro de formacao e projecoes da formacao qualificar o agir docente, tanto o seu

agir docente e dos colegas, como dos professores de modo geral.

[...Jchegou a Gltima quarta-feira do més, dia de recomegar nossos encontros mensais. Como seréo?
O que iremos aprender. (L1-L2 do DF1M).
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[...] conhecimento ndo ocupa espaco e as vezes quando menos esperamos percebemos como utilizar
novos conhecimentos, novas ideias, e nos reciclamos, nos modernizamos, nos atualizamos,
melhoramos...[...].(L27-L30 do DF1M).

Ao utilizar o ‘nods’ coletivo, identificaram-se representacdes advindas do mundo social,
ou seja, a reproducdo de um discurso consolidado socialmente, que alerta para a funcdo da
formacéo continuada, ainda que numa perspectiva de atualizacdo, que engloba ndo apenas 0s
professores participantes da formacédo continuada, mas os professores de modo geral.

A terceira pessoa do singular é utilizada no discurso tedrico para explicitar o
entendimento sobre Modelagem e também para denotar algo que é almejado pela professora e

que parece estar distante dela, conforme demonstram as passagens:

Partir de uma duvida, uma curiosidade e buscar conhecimentos diversos, matematicos, para sanar
a duvida, desenvolvendo um modelo matematico que descreve o fato estudado.(L8-L10 do DF1M)
[...] como ser uma professora melhor, que consiga ensinar quem néo quer aprender.(L20-L21 do
DF1M).

Do exposto, com relacdo aos modalizadores identificaram-se modalizacBes apreciativas
(5) explicitando avaliagdes subjetivas da professora com conotacdo positiva em relagdo aos
encontros de formacdo continuada e as praticas de Modelagem e também ao seu gosto pelo
estudo. Também se identificou uma modalizacdo apreciativa, com conotacdo negativa a
respeito dos alunos da professora que enuncia o texto. Modalizadores dednticos (4) foram
utilizados de modo a evidenciar o papel de tutora no projeto de formacdo continuada e para
reproduzir um discurso de ordem social referente a necessidade da formacao continuada para
qualificar o agir docente. A modalizacdo légica (3) auxiliou a criar um contexto no qual a
professora estabelece davidas entre o seu agir docente e a possibilidade de a ME tornar-se um
instrumento desse agir. A modalizacdo pragmatica (2) sinalizou a disposi¢do da professora
para aprender sobre MM e ME, ou seja, assinalou o querer-fazer da professora e a sua intengéo
referente & formagdo continuada: tornar-se uma professora melhor.
No DF1T, identificaram-se 22 ocorréncias do ‘eu’ individual e 11 ocorréncias do
‘nos’ coletivo. A professora manifesta-se em primeira pessoa do singular para referir-se a
formacao continuada e ao agir docente, ao processo de escrita dos diarios de formacao e
também para expressar seu ponto de vista sobre Modelagem Matematica.
Em relagdo a formacdo continuada, a professora realiza julgamento de sua
participacdo no grupo e da participacao das colegas tutoras. Para tratar de sua participacao

no grupo de professores tutores, ela apoia-se em valores do mundo social, manifestando que
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‘Né&o comecei direito, pois ndo consegui realizar a leitura completa do texto sugerido’ (L4-L5
do DF1T). O segmento ‘ndo comecei direito’ marca as representacoes acerca do seu papel,
indiciando que ela tem determinadas obrigacfes no grupo de tutores, como por exemplo, a
leitura dos textos recomendados. Para manifestar julgamento sobre a participacao das colegas
tutoras no grupo, a professora utiliza modalizadores apreciativos, seguidos de modalizacéo
dedntica. Os modalizadores apreciativos sdo marcados por qualidades atribuidas pela
professora as colegas tutoras, como ‘perfeitas, comprometidas, dedicadas, aplicadas’,
evidenciando sua avaliacdo pessoal acerca da participacdo das colegas sobre a realizacdo das
tarefas propostas. A modalizacdo dedntica é marcada no segmento ‘fizeram direitinho 0 tema
de casa’, no qual a professora evidencia 0 seu posicionamento, destacando que a realizagédo

dessas tarefas faz parte da formacao continuada. A passagem, a seguir, demonstra 0 exposto:

‘Minhas colegas séo perfeitas, comprometidas, dedicadas, aplicadas, fizeram direitinho o tema de
casa.’ (L7-L8 do DF1T).

Em relacdo ao processo de escrita, a professora utiliza o ‘eu’ individual e apresenta
marcas de subjetividade, explicando que a escrita dos diarios foi um ‘grande desafio’ para ela.
Ela também recorre as representacdes do mundo social, assinalando que a escrita dos diarios é
uma obrigacdo advinda da formac&o continuada e evidenciando com isso o0 seu papel de tutora
do projeto. Isso é marcado por ‘precisarei’, ‘terei que fazer’. ldentificou-se também uma
modalizacdo pragmatica, marcada pela expressdao ‘me ajudara a alcancar o meu objetivo de
ser uma professora melhor’, indicando a intencdo da professora ao participar da formacéo

continuada com Modelagem. A passagem, a seguir, ilustra o exposto.

Para mim, sera um grande desafio, j& que ndo me organizo para parar e escrever, mas precisarei,
terei que fazer, faz parte do processo e que me ajudara a alcangar o meu objetivo de ser uma
professora melhor. (L10-L13 do DFL1T).

Do exposto, pode-se dizer que, embora 0 processo de escrita seja encarado como um
dever advindo da formacdo continuada, a avaliagéo da professora sobre isso tem conotagéo
positiva pois esse fato contribuira para o efeito que ela espera da formag&o continuada: ser uma
professora melhor.

Ainda, sobre o processo de escrita, a professora utiliza primeira pessoa do singular para
acenar a necessidade de escrever sobre suas aulas e isso parece estar influenciado pela voz

social da formag&o continuada, conforme exemplifica o0 segmento a seguir.
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Deveria fazer isto em relagdo as minhas aulas na escola mas isto, no momento, é humanamente
impossivel e eu fazendo dos nossos encontros ja serda um grande avango para mim.’ (L13-L15 do
DF1T).

Observa-se na passagem anterior, que a professora utiliza um modalizador debntico
marcado pelo verbo ‘deveria’. 1sso evidencia que a professora concebe o escrever sobre suas
aulas como algo necessario, entretanto utiliza a conjuncdo ‘mas’, remetendo a ideia de
contrariedade e utiliza um modalizador l6gico marcado na expressdo ‘humanamente
impossivel’ para reforcar a ideia da impossibilidade de escrever sobre suas aulas. Ou seja, ela
reconhece a importancia sobre a escrita de suas aulas, no entanto existem fatores que impedem
esse processo, indiciando para aspectos do real da atividade. Esses fatores estdo implicitos no
segmento ‘no momento, isso é humanamente impossivel’ € 0 conhecimento que se tem do
contexto permite inferir que possivelmente tais fatores dizem respeito as atribuigdes da
professora no seu contexto especifico de trabalho.

Destaca-se que, nas duas passagens anteriores, sdo utilizados modalizadores dednticos
para manifestar o julgamento da professora em relagdo ao processo de escrita. Entretanto, no
primeiro caso, identifica-se que a obrigacdo assumida pela professora se da em func¢éo do seu
papel de tutora no projeto e a escrita dos diarios de formacao ser um dever atribuido a ela. Ja
no segundo caso, é a voz da professora da Educacao Bésica que esta presente, concebendo que
escrever sobre as suas aulas seria importante. Nesse caso, percebe-se na voz da professora o
eco da formacgdo continuada, constituindo um marco de reflexividade sobre o processo de
escrita.

Em relacdo a Modelagem Matematica, a professora textualizou, na primeira pessoa do
singular, representacdes acerca do que é Modelagem Matematica e do nivel de ensino para a

realizagcdo da mesma com os estudantes, conforme demonstra a passagem a seguir:

[...] j& que num primeiro momento pensava que a modelagem matematica s seria possivel
desenvolver no Ensino Médio, onde os alunos ja tém uma base de contelidos matematicos. Mas pelo

......

quebrando paradigmas... como poderei me modificar até o final deste ano? Parece que vou me
surpreender.(L21-L26 do DF1T)

A utilizagao dos verbos ‘pensar’ e ‘estar’, na passagem anterior, conjugados na primeira
pessoa do pretérito imperfeito do modo indicativo — ‘pensava’ e ‘estava’, expressam as

representacdes textualizadas pela professora antes de iniciar a formagdo continuada com
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Modelagem, e a modalizacdo légica, marcada pela expressdo ‘sé seria possivel’, denota a
incerteza sobre o fato enunciado. A utilizacdo da conjuncdo ‘mas’ expressa 0 processo de
(re)elaboracdo desse ponto de vista a partir das discussdes da formacdo continuada e isso é
marcado pela expressdo: ‘pelo que conversamos’. Ainda, identificaram-se modalizac6es
I6gicas, marcadas pelo verbo ‘poederei’ numa frase interrogativa, indicando principio de
possibilidade de mudanca envolvendo as multiplas dimensfes da professora — ‘como poderei
me modificar até o final deste ano?’ — e para acenar numa perspectiva positiva, para a
possibilidade da formacdo com Modelagem causar surpresa, marcada pela expressao ‘me
surpreender’. Ou seja, inicialmente a professora textualiza representagdes sobre a insercéo da
Modelagem na sala de aula advindas do seu contexto anterior a formagdo com Modelagem e o
confronto dessas representacdes com as discussGes advindas da formacdo continuada séo
encarados positivamente pela professora.

Ja 0 ‘nds’ coletivo foi utilizado para denotar aspectos envolvendo a professora que
enuncia o texto e as suas colegas tutoras e para reconstituir o que acontecia de forma

compartilhada no grupo de tutoras, como por exemplo:

Tratamos sobre a Modelagem Matematica, também recebemos um material para que possamos
compreender melhor o assunto e buscar formas de aplicar no Ensino Fundamental e Médio.’ (L18-
L20 do DF1T).

A partir da analise das marcas de pessoa e insercdo de vozes e modalizagdes, observou-
se que as modalizacOes estao relacionadas com maior ocorréncia a utilizagdo do ‘eu’ individual,
sendo que 0 ‘nods’ coletivo foi utilizado com menor ocorréncia para reconstituir as atividades
gue aconteciam ou eram propostas ao grupo. Assim, identificaram-se: modalizacGes
apreciativas (4) que denotam avaliacfes subjetivas, com conotacdo positiva, referentes aos
encontros de formacdo continuada e da participacdo das colegas tutoras nesses encontros e
também para textualizar sobre o desafio que consiste para ela o processo da escrita dos diarios;
modalizagGes debnticas (6) apoiadas em valores sociais e marcadas pelo compromisso
assumido com a formagé&o continuada no papel de tutora, como por exemplo a escrita dos diarios
de formacdo; modalizacdes logicas (5) as quais denotam principio de possibilidade em relagéo
a formacdo continuada qualificar a préatica docente e a possibilidade de realizar o processo de
Modelagem com estudantes que ndo sejam do ensino médio e também para denotar aspectos

referentes as suas condigdes de trabalho, como por exemplo a impossibilidade de escrever sobre
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as suas aulas. Identificou-se também, uma modalizacdo pragmatica acenando para uma
intencdo da professora ao participar da formagao continuada com Modelagem.

No DF2M identificaram-se 21 ocorréncias do ‘eu’ individual e 17 ocorréncias do
‘nos’ coletivo. As manifestaches na primeira pessoa do singular tematizam o processo de
escrita dos diarios de formag&o e o seu entendimento sobre Modelagem na Educacéo.

Em relagdo ao processo de escrita dos didrios a professora manifestou-se usando o
‘eu’ individual e o modalizador de valor pragmatico ‘gostaria’, que denota um desejo da
professora, e também modalizacGes l6gicas marcadas pelos verbos ‘ acredito’ e ‘vejo’, que
expressam a avaliacdo pessoal da professora sobre o contetudo tematizado. A passagem, a

seguir, exemplifica o exposto:

Ah, e eu? Ah, eu fiz o tema de casa, “antes tarde do que nunca”, também fiz a leitura. Como gostaria
de por em prética o diario do professor de Porlan! Mas quem sabe, um dia. Acredito nas ideias e
ideais de Porlan com relacdo ao diario do professor, precisamos refletir nossa pratica, para que
ela ndo fique automatica e repetitiva a cada ano. Vejo como uma forma de reciclar nossa pratica
docente.(L7-L12 do DF1M)

A professora utiliza o futuro do pretérito ‘gostaria’ para denotar um desejo seu em
relacdo a escrita das suas aulas. Ao utilizar os verbos ‘acredito’ e ‘vejo’, observa-se que a
professora cria 0 seu julgamento sobre o processo de escrita a partir do texto que foi lido
denotando uma opinido pessoal e, portanto, ndo é algo que pode ser considerado consenso. Ao
textualizar ‘eu fiz o tema de casa’, traz consigo a voz da formagdo continuada, do dever de
realizar as atividades propostas na formacdo. Logo, percebe-se na passagem textualizada que
as representacGes mobilizadas pela professora sobre o processo de escrita foram construidas e
reorganizadas por ela, de forma singular, a partir da sua propria experiéncia na interacdo com a
formacdo continuada e com outros discursos, como por exemplo a leitura do texto sobre a
escrita do diario do professor. Ademais, ao textualizar sobre o processo da escrita dos diarios,
na passagem apresentada anteriormente, a professora compartilha a responsabilidade da
reflex@o sobre a pratica docente com os demais colegas professores e utiliza um modalizador
deontico, marcado pelo verbo ‘precisamos’, conforme mostra a passagem: precisamos refletir
nossa pratica para que ela ndo fique automatica e repetitiva a cada ano. Observa-se que a
utilizacdo da primeira pessoa do plural, nesse caso, parece referir-se a professora que enuncia
0 texto e aos professores de modo geral (incluindo ai, os colegas participantes da formacéo
continuada) e que ha o eco de uma voz social acerca do papel da formacao continuada e da

necessidade de reflexdo sobre a pratica.
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A professora reforga sua argumentagdo sobre o processo de escrita, utilizando
modalizadores l6gicos marcados pelo verbo ‘sei’ e pela expressdo ‘com certeza’ e uma
modalizacdo dedntica, explicitando grau de necessidade, marcada pela expressdo ‘parte

fundamental’, conforme demonstra a passagem:

[...] farei o diario porque sei que é importante e com certeza no momento é parte fundamental do
meu processo de formacéo.(L25-L27 do DF2M)

Ainda, utilizando o ‘eu’ individual, a professora textualiza a (re)elaboracdo de
representacdes acerca do artefato tedrico Modelagem na Educacdo. Ela utiliza modalizacdes
logicas, marcadas pela expressdo ‘eu realmente’, que confere certeza ao que é enunciado, e
pela utilizagdo dos verbos ‘achar’e ‘ter’ (nesse caso, expressando uma opinidao) conjugados no
pretérito imperfeito do modo indicativo, configurando um julgamento anterior as discussdes da

formacdo continuada, segundo evidencia a passagem a seguir:

A professora Danusa falou sobre uma linha de compreensédo da Modelagem Matematica, onde o
aluno, determinaria o tema de seu interesse a ser estudado...Pois é este o contexto de modelagem
matematica que eu havia ouvido falar e este que eu realmente achava complicado de desenvolver,
ao que eu tinha minhas ddvidas e restri¢bes. Mas isto também ficou mais palpavel seguindo a ideia
de uma modelagem matematica, onde o professor ird conduzir e delimitar o tema e a forma de
resolucéo do problema em estudo. (L31-L38 do DF2M)

Ainda na passagem anterior, identificou-se a utilizacdo de modalizacdo pragmatica
marcada pelo verbo de acdo ‘r’, 0 qual indica um fazer do agente ‘professor’, ou seja, é
atribuida responsabilidade de ‘conduzir’ e ‘delimitar’ 0 tema ao ‘professor’, utilizado nesse
caso para expressar um professor genérico que ainda ndo € a professora que enuncia o texto
(mas que pode vir a ser ela). A utilizacdo da modalizacdo pragmaética denota a constituicdo de
um cenario no qual os constituintes das etapas do processo de Modelagem séo realizados, nesse
caso, parecem ser regulados, pelo professor. 1sso ndo condiz com o papel do professor durante
o0 processo de Modelagem e evidencia o quéo dificil pode ser para a professora inserir as ideias
da Modelagem em sua ac¢ao docente.

Ainda, identificou-se também a utilizacdo de modalizadores l6gicos, marcados pelas
expressoes ‘me possibilitaria’ e ‘parece sempre ter’, denotando principio de possibilidade e
ndo de certeza, os quais a professora manifesta utilizando o ‘eu’ individual e reconstitui suas

escolhas durante os constituintes das etapas da Modelagem, conforme a passagem a seguir:
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Eu escolhi fazer uma caixa em formato de prisma quadrangular (base quadrada) porque com a
area de um quadrado me possibilitaria uma confeccédo mais facil, ao meu ver e porque em relacéo
a area, 0 quadrado parece sempre ter uma area maior. Mas me equivoquei, neste caso a area
guadrada nao significou um maior volume no prisma. (L43-L468do DF2M)

Ao considerar o problema proposto durante a tarefa de Modelagem na Educacéo realizada
na formagao continuada, que consistia na construcdo, a partir de uma folha A4, de uma caixa
sem tampa que possuisse o maior volume possivel, a professora denota a escolha de base
quadrangular para a construcdo da caixa acenando para a possibilidade, para a hipotese da
medida que maximiza a area da base ser também a medida que maximizaria o volume do prisma
construido e, na sequéncia, ao utilizar a expressdo ‘me equivoquei’, ha a constatacdo de que
isso ndo é verdadeiro. A passagem apresentada demonstra parte das ac6es da professora durante
0 processo de Modelagem e estas evidenciam aspectos do vivenciar/fazer modelagem no qual,
para a resolucdo do problema proposto, ha a elaboracdo de hipdteses e a valida¢do (ou néo)
delas. Ou seja, durante o aprender por meio da ME, ao vivenciar/fazer modelagem, a professora
mobiliza os seus conhecimentos matematicos e confronta-os com o problema especifico a ser
resolvido, determinando possibilidades e estratégias de resolucdo que fogem da delimitacdo da
‘forma de resolug¢do do problema’.(L37-L38 do DF2M).

O ‘néds’ coletivo foi utilizado para compartilhar a responsabilidade da reflexdo sobre o
agir docente, conforme mencionado anteriormente e, também, para relatar determinados fatos
gue aconteciam nos encontros do grupo envolvendo todos os professores participantes como:
clarificar a diferenca entre o que se entende por diario de formacdo e por diario do professor,
as discussdes sobre Modelagem a partir dos textos encaminhados para leitura e para demarcar
0 inicio da realizagdo da tarefa de Modelagem e sua conclusdo, conforme demonstram as

passagens a segulir:

Diério do professor € o diario nossa realidade escolar, de nossas aulas. E diario de formag&o é o
que faremos em relacdo aos nossos encontros aqui no Ciclo Formativo de Matematica. (L14-L16
do DF2M).

Em seguida, tratamos da Modelagem Matematica a partir do material enviado para leitura[...].
(L28-L29 do DF2M)

Passamos entdo a iniciar uma pratica de Modelagem Matematica a partir do tema Embalagem.
(L39-L40 do DF2M)

Nao foi possivel a conclusdo da atividade e entdo (faremos) finalizaremos no préximo encontro.
(L48-L49 do DF2M)

Destaca-se que, no DF2M, as manifestacGes da professora na primeira pessoa do

singular sdo utilizadas para expressar suas avaliagdes a respeito do conteddo temético, enquanto
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que as manifestacdes usando o ‘nos’ coletivo foram utilizadas com maior frequéncia para
reconstituir o que acontecia de forma compartilhada no grupo, sem realizar julgamentos sobre
isso. Ainda, observou-se que as avaliacGes realizadas no DF2M ocorreram com maior
frequéncia quando a professora tematizou sobre o0 processo de escrita, em detrimento ao que foi
textualizado sobre Modelagem. Ademais, observou-se que ao textualizar sobre a escrita dos
diérios hé a predominéncia do seu papel de tutora do projeto, embora ela transite entre este e 0
papel de professora da Educacao Basica ao vislumbrar a possibilidade de escrever sobre as suas
aulas.

Quanto a ocorréncia de modalizagcdes, constatou-se que h& maior utilizacdo de
modalizagBes ldgicas (9), por meio das quais a professora textualiza seu posicionamento
pessoal a respeito da escrita do didrio como uma forma de qualificar a pratica docente. Também
ela utiliza modalizadores l6gicos para denotar suas escolhas e 0s conhecimentos matematicos
mobilizados durante o vivenciar/fazer modelagem. As modaliza¢des dednticas (5) foram
utilizadas para denotar o dever assumido com as tarefas da formacéao continuada e também para
reproduzir um discurso socioistoricamente construido acerca do papel da formacédo continuada.
Ja as modalizacGes apreciativas (3) denotam avaliacdes subjetivas da professora acerca da
escrita do diario de formagdo e dos encontros de formagdo continuada e as pragmaticas (2)
denotam a intencdo da professora referente a escrita de suas aulas e atribui responsabilidade ao
professor (de modo geral) durante o processo de Modelagem.

No DF2T identificaram-se 19 ocorréncias do ‘eu’ individual e 13 ocorréncias do
‘nés’ coletivo. As manifestacbes na primeira pessoa do singular tematizam aspectos
relacionados a formacéo continuada e o agir docente e as ocorréncias na primeira pessoa do
plural s&o utilizadas para representar ora a professora que enuncia o texto e as colegas tutoras,
ora a professora que enuncia o texto e os colegas da formagéo continuada e ora a professora
gue enuncia o texto e os professores de modo geral e tematizam aspectos relacionados as
dimensGes do agir modelagem, de forma especifica, as estratégias e conhecimentos
mobilizados durante o fazer Modelagem e a importancia atribuida a formacéo continuada
e ao processo de escrita no sentido de qualificar o agir docente.

Observou-se que a professora utilizou a primeira pessoa do singular para textualizar
como sentiu-se apos ter iniciado a realizacao da tarefa de Modelagem na Educacéo no segundo
encontro de formacdo continuada. As expressdes utilizadas pela professora no DF2T, a partir

da realizacdo da tarefa de Modelagem na Educagéo, ou seja, enquanto vivenciava uma das
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dimensdes do agir modelagem, textualizam o inicio de um movimento de desconforto

evidenciado na passagem a seguir:

O que escrever deste encontro de tutores? Como descrever esta tarde? Tenho no momento uma
mistura de sensac0es, sentimentos, pensamentos, impressdes, interrogacfes? A Unica certeza é de
que foi intenso, muita informacéo...sai de la até meio tonta. Meus pensamentos estéo enrolados,
acho que vou escrever em outro momento. (L1-L6 do DF2T).

Observa-se que a professora utiliza modalizadores apreciativos que explicitam avaliacao
subjetiva e traduzem, nesse caso, o efeito da formacao continuada com Modelagem sobre a
professora. Ao manifestar ‘tenho uma mistura de sensacdes, sentimentos, pensamentos,
impressoes, interrogagées’, a professora da vestigios oriundos do mundo subjetivo, deixando
subentendido que a realizacdo da tarefa de Modelagem foi uma vivéncia significativa para ela.
Na sequéncia, a professora utiliza uma modalizacdo l6gica, marcada pela expressdo ‘a Unica
certeza é de que foi intenso, muita informag¢do’, manifestando sua avaliacdo sobre o encontro
de formacé&o continuada como sendo algo que foi marcante. Vale (re)lembrar, conforme descrito
na andlise do nivel organizacional, que nesse encontro as professoras tutoras foram desafiadas
pela professora formadora a pensar na realizacdo da tarefa de Modelagem para ser desenvolvida
com 0s anos iniciais e as discussdes no grupo convergiram para a abordagem do conceito de
densidade. Nesse sentido, o fato de ndo saber como proceder, as discussdes sobre quais
conceitos matematicos poderiam ser explorados e como (re)organizar a tarefa que estava sendo
realizada para ser abordada nesse nivel de ensino, desloca a professora para uma zona de risco
e isso pode constituir-se em razdo para desencadear a avaliacdo apreciativa manifestada pela
professora no trecho ‘sai de la até meio tonta. Meus pensamentos estdo enrolados/...] .

Na sequéncia, a professora utilizou a primeira pessoa do plural para relatar que a
realizacdo da tarefa de Modelagem se deu conjuntamente com as colegas tutoras e utilizou uma
modalizacdo apreciativa, marcada no segmento ‘Este encontro foi uma loucura’, a qual, nesse
contexto, traduz avaliacdo positiva sobre o encontro. A passagem, a seguir, demonstra o

exposto:

Testamos os volumes que calculamos a partir de medir o volume das caixas com farinha.
Percebemos que a caixinha de altura 4 cm é a de maior volume. Testamos também com sagu e
chegamos na questdo densidade, uma vez que o volume® de sagu e farinha variou. Este encontro
foi uma loucura. (L8-L11 do DF2T).

30 Nesse caso, as medidas de volume e capacidade ndo diferem, ou seja, pode-se dizer que o volume da caixa
coincide com sua capacidade, pois o0 material utilizado para a confeccéo da caixa foi uma folha de papel A4.
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O desconforto da professora, manifestado no ‘eu’ individual e impulsionado pela
realizacdo da tarefa de Modelagem na Educacdo, provocou algumas reflexes que indiciam as
representacdes textualizadas pela professora sobre curriculo e apontam para a existéncia de um

trabalho prescrito. O exposto esta apresentado na passagem a seguir:

Em alguns momentos voltou minhas inquietacdes sobre uma base de contelidos que as vezes parece
ser essencial, no meu ver. Parece-me que deveria haver uma sequéncia progressiva no
desenvolvimento dos conteidos, uma ordem, uma organizacao...acho que sou muito conteudista!
(L12-L15 do DF2T)

A visdo linear de curriculo da professora é marcada por modalizadores légicos e
dednticos. A modalizagdo dedntica, ancorada em valores do mundo social expressa por ‘ser
essencial’, indica a opinido da professora sobre o que é enunciado, ou seja, a necessidade de
‘uma base de contendos’. A Uutilizacdo da expressdo ‘as vezes parece’ € Uutilizada para
relativizar o seu enunciado e ao manifestar ‘no meu ver’ denota-se uma possivel falta de
consenso, marcando o enunciado como sendo uma opinido dela prépria. Talvez ela utilize esse
recurso para ndo entrar em confronto com a professora formadora/pesquisadora ao manifestar-
se sobre a essencialidade da base de conteldos, visto que é a imagem gue 0 emissor tem do seu
destinatario que orienta o seu discurso.

Na sequéncia, identificou-se uma modalizacdo dedntica, marcada no segmento
‘parece-me que deveria haver uma sequéncia progressiva’, a qual marca um discurso social
tradicional, no eixo da obrigagdo social, ou seja, percebe-se a existéncia de uma voz social
implicita advinda de instancias sociais, do contexto de trabalho da professora: a voz das
prescri¢des, dos livros didaticos que ancoram os conteldos abordados na sala de aula e
determinam a ordem para fazer isso. Essa constatacdo aponta para a existéncia de um trabalho
prescrito identificado implicitamente no discurso da professora, ou seja, a passagem
textualizada anteriormente indica que as tarefas realizadas por ela estdo balizadas pelos
conteudos prescritos. Na sequéncia, apos ter enunciado seus julgamentos sobre a essencialidade
da ‘base de conteudos’ e 0 seu desenvolvimento sequencial e progressivo, a professora utiliza
uma modalizacdo pragmaética que expressa indicios para a tomada de consciéncia do seu agir
docente: ‘Acho que sou muito conteudista!’, ou seja, ela atribui ao seu agir docente uma
caracteristica: ser conteudista.

A professora manifestou-se também na primeira pessoa do singular, para textualizar

suas representacdes acerca do artefato tedrico Modelagem na Educacdo e se mostrou disposta
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a torna-lo instrumento do seu trabalho. Essa disposi¢do parece estar influenciada por vozes
sociais, por uma obrigacdo social que ela tem enquanto professora, conforme demonstra a

passagem a seguir:

Mas a Modelagem como uma possibilidade de pratica interdisciplinar faz com que eu aceite a
proposta de estar aberta a aprender, disposta a estudar sobre para depois fazer e adaptar as ideias
para por em préatica em sala de aula. Apesar de ter medo de estar em uma situacdo em que nao
consiga dar continuidade no processo. Também as vezes penso que meus alunos poderéo néo fazer
conexdo do contetido com o assunto/situacdo analisada. (L15-L21 do DF2T)

Na passagem apresentada acima, observa-se a presenca implicita de vozes sociais: dos
documentos oficiais que orientam a educagdo brasileira e da formacdo continuada. A
representacdo textualizada pela professora da Modelagem como uma pratica interdisciplinar
(préticas interdisciplinares sdo prescritas pelos documentos oficiais) impulsiona a professora
para o agir modelagem. 1sso esta marcado no segmento ‘faz com que eu aceite a proposta’,
denotando uma modalizac¢do debntica, um principio de dever e obrigacdo influenciado pelas
representacdes (re)construidas acerca do agir modelagem, ou seja, a professora vé na ME uma
possibilidade de favorecer o ensino interdisciplinar. A locucdo conjuntiva ‘apesar de’ assinala
uma ideia de oposicdo, ou seja, embora ela textualize o querer-fazer, marcado na modalizacéo
pragmatica no segmento ‘estar aberta a aprender, disposta a estudar sobre para depois fazer’,
a sua inseguranca perante 0 novo, perante assuntos sobre os quais ela ndo tem controle ou
conhecimento, pode dificultar (mas ndo impedir) a insercdo da Modelagem na sala de aula,
indiciando elementos do real da atividade.

Ainda na mesma passagem textualizada anteriormente, identifica-se pela primeira vez a
preocupacdo da professora em relacdo a realizacdo da tarefa de Modelagem e o
entendimento do contetdo programatico pelos seus estudantes. Ela utiliza uma modalizacéo
I6gica, rodeada pelo verbo de crenga ‘penso’ e relativizada pela expressdo ‘as vezes’, ao
expressar: ‘Também as vezes penso que meus alunos poderao néo fazer conex@o do contetido
com o assunto/situagdo analisada’. Observa-se que 0 segmento textualizado encontra-se no
eixo da possibilidade, ndo ha um carater de certeza em seu enunciado e isso é marcado pela
expressdo ‘meus alunos poderdo ndo fazer’. Esse aspecto envolvendo a realizagdo de tarefas
de Modelagem vinculadas ao ensino e aprendizagem de algum contetido programatico ¢ o foco
da Modelagem na Educacdo-Modelagdo. Essa preocupacao da professora se mostra coerente

com o desenvolvimento de outras pesquisas, como as apresentadas no Capitulo 1, e também



164

pelos aspectos indiciados sobre o papel das prescri¢cdes no seu trabalho, e € marcada em outros
diérios de formacdo, conforme sera abordado no decorrer desta secao.
A professora se expressa também em primeira pessoa, registrando, implicitamente, a

importancia atribuida a formac&o continuada para ajudar o professor a avancar .

[...] me identifiquei com as insegurancas, as duvidas, e principalmente porque também parece que
preciso ter certeza de que estou fazendo certo, parece que preciso da aprovagado de alguém para
que possa avancar. (L24-L27 do DF2T)

Essa passagem também revela indicios do qudo dificil é para a professora sair da sua
zona de conforto e da importancia do apoio e orientacdo advindos da formacao continuada. No
enunciado ‘parece que preciso fer certeza de que estou fazendo certo’, 0 marcador dedntico
expresso pelo verbo ‘preciso’ (modalidade do necessério) imprime o grau de necessidade, de
obrigacdo de estar ‘fazendo certo’. Observa-se nesse segmento representagdes textualizadas
sobre ser professor como aquele que ndo pode errar, que ndo pode ter davidas e esse ponto de
vista pode constituir-se em dificuldade para o agir modelagem. Percebe-se, nesse segmento, o
eco de uma voz social que tem representatividade no trabalho da professora: a imposi¢éo social
que ela sofre enquanto professora, um dever do professor — saber tudo. No segmento ‘parece
que preciso da aprovacao de alguém para que possa avangar’, novamente a professora utiliza
0 modalizador debntico ‘preciso’, explicitando o grau de necessidade de aprovagdo de outra
entidade (pessoa, instituicdo) para seguir adiante. 1sso pode denotar a inseguranca da professora
e acentua a importancia da formacao continuada para auxiliar o professor a sair de sua zona de
conforto e ter maior autonomia para tentar inovar e elaborar seus proprios materiais de ensino.

A analise realizada permitiu identificar a ocorréncia de modalizacGes apreciativas (5)
para denotar o posicionamento da professora em relacdo a formacdo continuada e o agir
docente, evidenciando avaliagdes positivas dos encontros e o efeito da formacgéo continuada
sobre a professora. Essas avaliagdes sdo realizadas utilizando o ‘eu’ individual. As
modalizac¢Ges dednticas (5) marcam posicionamentos & luz do mundo social, preconizando a
influéncia das prescri¢des sobre o trabalho da professora. As modalizac@es l6gicas (3) denotam
posicionamentos no eixo da possibilidade referente a relagdo dos estudantes com tarefas de
Modelagem e o entendimento do conteudo programatico. As modaliza¢cdes pragmaticas (3)
assinalam determinadas caracteristicas do agir da professora e marcam o querer-fazer e o
poder-fazer sinalizando para elementos do real da atividade, ou seja, ela se mostra disposta

para o agir modelagem, mas assinala inseguranca para inserir a ME a sua acéo docente.
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No DF3M identificaram-se 6 ocorréncias do ‘eu’ individual e 6 ocorréncias do ‘nés’
coletivo. A professora se manifestou em primeira pessoa e textualizou representacdes acerca
do artefato tedrico Modelagem na Educacao e de sua insercdo na sala de aula, conforme a

passagem a seguir:

‘Mas consegui ter uma ideia geral da aplicacdo da modelagem matematica em sala de aula como
uma metodologia de ensino. Como uma pratica pedagogica contextualizada.’ (L10-L12 do DF3M).

Na passagem apresentada, identifica-se uma modalizacdo pragmatica marcada pela
expressdo ‘consegui ter’, na qual a professora assinala o seu entendimento acerca da ME como
uma intencdo, ou seja, como algo que ela esperava compreender. Identificou-se a voz explicita
de um personagem implicado diretamente no percurso tematico ao serem textualizadas
representacdes acerca da escolha do tema ser aliada ao interesse dos estudantes durante a
realizacdo da tarefa de Modelagem na Educacdo. A professora ao participar da formacao
continuada e vivenciar o processo de Modelagem Matematica, estabelece relacGes entre o seu
agir docente e os elementos que o compdem, principalmente com os seus alunos e ao pensar
em adaptar o processo de Modelagem para o0 ensino, ou seja, realizar a transicdo do espaco de
formacdo continuada para a sala de aula, tenta considerar o interesse dos estudantes, aliado a
escolha do tema e a abordagem de determinado contetdo programatico, conforme denota a

passagem a seguir:

Quanto a sugestao de um tema a ser desenvolvido, lembrei da fala de um aluno que me pediu aulas
diferentes, ao ar livre, ai perguntei o que gostaria de aprender sobre matematica 14 do lado de fora
da escola. Ele respondeu: “Sei ld professora, quem sabe a geometria das arvores?” Entdo estou a
me perguntar o que, ou qual é a geometria das &rvores? (L13-L15 do DF3M)

A utilizagdo do ‘ndés’ marca questdes voltadas para o0 coletivo, representa
majoritariamente a professora que enuncia o texto e os colegas participantes da formacéo
continuada e denota aspectos realizados em conjunto com os demais colegas da formagéo

durante os encontros do grupo:

Construimos o grafico que se parecia com uma parabola [...]. (L4 do DF3M)
Em seguida compartilhamos com o grupo a questdo da densidade que surgiu no encontro de tutores.
(L6-L7 do DF3M)
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Em relacdo as modalizagdes, identificou-se modalizages apreciativas (3), advindas do
mundo subjetivo para avaliar, de forma positiva, o encontro de formacé&o continuada como: ‘foi
curto’, ‘passamos o tempo todo envolvidos’ e ‘passou tido rapido’. A passagem abaixo ilustra

0 exposto:

Nosso encontro parece que foi curto, passamos o tempo todo envolvidos com a tarefa proposta e
parece que desenvolvemos pouco, passou tdo rapido. (L8-L9 do DF3M)

Identificou-se também uma modalizacdo pragmatica (1) sinalizando para uma
capacidade referente a compreenséo do artefato simbdlico MM e ME

No DF3T identificaram-se 10 ocorréncias do ‘eu’ individual e hd um nimero reduzido
de ocorréncias na primeira pessoa do plural, apenas 3 ocorréncias. A professora utilizou a
primeira pessoa do singular para denotar aspectos referentes a formacéo continuada e ao agir
docente e também para textualizar sobre aspectos relacionados as dimensdes do agir
modelagem. O desconforto identificado no DF2T é recorrente no DF3T e a professora
manifestou-se na primeira pessoa do singular para textualizar suas representacGes a partir do

mundo subjetivo. As passagens, a seguir, denotam o exposto:

Estou achando dificil escrever sobre este encontro, parece que estou atrapalhada, as vezes até um
pouco contrariada, ndo estou muito investigativa, acho que isto estd mexendo comigo de alguma
forma, modelagem...me modelando? N&o sei.(L1-L4 do DF3T)

As vezes me sinto incapaz...despreparada para esta modelagem. (L5 do DF3T)

Observam-se, nas passagens acima, o confronto do agir modelagem com o agir da
professora e 0 movimento de desacomodacdo que emerge a partir disso. Diferentes
modalizadores apreciativos — ‘dificil’, ¢ atrapalhada’, ‘pouco contrariada’, ‘néo estou muito
investigativa’ e pragmaticos ‘me sinto incapaz...despreparada’, denotam aspectos desse
movimento. A partir disso, pode-se perceber que a professora ndo se sente segura para fazer
Modelagem na Educacdo. Infere-se que isso acontece, pois, para inserir oS pressupostos da
Modelagem na sala de aula, a professora tera que transformar aspectos do seu agir docente. Ao
expressar ‘estou atrapalhada, as vezes até um pouco contrariada’, a professora denota
insatisfacdo com algum aspecto vivenciado nas dimensfes do agir modelagem, aspecto este
confrontado com o seu agir docente e que ndo faz parte desse agir ou que ela ndo concorda. Na
sequéncia, ela d& indicios desses aspectos ao registrar ‘ndo estou muito investigativa’,

pressupondo, portanto, que para tornar a Modelagem na Educacgdo um instrumento do seu agir
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docente, ela necessitara ser mais investigativa. Esse movimento de desacomodacao é marcado
por uma modalizacdo apreciativa registrada no segmento ‘acho que isto estd mexendo comigo
de alguma forma’. O marcador ‘acho’ e a expressdo ‘ mexendo comigo’ sa0 empregados, nesse
segmento, explicitando grau de avaliacdo subjetiva com conotacdo positiva sobre 0 processo
que a professora esta vivenciando.

Ademais, no segmento ‘as vezes me sinto incapaz...despreparada para esta
modelagem”’, identificam-se modalizadores pragmaticos que assinalam para a incapacidade que
a professora atribui a si, em relagdo ao poder-fazer Modelagem. Fica subentendida a falta de
experiéncias e vivéncias com Modelagem, seja na formacao inicial, na formacédo continuada ou
no contexto especifico do seu trabalho. Além disso, infere-se que o sentimento de incapacidade
traz consigo o eco de uma voz social, do predominio de um modelo de formacdo no qual o
professor é concebido como um técnico e sua atividade profissional como aplicacao de teorias
e técnicas na solucdo de problemas, ou seja, dirigido por uma racionalidade instrumental ou
técnica. Nessa perspectiva, o professor é concebido como um reprodutor de conhecimentos.
Entretanto o trabalho do professor de Matematica com Modelagem — agir modelagem,
pressupde um processo de aprendizagem e ensino mais dindmico e menos transmissor e
reprodutor de conhecimentos. Dessa forma, o perpassar pelas dimensdes do agir modelagem
pode impulsionar o sentimento de incapacidade e despreparo da professora e esses elementos
constituem parte do real da atividade de trabalho da professora.

A professora, utilizando o ‘eu’ individual, projeta inserir a Modelagem na sala de aula
e isso € evidenciado por meio da utilizacdo de modalizadores I6gicos marcados pelos verbos
‘haveria’ no futuro do pretérito acenando possibilidade e da expressdo ‘poderd ser possivel’

com conotacéo de possibilidade de acontecer, conforme ilustram as passagens a seguir:

Gostaria de me encontrar em algum tema que pudesse desenvolver com meus alunos de uma forma
simples, agradavel, atrativa para eles...(L6-L7 do DF3T)

Com a construcdo dos graficos a partir da definicdo das funcdes descritas pelas situacdes volume,
densidade comecei a pensar sera que haveria uma maneira de desenvolver algo com os polinémios?
E as unidades de medida? Acho que podera ser possivel. (L8-L11 do DF3T)

O ‘nds’ coletivo foi utilizado para denotar os deveres assumidos no grupo de formagao
continuada. A professora utilizou um modalizador dedntico marcado pelo verbo ‘deveremos’ e

enunciou:
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A professora Danusa sugeriu que desenvolvéssemos em grupos uma aula pratica para os anos
iniciais e finais do ensino fundamental e a fungdo afim, a qual eu e a Andreia deveremos
desenvolver. (L12-L14 do DF3T)

Do exposto, embora o planejamento da aula tenha sido uma sugestdo da professora
formadora, ele é encarado como um dever, como uma obrigacdo ndo apenas da professora que
enuncia o texto, como também de sua colega tutora.

Em relacdo as modalizacdes, observou-se a ocorréncia de modalizagcdes apreciativas
(5), que caracterizam o movimento de desacomodacéo e de conflitos da professora com o agir
modelagem; a ocorréncia de modalizadores légicos (3), que remetem a possibilidade de
insercdo da Modelagem na sala de aula para a abordagem de contetdos especificos de
Matematica; a modalizacdo dedntica (1), denotando o dever de realizacdo do planejamento da
tarefa de Modelagem na Educacdo; e pragmatica (1), revelando o sentimento de incapacidade
da professora para o agir modelagem.

No DF4M identificaram-se 5 ocorréncias do ‘eu’ individual e 8 ocorréncias do ‘nés’
coletivo e 6 ocorréncias da terceira pessoa. Nesse diario, observou-se que a professora
utilizou com maior ocorréncia unidades que marcam a coletividade para representar ela e 0s
colegas da formacéo continuada. As manifestacbes em primeira pessoa do singular denotam
avaliacOes positivas acerca de praticas de Modelagem. Ja as manifestacGes em primeira
pessoa do plural denotam o relato de aspectos que emergem da realizacdo da atividade de
Modelagem realizada: expressdo do modelo matematico em diferentes registros de
representacdo e natureza da tarefa de Modelagem (ser mais aberta ou mais fechada).
Destaca-se que nesse diario o tom avaliativo foi menos expressivo, o que estd em acordo com
o tipo de discurso predominante no diario — o relato interativo.

As avalia¢les realizadas utilizando o ‘eu’ individual tematizam sentimentos da
professora e marcam seu posicionamento sobre praticas de Modelagem desenvolvidas por

colegas do grupo. Os segmentos, a seguir, denotam 0 exposto:

Hoje ndo estou me sentido muito a vontade. Estou tensa, sobrecarregada.... (L2-L3 do DF4M)
O colega Pedro, falou sobre uma pratica que esta desenvolvendo com os alunos na escola através
de um projeto sobre agua. Gostei muito. (L12-L13 do DF4M)

Observa-se na passagem acima a ocorréncia de modalizadores apreciativos que denotam
aspectos advindos do mundo subjetivo como ‘ndo estou me sentindo muito a vontade’, ‘Estou

tensa, sobrecarregada’ € ‘gostei muito’.
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A utilizacdo do ‘nds’ coletivo expressa as discussdes que aconteceram no grupo, dentre
elas, a utilizacdo de diferentes registros de representacdo para expressdo do modelo matematico.
Sobre isso, a professora traz a voz de personagens, nesse caso da professora formadora,
evidenciando a necessidade da mediacdo durante o processo de Modelagem para que sejam
utilizadas diferentes representagdes para expressar 0 modelo matemaético, pois, do contrario,
uma vez resolvido o problema em um registro de representacdo, os demais registros podem nao
ser utilizados caso ndo haja intervencGes do professor que estd orientando o processo de

Modelagem, conforme denota a passagem a seguir:

A professora Danusa confirmou que esperava que nés percebéssemos a interpretacdo e
representacdo grafica e algébrica. Entdo concluimos que é preciso estimular a analise gréafica e
algébrica na pratica pedag6gica, pois ela nao ocorre de forma natural.(L7-L11 do DF4M)

Em relacdo ao exposto na passagem acima, existem pesquisas, como por exemplo a de
Vertuan (2007, p. 135), apontando que “atividades de Modelagem Matematica viabilizam a
utilizacdo e exploracdo de diferentes registros de representacdo semiotica, bem como 0s
processos de tratamento, conversdo e coordenagao entre os registros”. Entretanto o que fica
evidenciado na passagem apresentada € que se faz necessario mobilizar a atencdo do professor
para essas possibilidades, de modo a favorecer a sua abordagem na sala de aula.

Ainda se manifestando em primeira pessoa do plural, a professora textualizou
discussbes que realizaram-se no encontro a respeito da natureza das tarefas de Modelagem

(mais aberta/mais fechada), conforme pode-se observar no segmento a seguir:

Também discutimos sobre em sala de aula propor atividades mais abertas para que o aluno tenha
opcoes livres e ndo induzidas pelo professor. (L25-L26 do DF4M)

A terceira pessoa do singular é utilizada para textualizar aspectos referentes ao processo

de Modelagem e também ao processo de escrita, conforme denotam as passagens a seguir:

Para realizar uma pratica pedagogica baseada na Modelagem é preciso definir um tema e formular
um problema a ser resolvido[...]. (L30-L31 do DF4M)

Numa pesquisa sobre densidade, ndo se deve copiar, se reescreve sobre a pesquisa, reescrever o
que foi lido, ao copiar sempre informar a fonte. (L 37-L39 do DF4M)

Nas duas passagens apresentadas anteriormente, ndo ha implicacdo da professora que
enuncia o texto. Observa-se que a utilizacdo de terceira pessoa do singular cria um contexto, no

qual explicita-se como é desencadeado o processo de Modelagem e as orientagdes para 0
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processo de escrita. Entretanto isso ainda parece estar distante da professora e a utilizacdo de
terceira pessoa marca esse distanciamento. E como se ela soubesse como fazer, mas ainda nio
faz.

Nesse diario, identificou-se a ocorréncia de modaliza¢bes apreciativas (4), as quais
denotam avaliagOes positivas sobre praticas de Modelagem e assinalam o sentimento de tensdo
da professora, e dednticas (3), para marcar a necessidade das intervencgdes do professor no que
diz respeito a exploracdo de diferentes registros de representacdo para expressar o modelo
matematico e também para evidenciar a partir de critérios oriundos do mundo social o alerta da
formagé&o continuada a respeito da necessidade de citar as referéncias utilizadas para a escrita
do relato de experiéncia.

No DFAT identificaram-se 5 ocorréncias do ‘eu’ individual e 20 ocorréncias do ‘nos’
coletivo. Nesse diario, novamente observou-se que a professora utilizou unidades que marcam
a coletividade e reinem a posicdo da professora e das colegas tutoras. Ela se manifesta
utilizando o ‘nos’ coletivo para textualizar aspectos referentes a formagéo continuada e o agir
docente. Ja o ‘eu’ individual denota representacdes sobre 0 processo de aprendizagem.

O movimento de desacomodacdo identificado no DF2T, recorrente no DF3T, é
textualizado novamente no DFAT. Entretanto, nesse diério, ela se manifesta utilizando
majoritariamente a primeira pessoa do plural e nos diarios DF2T e DF3T ela utilizou
predominantemente a primeira pessoa do singular. Ou seja, no DFAT os enunciados séo
compartilhados com o grupo de professores tutores, indiciando que as representacdes
construidas ndo sdo apenas da professora que enuncia o texto, mas dos professores tutores do
projeto de formacdo continuada e, dessa forma, ela divide com os colegas de formagéo a

responsabilidade sobre o que é enunciado, conforme esté evidenciado na passagem a seguir:

Acaba sendo engracado. E viva a calculadora, porque calculamos, riscamos, divagamos, as vezes
nos questionamos tanto que acabamos duvidando daquilo que sabiamos. Ou achavamos que
sabiamos. E assim por que é assim, sempre foi assim, esta nos livros, mas porque esta assim nos
livros? Quantas perguntas! E como € mesmo o jeito certo de definir a variavel independente? E
serd que é assim mesmo? Qual é mesmo a variavel independente? Por qué? (L5-L11 do DF4T)

Na passagem textualizada acima, observa-se 0 eco de vozes sociais que retratam a
influéncia da utilizacdo do livro didatico sobre trabalho da professora e, também, a influéncia
da formacdo continuada para ajudar a repensar sobre isso. A professora textualizou
representacdes advindas do mundo objetivo, marcadas por posi¢es concebidas como verdades

absolutas. Ao enunciar ‘¢ assim por que é assim, sempre foi assim, estd nos livros’, ela deixa
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transparecer a opinido sobre o contetdo enunciado no livro didatico como algo inquestionavel,
como uma verdade assumida e, na sequéncia, a professora apresenta o questionamento sobre o
que estd posto nos livros: ‘mas porque estd assim nos livros? Quantas perguntas! Este
guestionamento e 0s subsequentes, enunciados no segmento ‘E como € mesmo o jeito certo de
definir a variavel independente? E serd que é assim mesmo? Qual é mesmo a variavel
independente? Por qué?’, ressoam como eco da formacdo continuada, do olhar mais critico
sobre esse instrumento de trabalho do professor, do olhar com mais atencéo e criticidade sobre
0s contetdos que se ensina. Em relacdo ao agir modelagem, esse aspecto de confiabilidade
referente ao livro didatico pode constituir-se numa dificuldade para esse agir especifico e,
portanto, discussGes no sentido de desconstruir essa visao sobre o livro didatico, bem como
potencializar a sua utilizacdo de forma mais consciente e critica, tornam-se aspectos relevantes
a serem discutidos e estudados na formacédo continuada com esse grupo de professores.

Na sequéncia, utilizando o ‘n6s’ coletivo, a professora manifestou:

Além de muitas duvidas saimos com uma nova tarefa, criar um plano de aula pratica com
modelagem matematica para a funcao afim. Como? Partir de onde? E o que veremos. (L23-L25 do
DFA4T).

Ao textualizar ‘saimos com uma nova tarefa’, a professora concebe a elaboracéo da
proposta de Modelagem na Educacdo, ou seja, uma proposta baseada nos principios da
Modelagem Matematica para explorar um contetdo especifico, nesse caso funcéo afim, como
algo que foi imposto pela formagdo continuada e ao expressar ‘Como? Partir de onde?’,
observa-se um sentimento de angustia, por ndo saber por onde comecar, e ela deixa transparecer
que a realizacdo do que foi proposto consiste num desafio, ndo apenas para ela, mas também
para as colegas. Mas, mesmo considerando como um desafio, ao registrar ‘E 0 que veremos.’,
observa-se que ela projeta expectativas sobre a realizacdo da proposta, que nao séo apenas suas,
mas tambeém das colegas tutoras e da professora formadora.

J& a primeira pessoa do singular é utilizada para textualizar representagdes sobre o
processo de aprendizagem. A utilizagdo do ‘eu’ individual também revela implicitamente

aspectos do agir docente da professora, conforme exemplifica a passagem a seguir:

Para que nos encontramos mesmo? Para aprender. Mas aprender ndo é sanar ddvidas? Mas como
assim, estou gerando mais ddvidas, mais perguntas... Entdo quando vou comecar a aprender? Sera
que o jeito de aprender também mudou? Aprender fazendo... fazendo perguntas. Acho que foi assim
este encontro.
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Nessa passagem, o movimento de desacomodacdo, o desconforto da professora,
manifesta-se por meio da utilizacdo de frases interrogativas nas quais ela questiona o que é
aprender. Pode-se perceber as inquietacdes da professora diante do processo que vivenciou. Ao
enunciar ‘Mas aprender ndo é sanar duvidas?’, ela deixa transparecer o que concebe por
aprender: sanar davidas. A expressao ‘sanar dividas’, no contexto em que esta utilizada, parece
ter o sentido de ter as respostas para todas as perguntas e novamente emerge o eco de uma voz
social, que tem o professor como detentor de todo conhecimento. A expressdao ‘Mas como
assim’, denota um tom de surpresa, visto que durante o fazer Modelagem, isto é, vivenciar o
processo de Modelagem, novas perguntas surgem, perguntas essas que ela tem que procurar as
respostas e isso ela parece conceber como néo estar aprendendo, conforme o segmento ‘Entdo
quando vou comegar a aprender?’. J& N0 segmento ‘Serd que o jeito de aprender também
mudou? Aprender fazendo... fazendo perguntas. Acho que foi assim este encontro.’, ela utiliza
um modalizador l6gico ‘achoe’, desvelando nesse caso ndo uma incerteza, mas a confirmacéao
de seu ponto de vista sobre o encontro de formacéo e assim parece (re)elaborar a sua concepgéo
sobre aprendizagem, ou seja, ela parece ampliar a concepcéo de que aprender € ‘sanar dividas’
e incluir que aprender envolve também fazer perguntas, mas nao as perguntas que o professor
quer que o estudante faca e que, para estas, ele ja tem a resposta pronta, mas sim as perguntas
que os estudantes querem fazer e para as quais o professor nem sempre tem a resposta.

Observou-se no discurso da professora o confronto de representacdes, construidas a
partir das experiéncias vivenciadas ao longo do seu percurso escolar, académico e profissional
com a experiéncia vivenciada na formacéo continuada durante a realiza¢do do processo de MM
e ME. Esse confronto traz a tona questionamentos que revelam representac6es acerca do papel
do livro didatico sobre o trabalho da professora, acerca do que a professora compreende sobre
0 processo de aprendizagem, especialmente sobre o processo de elaboragdo de perguntas e
reflexdes acerca do que se sabe sobre os contelidos que se ensina.

Com relagdo ao uso de modalizadores, identificou-se a utilizacdo de modalizacGes
logicas (4), que denotam posicionamentos referentes a confiabilidade ao livro didatico e
avaliacOes referentes ao encontro de formacgdo continuada evidenciando o movimento de
desacomodacdo advindo de reflexdes sobre o processo de aprendizagem, apreciativa (1), que
denota avaliacéo subjetiva referente ao encontro de formacdo continuada e debntica (1), para
manifestar posicionamento advindo do mundo social sobre a elaboracdo da proposta de

Modelagem como sendo dever assumido com a formagéo continuada.
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No DF5M, identificou-se 3 ocorréncias do ‘nés’ coletivo e nenhuma ocorréncia de
primeira pessoa do singular. A professora utilizou a primeira pessoa do plural para relatar as
estratégias utilizadas para resolver o problema proposto no encontro de formagéo
continuada e modalizacGes apreciativas responsaveis por construir uma avaliacdo da tarefa

desenvolvida a partir do mundo subjetivo.

Esta atividade foi um pouco complicada pois cada um vem de uma forma diferente para a
universidade; cada um tem uma distancia diferente, um caminho diferente, estrada, rodovia, zona
urbana; mas a ideia é interessante para se trabalhar. (L10-L13 do DF5M)

A avaliacdo da tarefa como ‘um pouco complicada’ ajuda a marcar um posicionamento
em relacdo ao modo de ver a realizacdo de tarefas de Modelagem a partir do contexto
vivenciado na formacdo continuada. De forma especifica, na atividade proposta nesse encontro
de formacéo, os professores poderiam considerar diferentes hipo6teses para a sua resolucgéo,
como por exemplo, o que ¢ enunciado no segmento ‘cada um tem uma distancia diferente, um
caminho diferente, estrada, rodovia, zona urbana’. Assim, a realizacdo dessa tarefa de
Modelagem, na sala de aula, extrapola o comportamento de um professor tradicional que fala e
os alunos ouvem, que pergunta e os alunos respondem o que o professor quer ouvir. A resolucéo
da atividade necessitou a consideracdo de uma diversidade de elementos para obtencdo do
modelo matematico e cada participante teve que ser ouvido, considerando suas particularidades
de transporte. Na sala de aula, a realizacdo de atividades como essa foge da previsibilidade, de
dar sempre a resposta pronta e acabada. Nela, é papel do professor realizar intervencGes para
favorecer o pensamento do aluno a partir dos diferentes elementos que podem ser considerados,
ou seja, realizar interlocugdes e exercitar a capacidade de ouvir o que os alunos tém a dizer e
ndo apenas o que o professor quer ouvir. E a partir desse dialogo, das diferentes hipoteses
consideradas durante o processo de Modelagem que o modelo matematico € construido. Esses
aspectos devem ser discutidos na formacdo continuada, ou seja, 0 que essa tarefa, avaliada como
‘complicada’, pode desenvolver nos estudantes e no proprio professor? Ademais, a partir do
segmento ‘mas a ideia ¢ interessante para se trabalhar’, observa-se que a professora dedica
atencdo a proposta e isso € marcado pela modalizagéo apreciativa ‘é interessante’, entretanto,
talvez esse interesse tenha sido despertado mais pela potencialidade de exploragcdo do tema da
proposta do que pelos aspectos mencionados acima, referentes a elaboracdo de perguntas e
hipbteses. A passagem, a seguir, elucida esses aspectos referentes ao tema abordado durante o

desenvolvimento da atividade de Modelagem:
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Tem a questdo ambiental muito importante para ser discutida e principalmente servir como forma
de conscientiza¢éo das pessoas.

Nessa passagem, a modalizacdo debntica ‘muito importante’ explicita a opinido da
professora, apoiada em valores sociais, sobre a necessidade de discussdes envolvendo questdes
ambientais. O modalizador l6gico ‘principalmente’ acentua a verdade do dito referente a
importancia de discutir o tema como forma de conscientizacdo das pessoas. Entretanto observa-
se que, para além das possibilidades de exploracdo do tema citadas pela professora, como
questdes ambientais e conscientizacao das pessoas, é necessario também voltar o olhar para as
capacidades desenvolvidas e para 0s aspectos matematicos que podem ser explorados a partir
dos temas escolhidos, aspectos esses que ndo foram apresentados no registro da professora e 0s
quais, para o processo de Modelagem na Educacgéo, sdo extremamente importantes, visto que a
abordagem do processo de Modelagem na Educacéo € a exploracdo de contelidos matematicos
usando os fundamentos da MM.

No que diz respeito a utilizagdo de modalizagGes, identificou-se a ocorréncia de
modalizacOes apreciativas (2) para caracterizar, do ponto de vista subjetivo da professora que
enuncia o texto, a tarefa de Modelagem realizada na formacdo continuada; modalizacéo
dedntica (1) apoiada em valores e regras do mundo social, para denotar a importancia de
exploracdo do tema abordado na tarefa de Modelagem na Educacdo; e l6gica (1) para acentuar
a verdade sobre o dito em relacdo a exploracdo do tema abordado durante o desenvolvimento
da tarefa proposta.

No DF5T foram identificadas 3 ocorréncias do ‘nés’ coletivo e nenhuma ocorréncia
de primeira pessoa do singular. Esse diario foi registrado em apenas sete linhas e a professora
compartilha o posicionamento enunciativo com as colegas tutoras, conforme a passagem, a

sequir:

Discutimos sobre a realizacdo de relatos de experiéncias sobre as praticas pedagdgicas de
modelagem matematica desenvolvidas em nossa formacdo e aplicadas em sala de aula com
estudantes da educacao basica.(L3-L5 do DF5T)

Vale relembrar, como descrito no contexto desse encontro, que participaram apenas as
professoras tutoras e que foi sugerido a elas a implementacdo da tarefa de Modelagem que

estava sendo planejada e que elas redigissem a escrita de um relato de experiéncia sobre esse
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processo. Isso parece ter causado um mal-estar nas professoras, marcado pela utilizagdo de
modalizadores apreciativos (2), conforme demonstra a passagem a seguir:

Foi um encontro bem conturbado, dificil, onde as emogdes e sentimentos de estresse estiveram
presentes. (L6-L7 do DF5T)

Esse mal-estar, acredita-se, ocasionado pela possibilidade de levar a tarefa de
Modelagem para sala de aula, evidencia o conflito na relacdo da professora com o agir
modelagem e sinaliza o quédo dificil foi para a professora transitar do contexto da formacéo
continuada para a sala de aula.

No DF6M identificaram-se 5 ocorréncias do ‘eu’ individual e 6 ocorréncias do ‘nés’
coletivo. E possivel perceber que o ‘eu’ ¢ empregado quando a professora se responsabiliza
pelo que é dito no enunciado, nesse caso, ao apresentar seu entendimento sobre Modelagem
na Educacdo e a dificuldade para identificar as diferentes etapas do processo, conforme
discute-se a seguir.

Observa-se a disposi¢cdo da professora para aprender sobre Modelagem na Educacéo,

conforme demonstra a passagem a seguir:

Video interessante, que busquei na internet para ver novamente, pois clareou para mim o assunto
modelagem matematica aplicada & educacdo matematica na educacéo bésica. (L8-L10 do DF6M)

A ocorréncia da modalizacdo apreciativa ‘interessante’ permite a avaliacdo, a partir de
critérios subjetivos, sobre o recurso utilizado pela formadora para potencializar discussdes
sobre a teméatica em estudo: ‘video interessante, que busquei na internet para ver novamente’.

Utilizando o ‘eu’ individual, a professora manifesta o entendimento sobre Modelagem,

conforme denota a passagem:

Percebi a modelagem matematica como método, ou seja, a forma de fazer, o caminho. Concordo
com a Professora lIsabel, que utilizando um tema livre para a modelagem matematica, nao
cumprimos o curriculo. Mas na entrevista ficou claro que pode-se utilizar a modelagem matematica
na escola, ndo necessariamente em todos os conteudos do curriculo.(L11-L15 do DF6T)

Observa-se nessa passagem que a professora apoia-se na voz de personagens, nesse caso,
de uma das professoras formadoras, para manifestar seu ponto de vista sobre a escolha do tema
para 0 processo de Modelagem atrelado ao cumprimento do curriculo. 1sso é marcado pela

utilizacdo da modalizacdo de0ntica, a qual explicita o ponto de vista da professora apoiado nas
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regras do mundo social, no dever do cumprimento do curriculo conforme o segmento ‘ndo
cumprimos o curriculo’. Observa-se, nesse segmento, implicitamente, o eco de uma voz social,
do papel das prescri¢cbes sobre o trabalho da professora. Ao apoiar-se na voz da professora
formadora e utilizar a primeira pessoa do plural no segmento ‘Concordo com a Professora
Isabel, que utilizando um tema livre para a modelagem matemética, ndo cumprimos o
curriculo.’, a professora que enuncia o texto divide a responsabilidade enunciativa com a
professora formadora (ou com os colegas da formacéo continuada e professores de modo geral)
e desse modo protege-se de contestacdes acerca disso.

Ainda na passagem apresentada anteriormente, a utilizagdo dos modalizadores l6gicos
expressos por ‘ficou claro’, ‘pode-se utilizar’ € ‘ndo necessariamente’, explicitam a opinido
da professora no eixo da certeza e da possibilidade e ajudam a construir um cenario, no qual a
professora textualiza representacfes sobre o processo de Modelagem atrelado ao cumprimento
do curriculo, a partir do recurso (instrumento-video) utilizado na formagdo continuada,
conforme textualizado no segmento: ‘Mas na entrevista ficou claro que pode-se utilizar a
modelagem matematica na escola, ndo necessariamente em todos os contetidos do curriculo’

A identificacdo das etapas do processo de Modelagem também foi textualizada pela
professora. Ela manifestou-se em primeira pessoa e utilizou modalizacdo apreciativa, a qual
explicita avaliagdo subjetiva sobre o fato enunciado, conforme mostra a passagem: ‘Confesso
que tive dificuldade para perceber as diferentes etapas da modelagem nas acgdes realizadas.’

Ja o ‘nds’ coletivo foi utilizado para representar a professora que enuncia o texto € 0S
colegas professores participantes da formacéo continuada e reconstitui as atividades realizadas

coletivamente no encontro de formagédo continuada, como por exemplo:

Em seguida assistimos uma entrevista realizada na UNIFRA de Santa Maria, com a professora
Maria Salett Biembengut e o Professor Rodney Carlos Bassanezi. (L4-L7 do DF6M)

Do exposto, em relacdo as modalizacGes, identificou-se a ocorréncia de modalizaces
apreciativas (3), as quais traduzem avaliagdes da professora sobre o recurso utilizado na
formag&o continuada, o qual auxiliou o seu entendimento sobre Modelagem e, também, para
indicar a sua dificuldade na identificacdo das etapas da Modelagem. As modalizagdes logicas
(3) traduzem avaliacOes da professora referentes as possibilidades de insercdo da Modelagem
na sala de aula. Destaca-se que essas avaliagdes foram realizadas utilizando a primeira pessoa

do singular e a ocorréncia de modalizacdo debntica (1), utilizada para denotar a relacdo da
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Modelagem com o cumprimento do curriculo e compartilhada com os professores de modo
geral.

No DF6T observou-se que a professora manifesta-se fundamentalmente em primeira
pessoa do plural. Identificaram-se 4 ocorréncias do ‘eu’ individual e 22 ocorréncias do ‘nés’
coletivo, esse utilizado para representar a professora que enuncia o texto e suas colegas tutoras
e também a professora que enuncia o texto e os professores de modo geral. As apari¢des na
primeira pessoa do singular tematizam a dificuldade encontrada pela professora durante o
processo de escrita do relato de experiéncia. Sdo utilizados modalizadores apreciativos, que
traduzem julgamentos subjetivos da professora sobre o processo vivenciado, e também
modalizacGes pragmaéticas a partir das quais a professora atribui para si o0 sentimento de

limitacdo advindo do processo de escrita, conforme demonstra a passagem a seguir:

Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades, fraquezas, deficiéncias e me sinto limitada
para buscar mais leituras, mais formacéo. (L6-L7 do DF6T)

O posicionamento marcado pelas expressdes ‘fico angustiada’, ‘percebo minhas
dificuldades, fraquezas, deficiéncias’ € ‘me sinto limitada’, atrelado ao processo de escrita,
demonstra o afastamento da professora desse tipo de linguagem verbal conforme mencionado
no nivel organizacional. A avaliacdo da professora deixa transparecer as insegurancas e lacunas
acumuladas ao longo do exercicio da profissdo e sdo indicativas de um direcionamento da a¢éo
da formacdo continuada. Esse aspecto € reforcado, na passagem a seguir, quando a professora,
utilizando o ‘nds’ coletivo e o modalizador apreciativo ‘dificil’, textualizou que a escrita do
relato de experiéncia € uma dificuldade, ndo apenas sua, mas compartilhada com o grupo de

colegas tutoras.

Na parte do grupo de tutoras discutimos sobre a forma da escrita do relato, que é dificil para todos.
Devemos escrever de forma que quem for ler entenda o processo que foi realizado. Evitar frases
com muitas interpretacdes. Temos pouca fundamentacgao teérica e devemos buscar orientacdes dos
documentos oficiais da educagdo basica quanto a modelagem [...]. (L1-L5 do DF6T).

A utilizacdo do modalizador dedntico ‘devemos’, na passagem anterior, explicita o grau
de necessidade e sinaliza uma orientacdo da formac&o continuada em relacdo a escrita do relato
de experiéncia. A constatagdo da professora referente a fundamentacao tedrica € marcada pelo

modalizador l6gico ‘temos’, explicitando o grau de certeza dela sobre o que € enunciado e, na
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sequéncia, novamente, o modalizador dedntico ‘devemos’ traz a voz social da formacdo
continuada e a orientagdo de leituras sobre a temética em estudo.

A primeira pessoa do plural também é utilizada para textualizar a transicdo das
discussOes realizadas na formacdo continuada para a sala de aula e indiciam representacdes
sobre 0 processo de escrita dos estudantes e o papel do professor de Matematica nesse processo.
A passagem, a seguir, ilustra o exposto:

Também discutimos quanto a necessidade de n6s enquanto professores, mesmo que professores de
matematica, devemos estimular a escrita dos alunos.

Pode-se observar na passagem apresentada, o eco da voz da formacéo continuada que
ajuda a construir um contexto em que se amplia a importancia da escrita, por meio do
modalizador dedntico ‘devemos’ no segmento ‘devemos estimular a escrita dos alunos’. Além
disso, a professora parece conceber que é papel de todos os professores estimular que 0s
estudantes escrevam. Entretanto, a locucdo conjuntiva ‘mesmo que’ estabelece a ideia de
concessdo, ou seja, para ela parece que o professor de Matemaética trabalhar a escrita é algo
inesperado, que foge da sua responsabilidade.

Sobre as modalizacdes, observou-se o predominio da utilizacdo de modalizadores
dednticos (6) expressos majoritariamente pela utilizacdo do verbo ‘devemos’, quando a
professora realiza avaliacGes sobre o processo de escrita compartilhando sua posi¢cdo com o
grupo de colegas tutoras. Ao manifestar-se em primeira pessoa do singular, observou-se que a
professora realizou avaliacbes de cunho subjetivo (3), retratando dificuldades e angustias
durante o processo de escrita do relato de experiéncia. Ja 0 modalizador I6gico (1) foi utilizado
guando a professora manifestou-se utilizando o ‘nds’ coletivo e compartilhando e incluindo as
colegas tutoras ao posicionar-se sobre a certeza referente a fragilidade da fundamentagéo teorica
que possuem. A modalizacdo pragmatica (1) assinala a (in)capacidade que a professora atribui
a si, referente ao processo de escrita.

No DF7M observou-se que as manifestacbes da professora deram-se com maior
ocorréncia em primeira pessoa do singular. Identificaram-se 9 ocorréncias do ‘eu’ individual,
seguida de 7 manifestacdes em terceira pessoa do singular e 3 ocorréncias do ‘nos’ coletivo.
As manifestacBes em primeira pessoa do singular denotam aspectos referentes as dimensées do
agir modelagem como a escolha do tema, a inseguranca para conduzir tarefas de
Modelagem e a preocupacao referente a relacéo dos estudantes com tarefas de Modelagem

e 0 entendimento do contetdo programatico, conforme denotam as passagens a seguir:
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O tema é sempre 0 meu problema. Como encontrar um tema, tudo me agrada ao mesmo tempo me
assusta, 0 medo de ndo dar conta. O medo de meu aluno nédo captar o contetido envolvido. (L10-
L12 do DF7M)

Em relagdo ao tema para o desenvolvimento do processo de Modelagem, observou-se
que a sua escolha é motivo de angustia por parte da professora e isso € marcado no segmento
‘O tema é sempre o meu problema’, por meio da modalizacdo apreciativa advinda do mundo
subjetivo. O segmento ‘0 medo de ndo dar conta’ revela o sentimento de inquietagdo da
professora e a existéncia de conflitos internos relaciona-se com o poder-fazer, no qual a
inseguranca da professora constitui-se em elemento do real da atividade de trabalho. Pode-se
inferir, pelo conhecimento do contexto, que esse ‘dar conta’ envolve, pelo menos, trés aspectos:
ter conhecimento sobre o tema para a realizagdo do processo de Modelagem; trabalhar os
conteidos prescritos; e assegurar que o estudante compreenda o que sera abordado por meio da
Modelagem. Esse ultimo aspecto é evidenciado por meio da modalizacdo pragmatica, através
da qual a professora atribui responsabilidade/(in)capacidade aos estudantes: ‘O medo de meu
aluno ndo captar o contetido envolvido’. O segmento apresentado textualiza a inquietacdo da
professora relacionada ao entendimento do contetdo programatico por parte do aluno por meio
da realizacdo de tarefas de Modelagem. Observa-se que na passagem textualizada
anteriormente, identifica-se se 0 eco de uma voz social que preconiza que ela, enguanto
professora, necessariamente tem que ‘dar conta’. Na passagem apresentada também € possivel
identificar uma representacdo do que deve ser o trabalho da professora, ou seja, aponta para a
existéncia de um trabalho prescrito implicitamente identificado no discurso dela.

Ja o ‘nos’ coletivo, embora apenas com trés ocorréncias, é utilizado para representar ora
a professora que enuncia o texto e os colegas da formacdo continuada, ora a professora que
enuncia o texto e os seus alunos. Destaca-se que foi a primeira vez, nos diarios de formagéo,
que a professora utilizou o ‘nés’ coletivo para reconstituir agdes realizadas coletivamente com

0s estudantes. As passagens, a seguir, exemplificam o exposto:

Discutimos novamente sobre o processo de escrita[...]. (L3 do DF7M)

Quando desenvolvi a prética de densidade, voltando a falar sobre os alunos [...] percebi que eles
sabem perfeitamente o que fizemos, perceberam o porqué do 6leo flutuar na agua, mas nao
lembraram com facilidade do contetido de densidade que desenvolvemos a partir da realizagdo da
prética [...]. Isto me entristeceu um pouco. (L13-L21 do DF7M)

Observa-se, na passagem anterior, a utilizacdo de uma modalizacao l6gica marcada pela

expressao ‘sabem perfeitamente’, para denotar o grau de certeza da professora no que diz
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respeito as explicacdes dos alunos sobre o 6leo ficar sobre a 4gua a partir da realizacdo do
experimento. Entretanto o fato dos alunos ndo explicitarem a palavra densidade durante suas
explicacOes gera descontentamento na professora, marcado pela modalizacao apreciativa ‘me
entristeceu’. OU seja, a professora planificou a realizacdo da tarefa e, a intencdo com o seu
desenvolvimento consistia na compreensdo do conceito de densidade. Entretanto o fato dos
estudantes néo verbalizarem esse conceito culmina com uma avalia¢do que expressa a decepgéo
da professora advinda de suas inten¢des que ndo se realizaram.

Nesse diario, a professora também faz uso da terceira pessoa do singular e do infinitivo
para denotar a constituicdo de um cenario que aponta para algo genérico e hipotético, para uma
situagdo que seria ideal de uso da escrita, conforme evidencia a passagem a seguir:

Discutimos novamente sobre o processo de escrita, escrever de forma que quem Ié entenda o que
aconteceu na pratica, ser expressivo de forma a trazer os pensamentos claros sobre o assunto. (L3-
L5 do DF7M)

A analise desse diario permitiu a identificacdo de modalizacdes apreciativas (2) para
denotar a dificuldade na escolha do tema para realizar o processo de Modelagem e, atrelado a
isso, a compreensdao do conteddo programatico pelos estudantes. Essas avaliacfes sdo
textualizadas em primeira pessoa do singular. J& a modalizacéo légica (1) esta relacionada ao
valor de verdade do que é enunciado, nesse caso, a certeza sobre os estudantes terem
compreendido a realizacdo do experimento realizado. As modaliza¢bes pragmaticas (3)
vinculam-se ao poder-fazer da professora, no qual o sentimento de incapacidade e de
inseguranca é um fator que causa conflito na relacdo da professora com o agir modelagem. As
ultimas sdo utilizadas também para atribuir determinadas (in)capacidades aos estudantes, as
quais revelam as intencdes da professora referente ao entendimento do contetdo programatico
por eles. Ndo foram identificadas modaliza¢des realizadas utilizando o ‘nods’ coletivo.
Observou-se neste diario a preocupacdo da professora em relacdo a transicdo do processo de
Modelagem da Formag&o continuada para a sala de aula, principalmente no que diz respeito a
escolha do tema e a compreensédo do contetdo programatico por meio da pratica de Modelagem.

No DF9M, identificaram-se 19 ocorréncias do ‘eu’ individual , 20 ocorréncias do
‘nos’ coletivo e 2 ocorréncias da terceira pessoa do singular . O ‘eu’ individual ¢ utilizado
para tematizar aspectos relacionados as dimensdes do agir modelagem, de forma especifica a
dimensdo do saber sobre Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo. Ja o ‘nés’

coletivo foi utilizado para representar a professora que enuncia o texto, os colegas professores
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da formacédo continuada, a professora que enuncia o texto e os professores de modo geral.
Observou-se transi¢do entre o ‘eu’ pessoal e 0 ‘nds’ coletivo quando a professora textualizou
representacdes acerca das potencialidades e dificuldades encontradas para inserir a
Modelagem ao agir docente.

Em relacdo a dimensdo do saber sobre Modelagem Matematica e Modelagem na
Educacéo, utilizando a primeira pessoa do singular, a professora intercala a utilizacdo de
modalizadores apreciativos, 16gicos, dednticos e pragmaticos, conforme demonstra a passagem

a sequir:

Em seguida respondemos diversos questiondrios, as nossas “provas” da formacdo, percebi que
ando um pouco esquecida quanto as etapas da modelagem matematica. Sempre fico apreensiva
quanto a responder estes questionarios, porque nunca sei se estou no caminho certo. Também néo
sei diferenciar as etapas do processo de modelagem, elas me confundem...também n&o sei definir
com seguranga o que € modelagem matematica, eu sei que me falta as leituras que a Professora
Danusa sugeriu, ndo li com a atencéo e dedicacdo necessaria os textos, fiz uma leitura breve e
superficial, entdo ndo assimilei como deveria a teoria da modelagem matematica.(L12-L19 do
DF9M)

Observa-se na passagem anterior o receio da professora ao apresentar suas opinides
sobre a formacgdo continuada com Modelagem, ou seja, a avaliagdo de todo o processo
vivenciado por ela envolvendo as dimensdes do agir modelagem, a qual ela representa por meio
da utilizacdo da expressdo ‘provas da formacdo’, no sentido de comprovacdo do que ela
aprendeu ao vivenciar o agir modelagem. A utilizacdo de modalizadores l6gicos, os quais
revelam o grau de conhecimento, de certeza ou incerteza da professora sobre o que é enunciado,
e de modalizadores apreciativos, os quais indicam avaliagdes advindas do mundo subjetivo,
denotam o efeito que ela espera obter durante a enunciacgéo a respeito da sua compreensdo sobre
Modelagem na Educacdo, ou seja, nesse caso, atenuam a certeza do que serd enunciado sobre
Modelagem na Educacdo e dessa forma a sua responsabilidade, relativizando o seu
comprometimento com o dito, conforme discute-se, na sequéncia.

O segmento ‘percebi que ando um pouco esquecida quanto as etapas da modelagem
matematica’ € utilizado para denotar a incerteza a respeito do que é enunciado sobre as etapas
da Modelagem Matematica, ou seja, € uma forma da professora ndo se comprometer com o que
sera dito a respeito disso. Na sequéncia, ela utilizou uma modalizagéo apreciativa, expressa por
‘fico apreensiva’, de carater subjetivo, reforcada pelo modalizador 16gico ‘sempre’, remetendo
a ideia de certeza, para textualizar sua apreenséo durante a realizagdo das ‘provas da formagdo’.

O modalizador I6gico marcado por ‘nunca sei’ no segmento ‘porque nunca sei se estou no
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caminho certo’ acentua o carater de incerteza, de divida sobre o que sera enunciado e, por outro
lado, soa o eco de uma voz social que tem o professor como ‘detentor de conhecimento’ e,
portanto, ¢ sua fungao ‘responder certo’ as ‘provas da formagdo’.

A utilizacdo de modalizadores I6gicos como a expressao ‘ndo sei’ na forma negativa,
em primeira pessoa, indica opinido da professora no que diz respeito ao fato enunciado e ressalta
a sua incerteza em relagdo a uma das dimensdes do agir modelagem: saber sobre Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacédo. De forma especifica, ela denota a inseguranca em
definir o processo de Modelagem na Educacéo e em diferenciar suas etapas, conforme expresso
no segmento: Também ndo sei diferenciar as etapas do processo de modelagem, elas me
confundem...também nao sei definir com seguranga o que é modelagem matematica’. Observa-
se que a utilizacdo desse modalizador légico qualifica o grau de comprometimento da
professora em relacdo ao que € dito (relativiza o seu comprometimento em relacdo ao que foi
dito no questionario respondido por ela), nesse caso, a professora parece ndo comprometer-se
com a verdade ou falsidade do contetido do seu enunciado, ndo por ndo possuir conhecimentos
sobre 0 assunto, mas por motivos pragmaticos, ou seja, pelo efeito (intencdo) que a professora
espera obter na acdo de linguagem, visto que ela tinha conhecimento que sua interlocutora
primeira seria a professora formadora/pesquisadora. Isso é evidenciado na sequéncia por meio
da utilizacdo de modalizagdes l6gicas, pragmaticas e apreciativas em que a professora textualiza
‘eu sei que me falta as leituras que a Professora Danusa sugeriu, ndo li com a atencdo e
dedicacdo necessaria os textos, fiz uma leitura breve e superficial, entdo ndo assimilei como
deveria a teoria da modelagem matematica.” O modalizador 16gico ‘eu sei’ é utilizado para
acentuar a certeza de uma acgdo que, segundo ela, era necessaria para a compreensdo teorica
referente ao processo de Modelagem: a leitura dos textos. A utilizacdo de modalizacdo
pragmaticas denota como ela realizou a leitura dos textos indicados — ‘n&o li com a atencéo e
dedicacdo, fiz uma leitura breve e superficial’ e constroi um contexto que demarca como ela
fez, 0 que na sua opinido, parece ndo ser o ideal, conforme esta expresso no segmento ‘Nao
assimilei como deveria’, no qual o modalizador dedntico ‘deveria’ carrega a voz da formagéo
continuada, do seu papel assumido na formagéo.

Ao textualizar avaliagbes sobre dificuldades da inser¢céo da Modelagem ao agir
docente, a professora transitou entre o ‘eu’ individual e o ‘nés’ coletivo, conforme denota a

passagem a seguir:
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Falamos ainda sobre as dificuldades que temos quanto a realizagcdo da modelagem matematica
como nossa pratica didatica, sdo muitas...mas ao meu ver o planejamento adequado seria uma
maneira de resolver muitas destas dificuldades, como inseguranca, por exemplo. (L20-L23 do
DF9M)

A expressao ‘ao meu ver’ denota uma opinido pessoal da professora e indica que o seu
posicionamento ndo se constitui numa informac&o que é consenso, ou que possa ser tomada no
seu grau maximo de verdade. Além disso, a utilizacdo do verbo no futuro do pretérito ‘seria’,
no segmento ‘ao meu ver o planejamento adequado seria uma maneira de resolver muitas
destas dificuldades’ situa o enunciado no eixo da possibilidade, ou seja, o planejamento que
antecede a realizacdo do processo de Modelagem na sala de aula constitui-se num elemento que
poderia resolver as dificuldades apresentadas, dentre elas, a inseguranga. Destaca-se que o fazer
Modelagem na Educacéo, ou seja, a adaptacdo do processo de Modelagem para implementar
na sala de aula, pressupde o planejamento considerando o contexto especifico de trabalho do
professor e, portanto, pode ser considerado um instrumento para o agir modelagem.

Ainda, a professora manifestou-se transitando entre o ‘eu’ individual e 0 ‘nods’ coletivo
para textualizar representacfes sobre uma possivel potencialidade da insercdo da Modelagem
no agir docente. Ela utilizou modalizadores 16gicos que denotam a sua posicao pessoal via um
verbo de crenca ‘penso’ para explicitar o que ela acredita ser uma possibilidade, marcada pela
expressdo ‘pode ser’, ou seja, € opinido dela que a Modelagem pode se configurar como uma

forma de ensinar mais atrativa e eficiente, conforme a passagem a seguir:

As vezes penso que a modelagem matematica pode ser uma solug&o a busca que tanto fazemos por
uma forma de ensinar que seja mais atrativa e eficiente.

Observa-se na passagem anterior que, embora ela utilize o ‘eu’ individual trazendo o
seu posicionamento sobre a inser¢do da Modelagem na sala de aula, ela encara isso como uma
responsabilidade que € dividida com o coletivo de professores e marcada pelo modalizador
pragmatico ‘a busca que tanto fazemos’. Nesse segmento, a expressao ‘tanto fazemos’ acentua
o0 carater de coletividade, da responsabilidade do professor de modo geral, buscar uma forma
de ensinar mais atrativa e eficiente. Nesse sentido, a possibilidade da Modelagem potencializar
uma forma mais atrativa e eficiente de ensinar pode ser considerado uma razdo de origem
coletiva para o agir modelagem.

Ainda, sobre as potencialidades da inser¢cdo da Modelagem no agir docente, ela

textualiza em primeira pessoa do singular representacdes advindas do mundo social, do dever
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de atualizacdo do professor, do papel das orientagdes dos documentos oficiais referentes ao
ensino de Matematica e, dessa forma, pode-se entender que as prescrigdes se constituem em
razdes, nesse caso, em determinantes externos para o agir modelagem. A passagem, a seguir,

demonstra o exposto:

Esta pratica desacomoda o professor, fazendo com que ele se atualize, busque aplicacdo dos
diferentes contetidos em situagGes praticas, liberta o professor do livro didatico e de seu caderno
“amarelado” pelo tempo, enfim penso que pode ser uma forma de aplicar a tdo sonhada educagéo
interdisciplinar na matematica. (L35-L39 do DF9M).

Observa-se que 0 ‘professor’ textualizado na passagem anterior é utilizado para
representar os professores de Matematica de modo geral, ou seja, a professora ndo esta
implicada diretamente na situacdo. As avaliacdes textualizadas nesse segmento sao realizadas
a partir de uma voz social geral e marcam pontos positivos referentes ao trabalho do professor
de Matematica com Modelagem. E a partir dessa voz social que ela entende a necessidade de o
professor atualizar-se e buscar a aplicabilidade dos conteddos matematicos e vé na Modelagem
uma possibilidade para isso, indiciando para o entendimento da Modelagem numa perspectiva
contextual, conforme a visdo de Kaiser e Sriramann (2006) mencionado no Capitulo 1. No
segmento ‘penso que pode ser’, a professora explicita o seu ponto de vista no eixo da
possibilidade, denotando uma opinido sua, que ndo pode ser considerada consenso a respeito
da Modelagem ser uma possibilidade de Educacdo Interdisciplinar. Entretanto esse
posicionamento esta ancorado numa voz social geral e no que € prescrito referente ao ensino de
Matematica — a interdisciplinaridade, e que parece estar distante do agir da professora. Esse
distanciamento é marcado pela expressao ‘tio sonhada’ a qual expressa que a ‘educacdo
interdisciplinar’ € almejada (pelos professores de modo geral), mas ndo faz parte do agir
docente e, nesse sentido, o trabalho com Modelagem pode concretizar isso.

A partir das potencialidades enunciadas pela professora e ancoradas em representacdes
advindas do mundo social, ela utiliza o ‘eu’ individual e avalia o trabalho do professor de
Matematica com Modelagem como uma utopia, ou seja, como algo que seria ideal, mas ilusorio
de realizacdo e as razdes para isso parecem ser atribuidas as condigdes de trabalho do professor

e ao sistema educacional, conforme explicita a passagem a seguir:

Entdo, estas sdo potencialidades mas que hoje acredito ser uma utopia diante da condicdo de
trabalho do professor, converso com meus colegas e vejo que a grande maioria tem criatividade,
vontade de fazer a diferenca mas somos barrados pelo sistema educacional que temos. (L39-L43 do
DF9M).
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Na passagem anterior, a professora utiliza uma modalizag&o I6gica, marcada pelo verbo
‘acredito’, que denota uma opinido particular sua que se ancora no mundo objetivo, marcada
pelas suas percepcOes a partir da realidade e ndo uma verdade absoluta. Na sequéncia, observa-
se que ela ancora esse posicionamento no seu contexto de trabalho. Ao expressar ‘converso com
meus colegas’, ela parece querer compartilhar com eles o seu posicionamento e utiliza uma
modalizacdo pragmatica marcada pela expressdo ‘vontade de fazer a diferenca’ em que
explicita o desejo (ndo apenas dela, mas também dos seus colegas da escola) de inovar e 0
impedimento para esse agir atribuido ao sistema educacional, conforme denota o segmento
‘somos barrados pelo sistema educacional que temos’.

O ‘nos’ coletivo, nesse diario, de modo geral, foi utilizado para textualizar dificuldades
para inserir a Modelagem no agir docente. A professora utiliza modalizagcdes dednticas, de
ordem social, e traz a tona um discurso que circula socialmente, o qual diz respeito aos

impedimentos que perpassam a pratica docente. A passagem, a seguir, demonstra 0 exposto.

Usar a modelagem matematica como pratica didatica requer um planejamento detalhado e
especifico e ai em nossa rotina de trabalho ndo é viavel, pelas questdes que tantas vezes falamos:
nosso tempo de planejamento, nossa carga horaria, muitas vezes temos dificuldade até quanto ao
material para um trabalho pratico, entra ai questdes financeiras, o tempo necessario para aplicar
uma atividade didatica que envolve modelagem matemaética e as questfes de vencer o curriculo.
(L23-L30 do DF9Mm).

Observa-se no segmento ‘Usar a modelagem matemdtica como pridtica didatica requer
um planejamento detalhado e especifico [...]’, que a professora recorre novamente ao
planejamento como um instrumento para o agir modelagem, conforme explicitado
anteriormente. Entretanto aspectos inerentes ao processo de Modelagem e as condi¢des de
trabalho dos professores de modo geral se constituem em elementos que dificultam a insercéo
da Modelagem na sala de aula, ou seja, podem se constituir em razfes para 0 ndo agir
modelagem ou em impedimentos para o agir modelagem. Referentes as condicdes de trabalho
tem-se: o tempo para a realizacdo do planejamento, a carga horaria dos professores e 0s recursos
materiais. Referente aos aspectos inerentes ao processo de Modelagem, séo textualizadas
representagdes oriundas do mundo social, ou seja, a realizacdo do processo de Modelagem na
sala de aula demanda um tempo maior e esse fator preocupa a professora, visto que ela tem

deveres a cumprir entre eles: ‘vencer o curriculo’.
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Observa-se nesse diario a maior ocorréncia de modalizagdes logicas (12), as quais sdo
utilizadas para a realizagdo de avaliagdes nas quais a professora apoia-se em critérios do mundo
objetivo, ou seja, a professora manifesta sua opinido no eixo da possibilidade ou da certeza
sobre elementos do conteddo tematico. Esses modalizadores surgem quando a professora
manifesta a sua incerteza em relacdo a conceituacdo de Modelagem e suas etapas. Ao utilizar
0s modalizadores logicos, a respeito desse topico tematico, a professora atenua o grau de
verdade sobre o0 que € dito e com isso 0 seu comprometimento sobre as representacdes
textualizadas a esse respeito. Os modalizadores l6gicos também ajudaram a construir um
contexto para indiciar o planejamento como um instrumento para o agir modelagem. As
modalizac¢Ges dednticas (5) evidenciam o dever assumido na formacao continuada, como ja foi
mencionado em outros diarios, e também para reproduzir um discurso de cunho social no qual
é textualizado a necessidade de qualificacdo do professor, os impedimentos que perpassam o
agir docente e aspectos referentes as prescricbes (conteldos programaticos e
interdisciplinaridade). J& os modalizadores pragmaticos (4) ajudam a construir um cenario o
qual demarca o desejo da professora compartilhado com os colegas da escola de inovar a pratica
e os impedimentos apresentados para isso. As modalizacbes apreciativas (3) denotam
avaliacdes de aspectos do contetdo tematico procedente do mundo subjetivo e assinalam a
apreensdo da professora ao manifestar o seu entendimento sobre Modelagem, bem como, sua
avaliacdo positiva a respeito de praticas de Modelagem.

No DF9T, identificaram-se 19 ocorréncias do ‘eu’ individual, 7 ocorréncias do ‘nés’
coletivo. A professora manifestou-se em primeira pessoa do singular para tematizar aspectos
referentes a formacao continuada e ao agir docente, de forma especifica para textualizar sobre
as atividades da formacdo continuada e o seu desenvolvimento. Em relacdo a esse topico
temético, detectou-se a ocorréncia de modalizagdes apreciativas, pragmaticas e dednticas

conforme discute-se a segulir:

Temos algumas tarefas para realizar, diarios de formacao, eu preciso por em dia, e fazer um
organograma, que me pareceu dificil...Estou com tempo apertado, mais uma vez, final de ano é
uma correria...Terei que me desdobrar... (L4-L7 do DF9T).

Observa-se que a professora utiliza um modalizador dedntico expresso pelo verbo
‘preciso’, que marca sua obrigacéo em relacéo as atividades propostas na formagao continuada:
fazer um organograma, o qual ela avalia utilizando um modalizador apreciativo explicitando

subjetividade, como ‘dificil’. Na sequéncia, ela textualiza outros elementos vinculados as suas
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condigdes de trabalho e atribuicbes enquanto professora. Esses elementos ajudam a
compreender a sua avaliacdo, conforme denota o segmento ‘Estou com tempo apertado, mais
uma vez, final de ano é uma correria...”. A modalizacdo dedntica expressa por ‘Terei que me
desdobrar’ refere-se ao cumprimento das obrigaces referentes a formacao continuada e ao seu
contexto especifico de trabalho.

Também utilizando o ‘eu’ individual, identificou-se 0 efeito da formagéo continuada
com Modelagem sobre a professora. Ela utilizou uma modalizacdo apreciativa expressa por
‘ndo gosto muito’ para referir-se as interrogacdes, as perguntas sem respostas que surgem na
formacdo continuada e, na sequéncia, utilizando modalizadores l6gicos marcados na expressao
‘pode ndo ser’, ela manifesta sua opinido pessoal no eixo da possibilidade, indiciando para um
ponto de vista no qual ficar sem respostas faz parte do movimento formativo o qual ela esta

vivenciando, conforme demonstra a passagem a seguir:

Estou colecionando interrogagdes...ndo gosto muito da sensacdo que isto me causa, mas ao
contrario do que penso isto pode ndo ser tdo ruim assim. (L13-L14 do DF9T).

A professora transita entre a utilizacdo do ‘eu’ individual e do ‘nos’ coletivo para
textualizar representacdes que poderdo orientar as a¢fes dos préximos encontros de formacao
continuada. Identificou-se a ocorréncia de modalizacdo dedntica, marcada na expressao ‘penso
que deveriamos’, explicitando seu posicionamento sobre a possibilidade de discussdes
referentes ao curriculo de Matematica na formacédo continuada, classificado segundo ela como
uma das angustias do professor. Também se observou a ocorréncia de modalizacdo apreciativa
marcada pela expressdo ‘Adorei a ideia’, a qual explicita uma avaliagdo individual da

professora, realizada a partir de critérios subjetivos. A passagem, a seguir, demonstra o exposto:

Conversamos sobre as muitas angustias do professor, principalmente quanto ao conteddo,
curriculo, e a professora pensou em trazer alguém para nos orientar quanto a isso. Adorei a ideia,
penso que deveriamos utilizar mais 0 nosso tempo para estudar estas questdes que tanto nos
angustiam e prejudicam o nosso trabalho. (L8-L12 do DF9T)

De modo geral, observou-se nesse diario o predominio de modalizacfes apreciativas
(7), por meio das quais a professora se manifesta utilizando o ‘eu’ individual para tecer
avaliacGes oriundas do mundo subjetivo a respeito das atividades da formacgéo continuada. As
modalizacGes logicas (1) ocorreram para realizar avaliagdes que podem orientar as a¢des dos

préximos encontros de formacgéo continuada. J& as modalizac6es dednticas (5) séo utilizadas
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para expressar o dever da realizagéo das atividades propostas na formagao continuada e no seu
contexto especifico de trabalho.

A partir da analise realizada, observou-se que a professora manifesta suas posi¢cdes nos
diarios de formacdo utilizando com maior ocorréncia 0 ‘eu’ individual (163), seguido do
emprego do ‘nos’ coletivo (155) e com menor ocorréncia a 32 pessoa do singular (20). O
grafico, a seguir, permite a visualizacdo do posicionamento enunciativo da professora em cada

diario de formacéo.

Figura 10 — Posicionamento enunciativo nos diarios de formacao.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Do total de ocorréncias relacionadas as marcas de pessoa, tem-se que a professora
manifestou-se utilizando o ‘eu’ individual em 48,2%, seguido de 45,8% em que ela utiliza o
‘nos’ coletivo e 5,9 % a ocorréncia da utilizacdo de 32 pessoa do singular, confirmando o caréater
implicado da professora referente ao agir modelagem. Observa-se que 0 ‘nos’ foi utilizado para
representar 0os seguintes actantes: professora que enuncia o texto + colegas da formacéo
continuada (59); professora que enuncia o texto + colegas tutoras (67); professora que enuncia
0 texto + professores de modo geral (27); professora que enuncia o texto + seus alunos (2). Em
relagcdo aos elementos que compdem o trabalho do professor com Modelagem, pode-se dizer
que esses actantes representam parte dos ‘outros’ que compdem o agir modelagem nos diérios
de formagéo.

Em relacdo as modalizacGes, identificou-se a utilizacdo de: apreciativas (51)

correspondendo a 32,2% do total de modalizages identificadas nos diarios de formacao;
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I6gicas (46) correspondendo a 29,1% do total; debnticas (43) correspondendo a 27,2% do total;
e pragmaticas (18) correspondendo a 11,4% do total de modaliza¢@es identificadas nos diarios
de formacdo. O gréafico, a seguir, permite a visualizacdo das modalizacGes identificadas em

cada diario de formacao:

Figura 11 — ModalizacGes nos diarios de formacéo.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se a ocorréncia de modalizacGes apreciativas em todos os diarios de formacéo.
Isso indica que a professora participante desta pesquisa realiza avaliages sobre os topicos
tematicos a luz de parametros subjetivos. Ademais, essas modalizaces foram realizadas com
maior ocorréncia na primeira pessoa do singular, evidenciando a responsabilidade enunciativa
da professora. Os modalizadores apreciativos foram identificados ao realizar avaliacfes sobre
0s contetidos tematicos centrais: Formacao continuada e agir docente, processo de escrita e
Modelagem Mateméatica e Modelagem na Educacédo. Majoritariamente, essas modalizagdes
explicitam avaliagbes positivas referentes as praticas de Modelagem e aos encontros de
formagédo continuada, exceto no DF5T no qual ela avaliou o encontro como ‘conturbado e
dificil’. Por meio da identificacdo dessas modalizagdes foi possivel observar o efeito da
formagéo continuada sobre a professora. Esse efeito se manifestou sobre diferentes aspectos:
reflexbes sobre o processo de escrita considerado por ela como um desafio e deixando
transparecer o afastamento da professora desse tipo de linguagem verbal, o movimento de
desacomodacdo o qual revelou sentimentos da professora em relacdo ao agir modelagem —

angustia, inseguranca, medo, tensdo, contrariedade. A identificacdo das modalizacdes
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apreciativas também auxiliou na compreensdo do movimento conflituoso de transicao da tarefa
de Modelagem do contexto de formacgédo continuada para a sala de aula e, por meio delas, se
tém indicios da tomada de consciéncia da professora sobre o seu agir docente. Esses indicios
ajudaram a identificar aspectos referentes a semiologia do agir, no que diz respeito as
capacidades para o agir modelagem, com por exemplo, ser mais investigativa.

No que diz respeito aos elementos que compGem o trabalho do professor, as
modalizacGes apreciativas utilizadas pela professora acenam para um cenario de transi¢cdo para
tornar o artefato simbolico Modelagem na Educacdo um instrumento do seu trabalho. Nesse
sentido, essas modaliza¢Ges denotam a dificuldade encontrada pela professora para identificar
as diferentes etapas do processo de Modelagem, a angustia referente a escolha do tema para a
realizacéo do processo de Modelagem e sua inquietacdo em relacdo a compreensdo do contetdo
programatico por parte do aluno mediante o desenvolvimento de tarefas de Modelagem.
Observa-se nesse movimento de transicdo que a professora traz consigo, numa relagao
conflituosa, outros elementos importantes que constituem o seu trabalho: os seus alunos e as
prescricoes.

Em relacdo as modalizagdes I6gicas , observa-se que ndo foram identificadas nos
diarios de formacdo: DF3M, DF4M e no DF5T. Essas modalizaces evidenciam avaliacGes
sobre o0s topicos tematicos a partir de aspectos oriundos do mundo objetivo. Por meio das
modalizacBGes ldogicas, a professora realiza julgamentos de valor sobre os enunciados
considerando os principios de possibilidade e certeza. A analise dessas modalizagcdes permitiu
identificar avaliacGes referentes aos trés topicos tematicos centrais identificados nos diarios de
formagdo: Formacdo continuada e agir docente, processo de escrita e Modelagem
Matemética e Modelagem na Educacao, sendo que a maior ocorréncia dessas modalizagdes
se deu no DF2M (10) e DF9M (12). Observou-se que a utilizacdo das modalizacGes l6gicas nos
diérios de formacao pode ser considerada sob dois aspectos:

1) Explicitam o grau de conhecimento, de certeza ou incerteza da professora e

marcam o posicionamento dela considerando a possibilidade de um determinado fato

ocorrer ou ndo. Nos diérios de formacao identificaram-se palavras e expressdes que

caracterizam esse aspecto, dentre elas: impossivel, parece que, é fundamental, é

importante, podera ser possivel, me possibilitaria, ficou claro, ndo necessariamente,

pode ser, sempre, nunca sei, ndo sei, seria uma maneira, as vezes.

2) S&o utilizadas para denotar posicionamentos pessoais da professora que nao

podem ser considerados consenso ou verdade absoluta, ou seja, a professora recorre a
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essas modalizagdes como uma forma de relativizar o seu posicionamento e com iSso 0
seu comprometimento com o dito. Palavras e expressdes como acredito, vejo, a0 meu

ver, penso e percebi sdo alguns exemplos que caracterizam esse aspecto.

No eixo da possibilidade, as modaliza¢fes logicas explicitam o posicionamento da
professora referente a incerteza/possibilidade de inserir a Modelagem em seu agir docente e do
planejamento ser uma estratégia para facilitar essa inser¢do, da formacdo com Modelagem
qualificar a pratica docente (ndo somente a sua, mas também dos professores participantes da
formagédo continuada) e provocar transformacdes no seu trabalho, e para acenar para a
(im)possibilidade de escrever sobre suas aulas trazendo aspectos da leitura realizada sobre o
processo de escrita dos diarios e das suas condicdes de trabalho. O carater de incerteza também
esta presente quando a professora textualiza sobre a conceituacdo de Modelagem e suas etapas,
bem como sobre preocupacdes referentes a realizacao da tarefa de Modelagem e o entendimento
do conteudo programético pelos estudantes e, atrelado a isso, 0 cumprimento do curriculo. Ja o
carater de certeza é observado quando a professora textualiza representacdes sobre a
confiabilidade atribuida ao livro didatico e sobre a certeza referente a compreensdo do
experimento realizado com os estudantes visando a compreensdo do conceito de densidade.
Observou-se ainda que as modalizac6es l6gicas também ajudam a caracterizar o movimento de
desacomodacao da professora quando ela se posiciona a respeito do processo de aprendizagem
e da elaboracdo de perguntas durante o fazer modelagem. Identificou-se que, por vezes, a
utilizacdo das modalizacbes logicas é apoiada nas discussbes advindas dos encontros de
formacgé@o continuada e nos recursos utilizados durante os encontros de formagdo para
manifestar a (re)elaboracdo de determinadas representagdes, dentre elas, o nivel de ensino para
a realizacdo de tarefas de Modelagem e a realizacdo de tarefas de Modelagem atreladas aos
contetdos do curriculo. Os modalizadores l6gicos também sdo utilizados para denotar as
escolhas da professora e os conhecimentos matematicos mobilizados durante o vivenciar/fazer
Modelagem. Além disso, observou-se que majoritariamente a professora manifesta seus
posicionamentos utilizando o ‘eu’ individual para explicitar o seu ponto de vista sobre os
topicos tematizados no eixo da possibilidade. Entretanto, algumas vezes, ela compartilha seu
posicionamento com os colegas participantes da formacao continuada ou com o0s professores
de modo geral. De forma especifica, identificou-se que as avaliagbes marcadas por
modalizacBes l6gicas sdo compartilhadas com o coletivo de professores participantes da
formagéo continuada, quando a professora textualizou representagfes sobre o processo de
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escrita no DF6T afirmando a fragilidade da fundamentagdo tedrica que possuem e, também,
com os professores de modo geral ao textualizar representagdes acerca da distancia da
Matematica da escola e da Matematica do dia a dia.

As modalizacGes debnticas ndo foram identificadas em trés diarios de formacao:
DF3M, DF5T e DF7M; e se deram com maior ocorréncia no DF1T (6) e no DF6T (6). Essas
modalizagGes indicam avaliacGes sobre os tdpicos temaéticos, realizadas a partir do mundo
social, do contexto das regras e convencdes e estdo marcadas nos diarios de formacgédo por
palavras e expressdes como: ‘precisarei me dedicar mais, terei que fazer, devemos, ndo
cumprimos, precisamos’. A andlise dessas modalizacGes permitiu identificar avaliacGes
referentes aos trés topicos tematicos centrais identificados nos diarios de formagdo: Formacéo
continuada e agir docente, processo de escrita e Modelagem Matematica e Modelagem na
Educacdo; entretanto a maior ocorréncia deu-se quando a professora textualizou sobre o papel
assumido na formacdo continuada e sobre o processo de escrita. Por meio da identificacdo
dessas modalizagdes, observou-se que o fato da professora ser tutora do projeto de formacao
continuada teve influéncia sobre suas ac¢Ges, tanto no grupo, durante os encontros de formacéo,
como também no contexto especifico do seu trabalho.

As modalizacOes dednticas permitiram identificar que o papel assumido no projeto de
formagéo continuada implicou em determinados compromissos, obrigacGes e deveres, como
maior dedicagdo ao projeto e realizacdo das tarefas propostas, dentre essas a leitura dos textos,
a escrita dos diarios de formacao e do relato de experiéncia sobre a pratica realizada. Ademais,
fica claro nos registros, por meio da utilizacdo de modalizadores debnticos, que o fato de a
professora ser bolsista do projeto de formacdo continuada foi uma das razdes (determinante
externo) para o agir modelagem.

Essas modalizagBes permitiram identificar também o eco de uma voz social que tem
representatividade sobre o trabalho da professora: a imposicdo social que ela sofre enquanto
professora — a obrigacao de saber tudo e ter que responder a todas as perguntas e contribuiram
para a identificacdo de indicios de um trabalho prescrito, balizado por um curriculo linear e
sequencial. Além disso, por meio de modalizadores dednticos observou-se a reproducéo de um
discurso socioistoricamente construido que acena para a necessidade da formagao continuada e
da reflex@o sobre a prética e assinala impedimentos que perpassam o agir docente, como por
exemplo, as condicdes de trabalho do professor.

Observou-se, ainda, que essas modalizagcOes realizaram-se majoritariamente em

primeira pessoa do singular quando referiam-se aos deveres assumidos na formagao continuada,
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decorrente do seu papel como tutora, e utilizando o ‘nods’ coletivo a professora compartilhou
com as colegas tutoras as orientagOes advindas da formagéo continuada sobre o processo de
escrita dos relatos de experiéncia das praticas realizadas.

Com relacdo ao uso de modalizacdes pragmaticas, elas ndo exprimem necessariamente
uma posic¢éo da professora sobre o conteido enunciado e se apresentaram em menor ocorréncia
nos diarios de formagdo. As mesmas estdo atreladas a responsabilidade atribuida a um
personagem em um determinado processo do qual participa, ou seja, assinalam ao actante
alguns elementos constitutivos da semiologia do agir e podem ajudar a identificar o ‘real da
atividade de trabalho’ (CLOT, 2007), isto €, aquilo que se gostaria de fazer e por alguma razdo
ndo se consegue. Observou-se a utilizacdo de modalizag¢fes pragmaticas para explicitar motivos
e intencdes da professora que enuncia o texto e também atribuicdo de responsabilidade a outros
actantes postos em cena nos diarios de formacao: o professor genérico e o aluno (da professora
que enuncia o texto). Dentre as palavras e expressdes com valor pragmatico identificadas nos
diérios de formacdo tem-se: ‘me ajudard a alcancar o objetivo, gostaria de pdr em prética,
consegui ter uma ideia, o professor ira conduzir o tema, a busca que tanto fazemos, vontade de
fazer a diferenca’. A utilizacdo desses modalizadores permitiu a identificacdo de um dos
objetivos da professora ao participar da formagao continuada com Modelagem, ou seja, tornar-
se uma professora melhor e, nesse sentido, ela demonstra ter motivos e intengdes para o agir
modelagem. Sao usadas também para assinalar o desejo de por em prética a escrita das aulas,
entretanto as condicdes de trabalho parecem constituirem-se em impedimento para isso.
Também assinalam a (in)capacidade (sentida pela) da professora para conduzir tarefas de
Modelagem e em relagcdo ao processo de escrita e também assinalam determinadas capacidades
aos estudantes, as quais revelam intencGes da professora referente a compreensdo do contetido
programatico por eles.

Identificou-se que as modaliza¢Oes pragmaéticas tiveram maior ocorréncia no DFOM (4)
e também foi nesse diario que foi possivel identificar a maior ocorréncia (6) do actante professor
(de modo genérico). Dessa forma, nesse diario, os modalizadores pragmaticos ajudam a
construir um cenario que demarca como a professora realizou determinadas a¢des na formagéo
continuada e também sdo utilizados para atribuir responsabilidades a esse professor genérico,
como por exemplo buscar por uma forma de ensinar mais atrativa e eficiente e ela vé no agir
modelagem uma forma de concretizar isso.

Para dar continuidade ao processo de andlise, na proxima secdo, apresenta-se a analise

dos diarios de planejamento da tarefa de Modelagem.
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5.3 ANALISE DOS DIARIOS DE PLANEJAMENTO

Nesta secdo, apresenta-se a analise do nivel organizacional e do nivel enunciativo dos
diarios de planejamento. Para tal, realizou-se procedimento semelhante ao descrito para a
andlise dos diarios de formacéo. ldentificou-se o contetdo tematico, os actantes postos em cena
nos diarios e os tipos de discurso predominantes, referentes ao nivel organizacional, e, na
sequéncia, identificaram-se as marcas de pessoa e a insercao de vozes e modalizacGes referentes

ao nivel enunciativo.

5.3.1 Analise do nivel organizacional

O planejamento da tarefa de Modelagem pela professora Anis, teve inicio no terceiro
encontro de formacdo. A ideia surgiu a partir de discusses no grupo de professoras tutoras ao
pensar a tarefa de Modelagem com o tema “constru¢do de embalagens” (realizada no segundo
encontro do grupo — abril/2015) para ser desenvolvida com os anos iniciais da Educacéo Basica.

A sugestdo dada pelas professoras foi colocar algum produto dentro das caixas
confeccionadas e, dos experimentos realizados com farinha e sagu, emergiram discussoes
envolvendo o conceito de densidade, as quais geraram certo desconforto nas professoras. O
desconforto surgiu em virtude de as professoras perceberem a possibilidade de extrapolar
conceitos trabalhados curricularmente na Matematica. Além disso, as professoras viram o
conceito de densidade como ndo pertinente a sua tarefa de professoras de Matematica —
possivelmente pela possibilidade de trabalhno em um campo de risco provocado por falta de
dominio. As professoras também discutiram que a abordagem do célculo do volume (sexto ano
em Matematica) e a abordagem do conceito de densidade (nono ano em Ciéncias) ocorrem em
periodos de formagdo distintos. E, portanto, havia um descompasso ‘entre os contetidos’
abordados nas séries.

Em momento nenhum, surgiu, explicitamente, o conceito de densidade como uma razao
constante, envolvendo as grandezas massa e volume e, portanto, este conceito poderia ser
explorado em conjunto com razéo, proporcionalidade e a nogdo de funcdo afim com o0s
estudantes. Ou seja, resultaria num trabalho interdisciplinar em que a matematica estaria
auxiliando para a compreensdo de um conceito que geralmente € abordado em Ciéncias. Nesse
sentido, nos encontros seguintes, a professora formadora/pesquisadora investiu em situagoes

que levassem as professoras a perceber essas relaces e prop0s que os professores pensassem
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em uma proposta envolvendo os fundamentos da Modelagem na Educacéo para explorar razéo
e proporc¢do, por meio do conceito de densidade. Esse aspecto é importante de ser destacado,
visto que uma preocupacdo constante ao inserir a ME no agir docente diz respeito ao
estabelecimento de relagdes entre a proposta da ME e a abordagem dos contetidos prescritos.
Nesse sentido, destaca-se que o planejamento da tarefa de Modelagem na Educacéo entrelaca a
abordagem de contetdos especificos ao processo de MM.

E nesse contexto que a professora Anis inicia o processo de Modelagem na Educagc&o-
Modelacdo. As representacdes textualizadas que antecedem a implementacdo da tarefa de
Modelagem estdo registradas em dois diarios de planejamento denominados de DP1 e DP2. A
identificacdo dos conteudos tematicos e temas subsequentes realizou-se de forma analoga ao

descrito para os diarios de formacéo e constam no quadro a seguir.

Quadro 21 — Conteldos tematicos e temas subsequentes — Diario de Planejamento

Contelido tematico Temas subsequentes

Inseguranga para conduzir tarefas de ME.

Projecdo do envolvimento dos estudantes durante a
realizacdo da tarefa de ME.

Modelagem Matematica e Modelagem na Educagdo | Relagdo dos estudantes com as tarefas de ME e com o
entendimento do conteido programaético.
Dificuldades para implementar a tarefa — tempo para
planejamento e realizagéo da tarefa de ME — condi¢Bes
de trabalho.

Influéncia das prescrigdes sobre o trabalho do
professor.

Insegurangas para abordar os contelidos matematicos
durante a realizagdo das tarefas de ME.

Tomada de consciéncia sobre o agir docente —‘me
percebo muito falante’.

Projecbes de transformacdo do agir docente -
Formacéo continuada e o agir docente ‘interferir o menos possivel’, ‘cultura de sala de aula’.
Representac6es sobre elementos do agir docente.

A formagdo continuada é importante para ajudar o
professor a avancar - espago-tempo para estudo e
planejamento — perspectiva de racionalidade pratica.
Papel da professora formadora como orientadora.

Fonte: Elaborado pela autora.

A professora textualizou projecOes referentes a implementacao da tarefa de ME tanto
dos estudantes como dela mesma, ou seja, textualizou expectativas que antecedem a aplicagéo
da tarefa de ME com os estudantes e, também, representacdes sobre a formagao continuada e o
seu agir docente

Em relacdo a Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo identificaram-se

temas subsequentes, como a inseguranga para conduzir tarefas de Modelagem, tema
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recorrente que constou nos diarios de formacdo, e expectativas positivas para implementar
a tarefa de Modelagem, dentre estas o envolvimento dos estudantes durante a realizagdo

da tarefa. Os segmentos, a seguir, ilustram o exposto.

Confesso que estou um pouco insegura...mas faz parte do processo de aprendizagem (L5-L6 do
DP1)

Acredito em meus alunos, sei que buscarao responder a atividade com dedicacaol...]. (L6-L7 do
DP1)

[...] apesar da inseguranca que sinto,dos conflitos internos que enfrento,tenho uma expectativa
positiva, acredito que meus alunos vao adorar uma aula diferente[...]. (L24-L26 do DP1)

Estou com muitas expectativas, ansiosa para ver se dara certo minha primeira pratica de ensino
envolvendo modelagem matematica.(L2-L4 do DP2)

[...] meus alunos irdo se dedicar e acredito que irdo gostar de realizar esta atividade. (L16-L17 do
DP2)

[...] minha expectativa é positiva com relacdo a aceitagdo da atividade pelos alunos, pela
possibilidade de realizar uma atividade diferente. (L50-L51 do DP2)

A relacgéo dos estudantes com as tarefas de Modelagem e com o entendimento do
contedo programatico e dificuldades para implementar a tarefa constituem-se como
temas subsequentes e também constaram nos diarios de formacéo. As dificuldades nos diarios
de planejamento sdo vistas pela professora como desafios a serem superados e novamente as

condicges de trabalho do professor sdo mencionadas.

[...] eu espero que possam compreender 0s assuntos que abordaremos durante a atividade. (L7-L8
do DP1)

[...] fico na expectativa de que os alunos ao realizarem o procedimento de verificar as massas dos
diferentes volumes possam encontrar/verificar em seus célculos esta razdo constante. (L25-L27 do
DP2)

Seré que eles conseguirdo a partir do procedimento verificar o conceito de densidade. (L30-L31
do DP2)

Preciso organizar uma atividade que seja objetiva, que faca os alunos pensarem de forma a
concluirem o conceito de densidade a partir do procedimento (L46-L48 do DP2)

N&o sei se meus alunos chegardo as respostas esperadas. (L52 do DP2)

[...]a aplicacdo desta pratica me desafia em muitos aspectos, a superacéo dos limites impostos pelo
sistema de ensino em que estou inserida, a falta de recursos, minha propria acomodacao...(L8-
L11 do DP1)

[...] a primeira preocupacdo, a qual gerou estresse, foi conseguir os materiais necessarios para
aplicacdo do procedimentos, principalmente a balanca.(L44-L46 do DP2)

O tempo para o planejamento e realizacédo de tarefas de Modelagem também foi

mencionado pela professora, o que pode dificultar a sua insercdo na sala de aula.

[...] tenho que otimizar o tempo, devido ao prazo que tenho [...] (L48 do DP2)
[...] ainda mais porque me viam em todos os minutinhos livres correndo em fungdo da
atividade.(L67-L68 do DP2)
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Em relagcdo ao tempo, este foi mencionado no estudo de Silveira e Caldeira (2012, p.
263), “[...] o tempo que os professores t€m que dedicar para essa forma de ensinar exige um
replanejamento de todas as suas atividades, dentro e fora da escola”, pois exige melhor
preparacdo das aulas, maior tempo nessa preparacdo e na sua realizacdo em sala, tempo este,
que muitas vezes o professor ndo dispde.

Outro tema subsequente e, que também figurou nos diérios de formac&o, diz respeito a
‘vencer’ os conteudos programaticos, remetendo ao papel das prescrigdes sobre o trabalho

da professora.

[...]movida pela pressa de concluir os contetidos programaéticos [...]. (L29 do DP1)
Espero que eu consiga desenvolver direitinho o assunto [...]. (L15-L16 do DP2)

A inseguranca em como abordar os conteudos matematicos durante a realizacao
da tarefa de ME foi tema subsequente no DP2, conforme demonstra 0 segmento a seguir.

Destaca-se que este ndo havia surgido em nenhum diério de formacao.

Tenho um pouco de inseguranga pois ndo sei se saberei explicar direitinho o conceito de
densidade[...]Jestou um pouco insegura em como abordar a questdo da razaol[...]. (L20-L23 do
DP2)

A professora também textualizou representagdes sobre a formacéo continuada e o agir
docente, trazendo os elementos que compdem o trabalho do professor. O planejamento da
tarefa de Modelagem na Educacéo sugere mudancas na forma de organizar a aula e isso provoca
reflexBes sobre a pratica da professora e sobre como ela concebe o ensino e a aprendizagem.
Percebeu-se nos diarios de formacdo uma concepcdo de ensino tradicional, fortemente
influenciada pelo cumprimento dos contetdos programéaticos em que o papel do professor é
central no processo e o estudante é passivo e cumpre o que é prescrito pelo professor. A
transicdo entre o discurso que prima por esse ensino tradicional e um ensino mais inovador
marca que a professora aceita gradativamente inserir a MM a sua agdo docente, conforme

exemplifica o enunciado abaixo.

“[...] parece-me que deveria haver uma sequéncia progressiva no desenvolvimento dos contetidos,
uma ordem, uma organizacao...acho que sou muito conteudista! Mas a Modelagem como uma
possibilidade de pratica interdisciplinar faz com que eu aceite a proposta de estar aberta a
aprender/...] ”(L3-L17 do DF2T).
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J& nos diérios de planejamento, observaram-se projecdes da professora, no sentido de
favorecer maior interacdo dos estudantes e ser menos transmissiva, sinalizando para uma
tomada de consciéncia sobre seu agir docente e projecdo de transformacao desse agir. Isso
marca a (re)configuracdo do trabalho da professora influenciado pelas discussdes advindas dos
encontros de formacdo continuada com Modelagem. As passagens, a seguir, ajudam a
compreender 0 exposto.

[...] principalmente onde a professora fara o0 maximo para falar menos, observar e questionar
mais. (L26-L27 do DP1)

[...] me percebo muito falante, onde movida pela pressa em concluir os conteidos programaticos
[...] acabo néo incentivando a reflexdo dos alunos. (L29-L32 do DP1)

[...] tenho a miss&o de deixar por conta deles, de deixar eles fazerem suas conclusées, com a menor
interferéncia[...] (L28-L20 do DP2)

[...] sou muito faladeira e acabo respondendo mais do que devo para os alunos, fico ansiosa [...]
e acabo falando mais que precisaria, ou deveria, quem sabe até podando a capacidade de eles
refletirem mais, analisarem mais...(L32-L35 do DP2)

[...] € 14 que tenho alunos]...] que dividirdo comigo esta experiéncia nova para mim. (L14-L15 do
DP2)

Ao enunciar, no ultimo segmento apresentado acima, ‘¢ 1& que tenho alunos[...] que
dividirdo comigo’, tem-se a ideia de compartilhamento e ndo apenas de transmissao, como
marcado, por exemplo, no DF2M, quando a professora enuncia “/...] onde o professor ird
conduzir e delimitar o tema/..] ” (L37 do DF2M). A ideia de transmissdo, marcada também
quando a professora enuncia “sou muito faladeira” (L32 do DP2), é seguida de uma reflexdo
sobre o efeito desse comportamento sobre a aprendizagem dos estudantes: “podando a
capacidade de eles refletirem mais, analisarem mais...” (L35 do DP2). Dessa forma, durante o
planejamento da tarefa de Modelagem na Educacdo para ser implementada com os estudantes,
uma das dimensdes do agir modelagem, a professora passa por momentos de inquietagcdes que
a fazem refletir sobre e para a sua pratica, ou seja, a professora, ao planejar a atividade,
vislumbra outras possibilidades, e por meio do didlogo que estabelece com esta nova realidade,
muda o seu ponto de vista, cria novos marcos de referéncia, novas formas e perspectivas de
perceber e reagir, 0 que caracteriza, segundo Gémez (1995), uma atitude para um ensino
reflexivo.

) Durante o agir modelagem, o professor em interacdo com outros (especialmente os
estudantes e os colegas) age numa situacdo especifica (especialmente na sala de aula) levando
em consideracdo as representagdes dos mundos formais. Assim, reconhecendo o ensino como
uma pratica social, que é concretizado na interacéo entre professores e estudantes e que estes

por sua vez refletem a cultura e o contexto social aos quais pertencem, observou-se no diario
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de planejamento da professora representacées que trazem indicios de uma ‘cultura de sala de
aula’ que ndo € adequada a discussdo, ao confronto de ideias e construcdo de argumentacdes,
pois os estudantes diante de desafios propostos, aos quais ndo estdo acostumados, demonstram
passividade distanciando-se da atividade proposta. A reflexdo da professora sobre o objeto, isto
é, sobre a organizacdo do meio que seja favoravel ao desenvolvimento de capacidades e a
aprendizagem dos estudantes, numa perspectiva de mudancga dessa ‘cultura de sala de aula’, é
apontada como um desafio diario na profissdo docente, conforme demonstra 0 segmento a

sequir.

[...] percebo que quando, em sala de aula, eles ndo conseguem logo as respostas que procuram,
acabam dizendo “ah professora eu ndo sei isto”, ou “eu ndo entendi” [...] se distanciando da
atividade proposta. E, encontrar o ponto correto de equilibrio entre o ndo dar logo a resposta e
manter o aluno interessado na busca é um desafio didrio do professor. (L36-L42 do DP2)

Ainda, foram tematizadas nos diarios de planejamento da professora as representacdes
sobre os elementos do agir docente e as relagdes que eles mantém entre si. Os enunciados
da professora evidenciam que a realizacdo do trabalho do professor de Matematica com
Modelagem, ao que denominou-se agir modelagem, é orientado pela apropriacdo do artefato
simbdlico que diz respeito aos fundamentos da MM e ME e desenvolvido em interacéo
permanente com a atividade de outros actantes ( estudantes , colegas de profissao, colegas da
formacdo continuada e professora formadora) e com a utilizacdo de instrumentos materiais,
provocando transformagdes no proprio professor, no meio e nos outros actantes. A passagem,

a sequir, ilustra o exposto.

[...] desejo registrar a compreenséo e colaboracgéo que recebi de colegas maravilhosos que tenho
na escola. [...] na escola ndo tinha o que precisava, ndo encontrava os materiais adequados para
atividade [...]ent&o a direcéo e alguns colegas me ajudaram(...] (L57-L69 do DP2)

Identificaram-se também nos diarios de planejamento da professora representacdes que
dizem respeito a formagdo continuada, compreendida pela professora como um espaco-
tempo para estudo e planejamento o que reforca a perspectiva de racionalidade pratica que
orienta as acdes da formacdo continuada. A professora parece reconhecer que, mais do que
atualizar o professor, 0 espaco-tempo constituido pelo grupo de professores de Matemaética cria

condicdes, elabora e propicia ambiente para que eles aprendam.
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Esta pratica que estamos desenvolvendo, [...] a partir de nossos encontros dos Ciclos de Formacéo
[...] nasceu de uma atividade de modelagem matematica desta formacao e foi se desenvolvendo,
se transformando [...] (L9-L11 do DP2)

De acordo com Imbernon (2010, p. 33), “para introduzir certas formas de trabalho na
sala de aula é fundamental que os professores sejam apoiados por seus colegas ou por um
assessor externo durante as aulas”. O exposto pelo autor tornou-se evidente no diario de
planejamento da professora, quando ela enuncia o papel da professora formadora como

orientadora no grupo.

Obrigada pela atencdo e empenho em nos ajudar. (L4 do DP1)

Nas breves reflexfes que fago, principalmente a partir dos nossos encontros de formacéo[...].(L27-
L28 do DP1)

[...] desculpe se em algum momento ndo consigo corresponder a contento nas atividades da nossa
formacao [...], mas felizmente sempre tem alguém como a Senhora para nos apontar uma luzinha
de esperanca. (L35-L39 d DP1)

A professora parece reconhecer, portanto, que os encontros de formacao potencializam
um ensino mais reflexivo, possibilitam ver e refletir sobre os problemas e desafios que surgem,
sob diferentes pontos de vista, construindo as soluc@es coletivamente.

A observacdo do plano global do texto permitiu também a visualizacdo dos actantes
principais postos em cena nos textos dos diarios de planejamento da professora. Esses actantes
estéo representados no quadro, a seguir.

Quadro 22 — Actantes postos em cena nos diarios de planejamento
DIARIOS DE PLANEJAMENTO

Actantes em cena nos textos DP1 DP2

Alunos da professora que enuncia o texto

Professora que enuncia o texto

Membros da familia da professora que enuncia o texto
A professora formadora

Colega tutora

Colegas da escola em que leciona

Professores participantes da formag&o continuada
Professor genérico

Aluno genérico

Fonte: Elaborado pela autora.

Os alunos da professora que enuncia o texto foram actantes postos em cena nos
diarios de planejamento. A professora referiu-se a eles quando textualizou a projecdo do

envolvimento dos estudantes durante a realizacdo da tarefa de Modelagem, a relacdo dos
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estudantes com as tarefas de MM e com o entendimento do conteudo programatico e também

quando textualizou reflexGes sobre o seu agir.

Acredito em meus alunos, sei que buscardo responder a atividade com dedicacao e eu espero que
possam compreender os assuntos]...]. (L6 —L8 do DP1)

[...] tenho expectativa positiva, acredito que meus alunos vao adorar uma aula diferente [...] (L25-
L26 do DP1)

[...]deixo pouco tempo para os alunos construirem [...]. (L30 do DP2)

A professora que enuncia o texto é actante nos diarios de planejamento quando
enuncia aspectos referentes a inseguranca e aos desafios para conduzir o processo de
Modelagem na Educacdo, ao textualizar suas expectativas em relacdo a implementacdo da
tarefa com os estudantes, quando textualiza dificuldades para implementar a tarefa, como por
exemplo a falta de tempo para planejamento e a realizacdo da tarefa atreladas as condic6es de
trabalho do professor e ao papel das prescricdes sobre o seu trabalho. Também quando
apresenta reflexdes sobre o seu agir docente e inseguranca para abordar os conteldos
matematicos durante a realizacdo da tarefa. Por vezes refere-se aos participantes da formacéo

continuada incluindo-se nesse grupo por meio da utilizacdo de primeira pessoa do plural.

Confesso que estou um pouco inseguranca [...] (L5 do DP1)

Estou [...] ansiosa para ver se dara certo minha primeira pratica de ensino envolvendo modelagem
matematica. (L3-L4 do DP2)

A aplicagdo desta pratica me desafia em muitos aspectos [...] (L8-L9 do DP1)

[...] dos conflitos internos que enfrento, tenho expectativa positiva [...] (L24-L25 do DP1)

[...] me percebo muito falante, onde movida pela pressa [...]deixo pouco tempo para os alunos [...]
e vou logo dizendo como se faz. (L28-L31 do DP1)

Tenho a missdo de deixar por conta deles, de deixar eles fazerem [...]. (L28 do DP2)

[...] nessa parte tenho receio de pecar, pois sou muito faladeira [...] (L32-L33 do DP2)

[...] tive um misto de sentimentos e preocupacdes: a primeira preocupacaol[...] foi conseguir o0s
materiais necessario [...]. (L43-L45 do DP2)

Tenho um pouco de inseguranca pois ndo sei se saberei explicar direitinho o conceito de densidade
[...] também estou um pouco insegura em como abordar a questdo da razao [...]. (L20-L23 do DP2).
Obrigada pela atencdo, empenho em nos ajudar. (L4 do DP1)

[...] a partir dos nossos encontros de formacao[...].(L27-L28 do DP1)

Os membros da familia da professora que enuncia o texto, de forma especifica os seus
filhos, séo postos em cena quando a professora textualiza aspectos referentes a falta de tempo

para o planejamento da tarefa de Modelagem na Educacéo.

[...] deixei o convivio da minha familia para depois, o que me angustia [...] (L13 do DP1)
[...] prometi que nunca mais deixaria meus filhos [...] (L19-L20 do DP1)



202

A professora formadora é actante nos diérios e surge quando a professora Anis refere-
se ao papel do formador no processo de formagao continuada.

[...] professora Danusa! Obrigada pela atencéo e empenho em nos ajudar. (L3-L4 do DP1)
Um grande abraco, professora. Obrigada por tudo e [...] (L35 do DP1)

A professora refere-se aos colegas da escola quando textualiza a dificuldade para

conseguir o material que precisava para a realizacdo da proposta de ME e a ajuda que teve deles.

[...] foi a compreensdo e colaboragéo que recebi de alguns colegas maravilhosos que tenho na
escola [...] (L57-L58 do DP2)
[...] entdo a direcdo e alguns colegas me ajudaram [...] (L65-L66 do DP2)

Em relacdo aos tipos de discurso percebeu-se a predominancia do discurso interativo
pertencente a ordem do expor implicado e também segmentos do relato interativo da ordem
do narrar implicado. O discurso interativo caracteriza-se pela presenca de unidades linguisticas
que indicam conjuncgdo com a situagéo de producéo do texto, implicando o seu agente-produtor.
Ja o relato interativo é marcado por unidades linguisticas que indicam disjuncdo com a situagédo
de producéo do texto e implicacdo do agente-produtor.

Observou-se que o discurso interativo, predominante nos diarios de planejamento, é
utilizado quando a professora realiza projecdes de inserir a ME em seu agir docente, trazendo
suas expectativas, sensacfes e sentimentos e, também, ao textualizar representacGes sobre a

formacédo continuada e avaliagcdes sobre o seu agir docente.

Sabe apesar da inseguranga que sinto, dos conflitos internos que enfrento, tenho uma expectativa
positiva, acredito que meus alunos v@o adorar uma aula diferente [...] (L24-L26 do DP1)

[...Jn&o sei se saberei explicar direitinho o conceito de densidade [...] também estou insegura em
como abordar a questdo da razdo, entdo decidi que tratarei a razdo simplesmente como umaf...].
(L21-L24 do DP2)

Hoje acho que até sonharei com o dia, a aula de amanhda. Estou com muitas expectativas, ansiosa
para ver se daré certo minha primeira pratica de ensino envolvendo modelagem matematica. (L2-
L4 do DP2).

O relato interativo aparece nos diarios de planejamento quando a professora textualiza
aspectos especificos referentes as a¢fes dos seus alunos em sala de aula e a dificuldade em

conseguir 0s recursos materiais para a realizacdo da tarefa de Modelagem na Educacao.
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Ao organizar a atividade para ser aplicada com os alunos, tive um misto de sentimentos e
preocupacdes/reflexdes: a primeira preocupacéo, a qual gerou estresse, foi conseguir os materiais
necessarios para a aplicacdo do procedimentol...]. (L43-L46 do DP2)

No primeiro momento tentei me organizar sozinha, para realizar a atividade na escola, ndo tinha
0 que precisava, ndo encontrava os materiais adequados [...]. (L59-L60 do DP2)

Identificou-se segmentos do discurso tedrico, da ordem do expor-autdnomo no qual o
contetido tematizado é colocado como conjunto da situacéo de produgdo. A passagem, a segulir,

caracteriza o discurso teorico:

E, encontrar o ponto correto de equilibrio entre 0 ndo dar logo a resposta e manter o aluno
interessado na busca é um desafio diario do professor.(L40-L42 do DP2)

Na passagem apresentada acima, pode-se observar marcas linguisticas que identificam
o discurso tedrico, o qual ajuda a construir uma representacao sobre o trabalho do professor
(com Modelagem). Observa-se que ndo ha implicacdo da professora, ela ndo faz mencéo sobre
o seu agir docente. O ‘professor’ representado € um professor genérico e as representacdes
textualizadas denotam um dos desafios da profissdo docente.

A predominancia do discurso interativo nos diarios de planejamento e alguns segmentos
em relato interativo, evidenciam novamente, como nos diarios de formacdo, a implicacdo da
professora com o agir modelagem. Nesse caso, especialmente com a dimensédo referente ao
fazer Modelagem na Educacdo, a qual envolve o planejamento e implementacdo da tarefa com
os estudantes. A anélise do nivel enunciativo, apresentada a seguir, permite compreender

melhor de que forma se da a implicacdo da professora.

5.3.2 Analise do nivel enunciativo: posicionamento enunciativo e modalizagdes

No nivel organizacional, no que diz respeito a identificacdo dos tipos de discurso,
identificou-se a predominéncia do discurso interativo e do relato interativo, evidenciando a
implicacdo da professora com as dimens@es do agir modelagem, de forma especifica com o
fazer Modelagem na Educagdo. Na andlise das diferentes formas de manifestacdo da voz da
professora que enuncia o texto, observou-se maior ocorréncia de primeira pessoa do singular
‘eu’ e em alguns momentos, a primeira pessoa do plural ‘nds’, seguida de terceira pessoa
do singular, confirmando o carater implicado da professora marcado pela utilizacao de déiticos
pessoais e desinéncias verbais. O quadro, a seguir, apresenta as diferentes manifestacfes da

professora nos diarios de planejamento e as modalizacdes identificadas:



204

Quadro 23 — Posicionamento enunciativo e modaliza¢es nos diarios de planejamento

Posicionamento enunciativo Modalizac¢des
Ocorréncias Ocorréncias
Eu Nos Terceira | Apreciativa | Debntica | Loégica | Pragmatica
Diarios de individual | coletivo | pessoa do
planejamento singular
DP1 54 5 4 18 3 5 7
DP2 68 5 4 20 7 10 6
Total de 122 10 8 38 10 15 13
ocorréncias

Fonte: Elaborado pela autora.

A predominancia de utilizacdo de primeira pessoa do singular marca a posi¢do da
professora como protagonista, que assume a responsabilidade pelo que é enunciado: sua
inseguranca, suas razdes e os desafios para implementar (ou ndo) a tarefa de Modelagem na
Educacdo. Na sequéncia, discute-se a ocorréncia das marcas de pessoa e modalizacdes
identificadas em cada diario de planejamento.

No DP1, majoritariamente, a professora manifesta-se utilizando o ‘eu’ individual.
Identificaram-se 54 ocorréncias do ‘eu’ individual, 5 ocorréncias do ‘nés’ coletivo e 4
ocorréncias da terceira pessoa do singular. Observou-se que as manifestacdes em primeira
pessoa do singular séo utilizadas pela professora para textualizar representacfes a respeito dos
dois contetdos tematicos centrais identificados nos diérios de planejamento: Modelagem
Matematica e Modelagem na Educacéo e as projecdes que antecedem a implementacao da
tarefa de ME com os estudantes e, também, representacdes sobre a formacao continuada e o
agir docente e os elementos que 0 compdem.

Em relagdo ao tépico tematico Modelagem Matematica e Modelagem na Educacéo,
a professora manifesta-se utilizando o ‘eu’ individual e modalizagdes apreciativas, que
carregam consigo subjetividade, para tematizar sua inseguranca e o desafio que consiste para

ela a implementacdo da tarefa de Modelagem na Educag&o com os estudantes.

Confesso que estou um pouco insegura. (L5 do DP1)

A aplicacdo desta pratica me desafia em muitos aspectos, a superacao dos limites impostos pelo
sistema de ensino em que estou inserida, a falta de recursos, minha propria acomodacéo. (L8-L10
do DP1)

Observa-se que ao textualizar sobre os desafios referentes a implementacédo da tarefa de
Modelagem na Educacéo é possivel identificar modalizagdes pragmaticas que assinalam um
ndo querer fazer e revelam alguns elementos referentes a semiologia do agir, como as razdes

tanto de ordem coletiva (determinantes externos), como de ordem interna (motivos) e 0s
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recursos. Ao conceber a implementacdo da pratica como desafiadora, a professora assume-a
como algo que estd além de suas capacidades ou habilidades e, portanto, como um obstaculo
que deve ser ultrapassado. Assim os desafios apresentados pela professora como a superacao
dos limites impostos pelo sistema de ensino, a falta de recursos e a propria acomodacao da
professora, podem tornar-se dificuldades para o agir modelagem ou razdes para 0 ndo agir
modelagem.

A professora emitiu consideracgdes referentes as razdes que a levaram a implementar a
tarefa de Modelagem na Educacédo utilizando a primeira pessoa do singular e modalizacdes

apreciativas, l6gicas e pragmaéticas, conforme denota a passagem:

Acredito em meus alunos, sei que buscardo responder a atividade com dedicacéo e eu espero que
possam compreender 0s assuntos que abordaremos durante a atividade. (L6-L8 do DP1)

Observa-se na passagem textualizada que a professora considera o contexto especifico
do seu trabalho, no que diz respeito aos seus alunos. A modalizacdo apreciativa expressa no
segmento ‘acredito em meus alunos’ e a projecéo que eles irdo dedicar-se durante a realizagdo
da tarefa, marcada pelo modalizador ldgico ‘sei’, no segmento ‘sei que buscardo responder a
atividade com dedicagdo’, denotam motivos para a implementacdo da tarefa com os estudantes:
a certeza de que eles buscardo responder a atividade com dedicacdo. O modalizador pragmatico
marcado por ‘eu espero Qque possam compreender 0s assuntos’ assinala a intencdo da
professora: a compreensdo dos assuntos que serdo abordados.

A professora manifestou-se utilizando o ‘eu’ individual sobre o planejamento e
implementacdo da tarefa de Modelagem na Educacdo e identificou-se que determinantes
externos, de origem social, impulsionaram esse agir. A passagem, a seguir, ajuda a compreender

0 eXposto:

Confesso que algumas das vezes em que parei para preparar a atividade, fiz isto por obrigacéo,
ndo por prazer pois para realizar uma Unica atividade para uma das varias turmas que tenho, mais
de uma vez, deixei o convivio da minha familia para depois, 0 que me chateia e me angustia [...].
(L11-L14 do DP1).

Observa-se na passagem apresentada que a professora utiliza uma avaliacdo deontica,
marcada pela expressdo ‘fiz isto por obrigagdo’, trazendo suas razdes para esse agir (a
realizacdo do planejamento) a partir de valores sociais, das regras e convencdes, explicitando

uma obrigacao social da professora. Pode-se inferir que essa obrigacdo de ordem social se deve
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ao papel da professora no projeto, visto que ela era contemplada com uma bolsa mensal para
participar da formagdo continuada, aspecto este sinalizado como hipotese na identificacdo do
contexto sociossubjetivo e marcado nos diarios de formac&o. Isso leva a considerar que a razéo
para a realizacdo da tarefa de Modelagem na Educacéo foi 0 compromisso com a formacéo
continuada, razdo essa condicionada por determinantes externos como a obrigacao social da
professora e ndo por um motivo individual dela. Na passagem apresentada anteriormente, ao
enunciar ‘pois para realizar uma Unica atividade para uma das varias turmas que tenho, mais
de uma vez, deixei o convivio da minha familia para depois, 0 que me chateia e me
angustia/.../ ', observa-se que a professora utiliza modalizacdes apreciativas, revelando um
julgamento mais subjetivo e individual, para justificar as razées que podem levar ao néo agir
modelagem apresentando que deixar o convivio da familia para realizar o planejamento da
tarefa a deixa chateada e angustiada. Ela reconstitui a voz dos filhos para justificar/validar

essa avaliacdo, conforme pode-se observar na passagem abaixo:

Trabalho na escola durante o dia e a noite continuo trabalhando e acabo ouvindo: “ a mae sé

pensa na escola”, “ a mde nunca estd em casa”, “a mée nunca fica com nés”...Isto me machuca.

(L15-L18 do DP1).

O exposto ajuda a compreender elementos do real da atividade da professora, como
aspectos referentes as condicdes de trabalho da professora, ja sinalizados nos diarios de
formacéo, como, por exemplo, a falta de tempo no espaco escolar/ na carga-horaria do professor
para a realizacdo do planejamento e, decorrente disso, os conflitos para conciliar a vida familiar
e a vida profissional.

Em relacdo a formacao continuada, o agir docente e o0s elementos que o compdem,
a professora manifestou-se em primeira pessoa do singular e observou-se indicios de tomada
de consciéncia sobre o seu agir docente e sobre a influéncia da formacéo continuada nesse

sentido, conforme denota a passagem a seguir:

Nas breves reflexdes que fago principalmente a partir dos nossos encontros de formacéo, me
percebo muito falante, onde movida pela pressa em concluir os contelidos programaticos deixo
pouco tempo para os alunos construirem sua defini¢cdo e vou logo dizendo como se faz. Penso
também que acabo ndo incentivando a reflexao dos alunos porque estes muitas vezes dizem preferir
gue a professora explique da forma mais direta e simples possivel. Dizem: "profe ndo enrola, passa
do jeito mais rapido. (L27-L34 do DP1).

Observa-se nessa passagem modalizacfes apreciativas, debnticas e pragmaéticas. O

segmento ‘ me percebo muito falante’ marca um posicionamento que mostra 0 modo como ela
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se V& na sala de aula, ou seja, € uma avaliacdo apreciativa do seu agir docente. Na sequéncia,
identifica-se uma avaliacdo dedntica que remete ao cumprimento das prescri¢des, marcada pelo
enunciado: ‘movida pela pressa em concluir os conteirdos programaticos’. 1sso explicita um
posicionamento individual da professora que € utilizado para justificar um comportamento
regulado por valores oriundos do mundo social, pelas prescricbes que constituem o agir da
professora como a conclusdo dos conteudos programaticos. Os modalizadores pragmaticos,
presentes nos segmentos ‘deixo pouco tempo’, ‘vou logo dizendo como se faz’ e ¢ acabo ndo
incentivando’, marcam as acoes da professora com relacdo a sua préatica — como ela faz, o que
parece ndo ser ideal em sua opinido. Ao reconstituir a voz dos alunos no segmento "profe nao
enrola, passa do jeito mais rdpido”’, observa-se que a professora atribui ao pedido dos alunos
a responsabilidade para ndo agir, ou seja, ela condiciona o seu agir ao comportamento dos seus
alunos e estes por sua vez, reproduzem uma voz social, uma ‘cultura de sala de aula’ em que o
estudante ndo € considerado ator, ou seja, sujeito responsavel pela sua aprendizagem. Diante
disso, pode-se identificar aspectos do real da atividade de trabalho da professora, de forma mais
especifica ao que Clot (2007, p. 116) denomina um paradoxo frequente, “aquilo que se faz para
ndo fazer aquilo que se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem querer fazer”.

Pode-se inferir que as avaliages da professora sobre o seu agir docente expressas nos
segmentos ‘ me percebo muito falante’ € ‘acabo ndo incentivando a reflexdo dos alunos’
indicam 0s recursos, nesse caso, as capacidades que a professora concebe como importantes
durante o agir modelagem, ou seja, ser menos falante e incentivar a reflexdo dos estudantes.
Nessa mesma perspectiva, identificou-se que ela projeta atribuicbes ao professor que
implementara a tarefa de Modelagem. Isso € marcado por meio da modalizacdo pragmatica
expressa no segmento ‘principalmente onde a professora fard o maximo para falar menos,
observar e questionar mais’ (L26-L27 do DP1), a qual evidencia as capacidades do professor
durante a realizagéo da tarefa de Modelagem com os estudantes. Ao utilizar terceira pessoa do
singular no segmento apresentado, a professora cria um contexto no qual ha projecdo de
transformacéo da préatica e sinaliza parte do papel do professor no decorrer da realizacdo de
tarefas de Modelagem. Na verdade, ela projeta o seu papel e o uso da terceira pessoa marca 0
distanciamento desse papel, o qual ela deseja para si.

No DP2 identificou-se, de forma majoritaria, assim como no DP1, que a professora
manifestou-se utilizando o ‘eu’ individual. Identificaram-se 68 ocorréncias do ‘eu’ individual,

5 ocorréncias do ‘nés’ coletivo e 4 ocorréncias da terceira pessoa do singular.
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A professora manifestou-se utilizando o ‘eu’ individual para tematizar, de modo geral,
aspectos referentes as projecdes do desenvolvimento da tarefa de Modelagem com os
estudantes. As modalizacGes apreciativas, as quais traduzem aspectos do mundo subjetivo, séo
utilizadas para textualizar a ansiedade e as expectativas da professora que antecedem a
implementacdo da tarefa de Modelagem na Educagéo na sala de aula. A passagem, a seguir,
exemplifica o exposto:

Hoje acho que até sonharei com o dia, a aula de amanha. Estou com muitas expectativas, ansiosa
para ver se dara certo minha primeira pratica de ensino envolvendo modelagem matematica. (L2-
L4 do DP2)

Na passagem anterior, observa-se também uma modalizacdo pragmatica que denota o
efeito esperado com a implementacéo da tarefa de Modelagem, ou seja, denota uma intengéo
da professora e o0 seu desejo referente a obtencdo de resultado positivo ao implementar, pela
primeira vez, uma tarefa de ME. 1sso esta marcado no segmento ‘para ver se dara certo minha
primeira prética de ensino envolvendo modelagem matemadtica .

Observa-se, na passagem textualizada, a seguir, que a professora utiliza a modalizagéo
I6gica ‘nunca imaginei’ para marcar 0 que antes ela julgava ser impossivel de acontecer, ou
seja, implementar a Modelagem com estudantes do nivel fundamental de ensino. A utilizacédo
do futuro do pretérito iria, remete a ideia de possibilidade e marca o movimento de transicdo
entre o que era concebido pela professora como verdadeiro e inquestionavel para um principio
de possibilidade, o qual podera se efetivar e isso é encarado com positividade por ela. A
modalizacdo apreciativa marcada pela expressao ‘muito bom’ denota 0 ponto de vista da
professora, advindo do mundo subjetivo e encarando a mudanca de ponto de vista sobre esse

aspecto como positiva.

Na verdade nunca imaginei que iria aplicar modelagem matematica como uma pratica de ensino
no ensino fundamental. Mas as coisas mudam, se aperfeicoam, melhoram, na maioria das vezes, e
isto € muito bom. (L4-L7 do DP2)

Nos diarios de formacdo, a inseguranca durante o agir modelagem foi tema recorrente.
Ja nos diérios de planejamento, o fator inseguranca aparece, ora cOmo a inseguranga para
conduzir a tarefa de Modelagem na Educacéo, ora com uma conotacéo diferente, vinculada aos
conteudos programaticos abordados durante a realizacao da tarefa de Modelagem na Educacéo.

A professora manifestou seus posicionamentos, utilizando o ‘eu’ pessoal ¢ modalizagdes
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apreciativas que denotam subjetividade, como os exemplos que seguem: ‘tenho inseguranca’,
‘para mim é facil’, ‘eu acho dificil’, ¢ um tanto abstrato’; e 16gicas que denotam principio de
possibilidade como ‘possam encontrar’ e certeza (¢ claro’) sobre o que é enunciado, conforme

demonstra a passagem, a seguir:

Tenho um pouco de inseguranca pois ndo sei se saberei explicar direitinho o conceito de densidade,
para mim é facil, é claro, mas para explicar eu acho dificil é um tanto abstrato...também estou um
pouco insegura em como abordar a questdo da razdo, entdo decidi que tratarei a razio
simplesmente como uma fracdo/divisdo de dois valores, e ai como a densidade é uma razéo
constante, fico na expectativa de que os alunos ao realizarem o procedimento de verificar as massas
dos diferentes volumes possam encontrar/verificar em seus calculos esta razdo constante.. (L20-
L27 do DP2)

A passagem anterior evidencia o efeito esperado do agir individual da professora que é
a compreensao pelos estudantes do conceito de densidade conforme apresentado no segmento:
“fico na expectativa de que os alunos ao realizarem o procedimento de verificar as massas dos
diferentes volumes possam encontrar/verificar em seus calculos esta razdo constante’. O
efeito esperado pela professora por meio do seu agir estd marcado por uma modalizacédo
pragmatica, evidenciando a intencdo da professora: ‘fico na expectativa’, ‘possam
encontrar/verificar em seus cdlculos esta razdo constante’.

No que diz respeito ao topico tematico central formacao continuada e agir docente, a
professora manifestou-se na primeira pessoa do singular e, como mencionado no DP1,
observaram-se também indicios de tomada de consciéncia sobre o seu agir docente, conforme

denota a passagem, a seguir:

[...]pois sou muito “faladeira”, e acabo respondendo mais do que devo para os alunos, fico ansiosa
quando percebo que ndo estdo conseguindo chegar no resultado que espero e acabo falando mais
gue precisaria, ou deveria, quem sabe até podando a capacidade de eles refletirem mais, analisarem
mais...Mas também muitas vezes percebo que quando, em sala de aula, eles ndo conseguem logo as
respostas que procuram, acabam dizendo “ah professora eu ndo sei isto”, ou “eu ndo entendi” ou
ainda “eu ndo consigo fazer” e desistem da atividade come¢ando a conversar com os colegas e se
distanciando da atividade proposta.(L31-L40 do DP2)

Na passagem apresentada anteriormente, identifica-se modalizagcdo apreciativa que
traduz julgamento subjetivo sobre o agir da professora marcada na expressao ‘sou muito
faladeira’ e modalizagbes dednticas que assinalam julgamentos da professora apoiados em
valores sociais marcados nos segmentos ‘acabo respondendo mais do que devo para os alunos’
e ‘acabo falando mais que precisaria, ou deveria’, concebido como algo com conotacéo

negativa. A modalizacdo pragmatica assinalada no segmento ‘quando percebo que nao estéo
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conseguindo chegar no resultado que espero’ denota uma responsabilidade que ela se atribui
enquanto profissional: fazer com que os alunos aprendam, e se isso ndo ocorre, ela fica ansiosa.
Observa-se que as ac¢Oes da professora séo estratégias que ela utiliza enquanto profissional na
tentativa de ajudar os alunos. Entretanto ela mesma tem a nogédo de que esse agir, muitas vezes,
poda as capacidades dos alunos, conforme denota o segmento ‘quem sabe até podando a
capacidade de eles refletirem mais, analisarem mais... . Ademais, conforme mencionado no
DP1, no DP2 a professora também se apoia na voz dos alunos e condiciona 0 seu agir ao
comportamento deles, ou seja, no comportamento deles podem estar alguns elementos do real
da atividade de trabalho. A professora pode até querer realizar algo que extrapola o tradicional
na sala de aula, entretanto, por alguma razédo, ela ndo o faz e dentre essas, pode estar o
comportamento dos alunos, 0s quais reproduzem uma ‘cultura de sala de aula’, que tem o
professor como transmissor, como 0 que d& as respostas certas e o estudante como passivo e
ndo um sujeito interativo no processo e também responsavel pela sua aprendizagem.

As modalizagbes apresentadas anteriormente denotam 0S recursos para 0 agir
modelagem, ou seja, deixam subentendidas as capacidades necessarias ao trabalho do professor
de Matematica com Modelagem: favorecer a autonomia dos estudantes. Isso é reforcado,
quando a professora enuncia ‘tenho a missdo de deixar por conta deles, de deixar eles fazerem
suas conclusdes com a menor interferéncia’ (L28-L29 do DP2). Nessa passagem, pode-se
observar uma modalizagdo dedntica marcada pela expressdo ‘tenho a missdo’, a qual permite
identificar, de modo implicito, que a professora se apoia na voz da formacdo continuada, da
professora formadora/pesquisadora, do agir modelagem. O enunciado permite inferir que ha
um suporte que ampara e orienta o agir da professora, buscando a transformacao desse agir e
marcando a importancia da formacéo continuada para ajudar o professor a avangar.

A professora também evidenciou, utilizando o ‘eu’ individual, artefatos materiais
necessarios a implementacdo da tarefa de Modelagem, ou seja, elementos constitutivos que
compdem o contexto especifico do trabalho da professora com Modelagem. Ela textualizou,
utilizando modalizacdes apreciativas, que a falta de recursos materiais gerou preocupacao e

estresse, conforme demonstra a passagem, a seguir:

Ao organizar a atividade para ser aplicada com os alunos, tive um misto de sentimentos e
preocupac0es/reflexdes: a primeira preocupacao, a qual gerou estresse, foi conseguir 0os materiais
necessarios para a aplicagéo do procedimento, principalmente a balanga. (L43-L46 do DP2).
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Diante da falta de instrumentos necessarios para a realizacdo da tarefa de Modelagem
com os estudantes, a professora buscou formas de sanar esse problema e nisso entram em cena
outros actantes no processo — 0s ‘outros’, nesse caso a diretora e colegas da escola. A professora
textualizou a compreensao e colaboracdo dos colegas como algo positivo, conforme ilustra a

passagem, a seguir:

Outro aspecto positivo que desejo registrar foi a compreensao e colaboracao que recebi de alguns
colegas maravilhosos que tenho na escola. [...] na escola, ndo tinha o que precisava, nédo
encontrava os materiais adequados para a atividade, entdo num determinado dia a diretora da
escola percebeu que eu estava angustiada/preocupada [...], entdo a dire¢do e alguns colegas me
ajudaram.(L57-L66 do DP2)

O ‘nos’ coletivo, utilizado com menor ocorréncia tanto no DP1 (5) como no DP2 (5), é
utilizado principalmente para referir-se a formacéo continuada e parece representar, ora 0 grupo
de professores participantes da formacao, ora os colegas que compartilharam a realizacdo do
planejamento da tarefa de Modelagem na Educacdo com a professora. Os segmentos, a seguir,

ilustram o exposto.

Obrigada pela atencdo, empenho em nos ajudar. (L4 do DP1)

Nas breves reflexfes que faco, principalmente a partir dos nossos encontros de formacao [...].(L27-
L28 do DP1)

[...]espero que possam compreender 0s assuntos que abordaremos durante a atividade (L7-L8 do
DP1)

[...] mas felizmente sempre tem alguém como a Senhora para nos apontar uma luzinha de
esperanca.(L37-L38 do DP1)

Esta pratica de ensino que estamos desenvolvendo, a Andréia e eu, a partir de nossos encontros
dos ciclos de formacdo na UFFS nasceu de uma atividade de modelagem matematica desta
formagéo [...]. (L8-L10 do DP2)

[...] e ai sera que eles irdo concluir aquilo que esperamos? (L29-L30 do DP2)

A professora, utiliza modalizacdo pragmatica marcada pelo verbo ‘espero’, 0 qual
denota um desejo da professora e evidencia o efeito esperado a partir da implementagédo da
tarefa de Modelagem. Ao enunciar ‘[...]espero que possam compreender 0s assuntos que
abordaremos durante a atividade’ (L7-L8 do DP1), a professora textualiza uma finalidade do
agir modelagem, ou seja, o efeito que ela espera ser obtido por meio de um agir coletivo
referente a implementacgéo da tarefa com os estudantes da Educacéo Béasica: a compreensao dos
assuntos que serdo abordados assinalando para a relacdo dos estudantes com tarefas de
Modelagem e com o entendimento do contetido programatico. A coletividade, nesse caso, traz
a nocédo de que a implementacédo da tarefa de Modelagem na sala de aula carrega as ideias que

foram discutidas previamente na formacdo continuada com os colegas e, portanto, a
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responsabilidade pelos efeitos do agir, no que tange a esse aspecto especifico da compreenséo
dos assuntos abordados, séo de ordem coletiva.

Destaca-se que esse efeito esperado, referente a compreensdo do contetido programatico
que sera abordado durante a realizacao da tarefa, € tomado, ora como uma finalidade, ora como
intencdo, pois em outras passagens, como por exemplo, no DP2, a professora toma para si a
responsabilidade referente ao efeito esperado com a implementagéo da tarefa de Modelagem na
Educacdo e enuncia ‘Espero que eu consiga desenvolver direitinho o assunto’ (L15-L16 do
DP2), conforme ja foi apresentado anteriormente. Nesse caso, pode-se dizer que hd uma
intencdo da professora ao realizar a tarefa. E a voz dela, enquanto professora da Educacéo
Bésica, que estara em sala de aula desenvolvendo o planejamento realizado.

Ainda, identificaram-se passagens nas quais foi utilizada a terceira pessoa do singular:

‘E, encontrar o ponto correto de equilibrio entre o ndo dar logo a resposta e manter o aluno
interessado na busca é um desafio didario do professor’(L40-L41 do DP2).

Nessa passagem, a professora utiliza avaliagdes pragmaéticas identificadas a partir da
oracdo impessoal, na qual se julga um dos desafios do professor na sala de aula. As
representacdes textualizadas pela professora sdo atribuidas ndo a um ‘eu’ individual, mas a um
grupo social maior, ou seja, a representacdo que € constituida tem validade para o coletivo de
professores (de Matematica).

A partir da analise realizada, observou-se que a professora manifesta suas posi¢des nos
diarios de planejamento utilizando com maior ocorréncia o ‘eu’ individual (122), seguido do
emprego do ‘nos’ coletivo (10) e com menor ocorréncia a 32 pessoa do singular (8). O grafico,
a seguir, permite a visualizacdo do posicionamento enunciativo da professora em cada diario

de planejamento.
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Figura 12 — Posicionamento enunciativo nos diarios de planejamento
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Fonte: Elaborado pela autora.

Destaca-se que, embora a primeira pessoa tenha sido utilizada pela professora com
maior recorréncia nos diarios de planejamento, percebeu-se que ela traz consigo outras vozes
que indicam que, por vezes, a professora assume a responsabilidade enunciativa e em outros
momentos utiliza a voz da formacdo continuada, do mundo social, do contexto das regras e
prescrigdes. A manifestacdo de outras vozes se deu de forma explicita ao trazer o discurso dos
seus alunos e a voz da familia para validar e justificar seus posicionamentos e, também, de
forma implicita, ao ser identificado, por meio das avaliacdes dednticas e pragmaticas, a voz do
mundo social, da formag&o continuada, do agir modelagem.

Em relacdo as modalizac@es, identificou-se a utilizacdo de modalizacdes apreciativas
(38), representando 50% do total de modalizacdes dos diarios de planejamento; seguida da
utilizacdo de modalizacbes logicas (15), representando 19,7% do total de modalizacdes;
pragmaticas (13), as quais representam 17,1% do total; e dednticas (10) equivalente a 13,1%
do total. O gréafico, a seguir, permite a visualizacdo das modalizacGes identificadas em cada

diario de planejamento:
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Figura 13 — ModalizacGes nos diarios de planejamento
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Fonte: Elaborado pela autora.

De forma semelhante aos diarios de formac&o, nos diarios de planejamento observou-se
a maior ocorréncia de modalizacBes apreciativas e logicas, correspondendo, respectivamente
em torno de 50% e 19,7% do total de avaliacOes realizadas pela professora. O que diferiu nos
diarios de planejamento foi a maior ocorréncia de modaliza¢cdes pragmaticas, em torno de
17,1%, em detrimento das modaliza¢6es dednticas 13,1%.

A predominancia de modalizacfes apreciativas (38)nos diarios de planejamento indica
que as avaliacOes realizadas explicitam a subjetividade da professora que enuncia o texto em
relacdo aos topicos tematicos enunciados. Ao realizar julgamentos a luz do mundo subjetivo,
identificou-se que a professora se manifesta fundamentalmente em primeira pessoa do singular.
A utilizacdo dessas modalizagdes permitiu observar a relagdo conflituosa da professora
enquanto vivenciava a dimensdo referente a adaptacdo do processo de Modelagem para
implementar com os seus estudantes, ou seja, enquanto fazia Modelagem na Educacdo, e
denotam suas expectativas, sua ansiedade e inseguranca. Essas modalizacbes também
permitiram identificar o gosto da professora pelo seu trabalho, o gosto por estudar e por
aprender e denotam avaliagOes positivas sobre possibilidades de mudanca, de transformacéo da
pratica. Também foi possivel identificar que a professora se manifesta por meio de
modalizacGes apreciativas para textualizar julgamentos positivos sobre elementos que fazem
parte do seu contexto especifico de trabalho: a escola em que trabalha, seus alunos e colegas;

e, ao fazer isso, deixa transparecer descontentamento com suas condi¢cdes de trabalho
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especialmente no que diz respeito ao fator temporal e a falta de recursos materiais (nesse caso,
instrumentos para o agir modelagem).

Nos diarios de formacao, as modaliza¢Ges apreciativas permitiram identificar sinais de
tomada de consciéncia da professora sobre o seu agir docente e, igualmente, isso aconteceu nos
diarios de planejamento. Nesse caso, as representaces sobre o seu agir docente indiciam
aspectos que podem ser considerados capacidades para o agir modelagem: ser menos falante e
favorecer a autonomia dos estudantes.

Em relacdo as modalizacgdes logicas (15), estas evidenciam julgamentos a luz do mundo
objetivo e explicitam posicionamentos no eixo da possibilidade e da certeza. Ao utilizar essas
modalizacOes, a professora manifestou-se fundamentalmente em primeira pessoa do singular
para textualizar julgamento positivo referente a relacdo dos estudantes com a tarefa de
Modelagem. Esse julgamento positivo esta atrelado a certeza dela, referente a dedicacdo e ao
envolvimento de seus alunos durante o desenvolvimento da proposta. Essas modalizagdes
também foram utilizadas para textualizar suas duvidas referentes ao entendimento do contetido
programatico pelos estudantes e durante a abordagem do conceito de densidade ao decorrer do
desenvolvimento da tarefa de Modelagem. Assinalam também a mudanca de perspectiva em
relagdo ao trabalho com Modelagem e o respectivo nivel de ensino. Inicialmente, nos diarios
de formacdo, ela encarava como ndo sendo possivel o desenvolvimento de praticas de
Modelagem no ensino fundamental e nos diérios de planejamento, ela planeja (planifica) uma
atividade de Modelagem para o ensino fundamental.

Com relacdo ao uso de modalizacdes pragmaticas (13), elas permitiram identificar
alguns elementos da semiologia do agir, especialmente no que diz respeito as finalidades e
intengdes da professora ao implementar a tarefa de Modelagem na Educacao, ou seja, o efeito
esperado por meio da realizacdo da tarefa de Modelagem: a compreensdo do contetido
programatico pelos estudantes e o desenvolvimento desse conteddo por parte dela. Essas
modaliza¢6es também denotam algumas a¢des da professora com relagéo a sua prética, ou seja,
ajudam a construir um cenario que permite indiciar a tomada de consciéncia da professora sobre
0 seu agir docente, o qual, na opinido dela, parece ndo ser ideal. Esse julgamento de cunho
negativo sobre o seu agir € condicionado ao comportamento dos seus alunos, ou seja, ela atribui
ao comportamento deles, as incapacidades que ela julga que eles tém, a responsabilidade para
ndo agir. Observou-se que as modaliza¢Oes pragmaticas foram realizadas fundamentalmente
em primeira pessoa do singular, entretanto identificou-se a utilizagdo de terceira pessoa para
textualizar a dificuldade do actante professor (no sentido genérico) na sala de aula.
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As modalizagdes dednticas (10), nos diérios de planejamento, foram as que tiveram
menor ocorréncia e foram utilizadas para assinalar as obrigagdes advindas da formacéo
continuada e do seu contexto especifico de trabalho. Nos diarios de formacdo, essas
modalizacGes ja assinalavam que o papel assumido no projeto constituiu-se num determinante
externo para o agir modelagem e nos diarios de planejamento esse fato foi recorrente. Outro
fato recorrente nos diarios de planejamento e identificado nos diarios de formacéo diz respeito
a otimizacdo do tempo para o desenvolvimento da tarefa de Modelagem atrelada ao
cumprimento do curriculo.

Para dar sequéncia a analise, na proxima secdo realiza-se a andlise dos diarios de

aplicacdo da tarefa de Modelagem planejada pela professora.

5.4 ANALISE DOS DIARIOS DE APLICACAO

Nesta se¢do, apresenta-se a analise do nivel organizacional e do nivel enunciativo dos
diarios de aplicacdo da tarefa de Modelagem. Para isso, em consonancia com a analise realizada
nos diarios de formacdo e de planejamento, identifica-se no nivel organizacional o contetudo
tematico, actantes e tipos de discurso e, posteriormente, 0 posicionamento enunciativo e as

modalizac@es, referentes ao nivel enunciativo.

5.4.1 Analise do nivel organizacional

O registro da implementacdo da tarefa de Modelagem pela professora Anis consta em
trés diarios, denominados de diarios de aplicacdo: DAL, DA2 e DA3. A implementacdo da
tarefa de Modelagem ocorreu no més de agosto de 2015, com estudantes do sétimo ano do
Ensino Fundamental de uma escola municipal localizada no interior do RS, e foi desenvolvida
em 5 horas aula. Nos diarios de aplicacdo, a professora deveria relatar a experiéncia vivenciada
a partir do seu trabalho com Modelagem. De forma semelhante ao descrito para os diarios de
formacéo e planejamento, identificou-se o contetido tematico central e temas subsequentes nos

diérios de aplicacdo da tarefa de Modelagem. O Quadro 24 apresenta esses elementos.
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Quadro 24 — Contetdos tematicos e temas subsequentes — Diario de Aplicacao

Contelido tematico Temas subsequentes

Avaliacdo positiva da implementacdo da tarefa de
Modelagem e do envolvimento dos estudantes.
Descricdo da participacdo dos estudantes durante as
diferentes etapas do processo de MM.

Descricdo das dificuldades apresentadas pelos
estudantes no decorrer do desenvolvimento da tarefa
de ME.

Realizacdo de intervencGes por parte da professora
Desenvolvimento da tarefa de ME durante a implementagéo da tarefa de ME.

Avaliacdo positiva da relagdo dos estudantes com a
MM e o entendimento do contetdo programatico.
Planejamento de realizagdo de outras tarefas de ME.
Influéncia das prescricdes sobre o trabalho do
professor - desenvolvimento dos contedos
programaticos e avaliagoes.

Insegurancas para abordar os contelidos matematicos
durante a realizagdo das tarefas de ME.

Incentivo aos estudantes para escreverem sobre a
Processo de escrita tarefa proposta.

Dificuldades apresentadas para escrever o relato de
experiéncia da pratica realizada.

Formagdo continuada Valorizac¢do da formacdo continuada.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir das informacdes apresentadas nos diarios de aplicacdo e sintetizadas no quadro
acima, identificou-se que o contetdo tematico central dos diarios de aplicacdo da tarefa de ME
diz respeito ao trabalho do professor de Matematica com Modelagem — agir modelagem,
especialmente a dimensdo do fazer Modelagem na Educacdo — Modelacdo, a qual envolve a
adaptacdo do processo de Modelagem Matematica para o ensino de Matematica e sua
implementacdo na sala de aula. Assim, identificaram-se trés temas centrais nos diarios de
aplicacdo: o desenvolvimento da tarefa de Modelagem na Educacdo, planejada pela
professora para explorar razdo e proporcionalidade por meio do conceito de densidade; a
importancia da formacéo continuada e as dificuldades referentes ao processo de escrita
do relato de experiéncia. A partir desses temas centrais, identificaram-se temas subsequentes,
0S quais séo apresentados, a seguir.

Referente ao desenvolvimento da tarefa de Modelagem na Educacdo com o0s
estudantes, a professora realizou avaliagdo positiva da implementacéo da tarefa planejada

e do envolvimento dos estudantes durante a realizacdo da pratica.

Foi muito legal. (L3 do DA1)

Aula foi atrativa, prazerosa para mim e meus alunos, percebi que estavam envolvidos com a
atividade, estavam curiosos, motivados...sairam da aula felizes e me disseram: “profe tinhamos
que ter mais aulas assim . (L47-L49 do DAL)
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Destaca-se que esses temas subsequentes estdo em consonéncia com o discurso da
professora quando realizou o registro dos diarios de planejamento antes de implementar a tarefa
na sala de aula. Nos diarios de planejamento, a professora realizou projecfes acerca da
implementacdo da tarefa e do envolvimento dos estudantes e nos diarios de aplicacdo foi
possivel observar que o que antes foi idealizado pela professora tornou-se pratica efetiva,
desenvolvida num contexto especifico (com estudantes do ensino fundamental) e para a
abordagem de um conteudo especifico (razdo, proporcao, densidade). Ademais, a avaliacdo da
professora acerca da relacéo dos estudantes com a MM foi positiva.

Ainda foram identificados temas subsequentes interligados com a situacdo especifica da
sala de aula da professora, como a descrigdo da participacdo dos estudantes durante as

diferentes etapas do processo de MM.

[...] as primeiras manifesta¢bes foram no sentido de poluicdo ambiental do petroleo. (L10-L11 do
DA1)

Depois trés grupos fizeram a verificacdo da massa dos diferentes volumes de liquidos, essa parte
demorou, eles se preocuparam em deixar o liquido bem direitinho na marca do béquer [...] (L24-
L25 do DA1)

Foi ai que comegaram a me questionar sobre o primeiro procedimento: acharam que a 4gua tinha
ficado em baixo porque tinha tinta guache, entao fizemos novamente sem tinta, ai um aluno queria
ver se nos colocdssemos primeiro o 6leo, entéo fizemos [...] (L37-L40 DO DAL)

[...] alguns comegaram dividindo a massa pelo volume enquanto outros logo perceberam que isso
j& era um dado pronto na tabela. (L37-L40 do DA2)

[...] e entdo varios me disseram: “dividindo a massa pelo volume” (L59 do DA2)

[...] os alunos definiram um modelo matematico para o calculo da densidade. (L64 do DA2)

Outros temas subsequentes, relacionados ao desenvolvimento da tarefa de ME, dizem
respeito as dificuldades apresentadas pelos estudantes durante o desenvolvimento da

tarefa, as quais demandaram intervencGes da professora.

N&o conseguiram responder as perguntas elaboradas para os grupos sozinhos. Nao conseguiram
dizer por que os liquidos ndo se misturam, demoraram para perceber a varia¢do da massa dos
diferentes liquidos, s6 com minha orienta¢do. (L30-L33 do DA1)

Sozinhos nédo perceberam a proximidade da razéo calculada. (L36-L37 do DA1)

Os alunos ndo souberam explicar o que indicava a raz&o calculada. (L30-L31 do DA2)

[...] cada aluno lia uma das questoes [...] depois conversavamos sobre as respostas. (L49-L51 do
DA2)

[...] tiveram dificuldade para calcular a massa de 50ml de 6leo e alcool. (L45-L46 do DA2)
[...]JExpliquei que era um experimento e que por isso determinamos valores aproximados e que
podem comprovar por aproximacéo os dados que os cientistas definiram a partir de experimentos
realizados com alta precisdo.(L39-L42 do DA2)

A partir dos segmentos, os quais ilustram aspectos sobre o desenvolvimento da tarefa

de Modelagem na Educacdo, evidenciando a participacdo dos estudantes durante as
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diferentes etapas do processo de MM, as dificuldades apresentadas pelos estudantes no
decorrer do desenvolvimento da tarefa e as interveng6es da professora, observou-se que a
professora iniciou a implementacdo da tarefa buscando as representacdes, textualizadas pelos
estudantes, acerca do tema que seria estudado. Na sequéncia, ela realizou o experimento a fim
de que os discentes confrontassem essas representacfes com o resultado do experimento e
buscassem justificativas para tentar explicar o porqué da disposi¢do dos liquidos. Ou seja, a
partir das representacdes textualizadas pelos estudantes, iniciou-se um processo de construcao
de novos argumentos, o qual, segundo Moraes, Galiazzi e Ramos (2002), faz parte de uma
educacao que prima pela pesquisa. Ademais, percebeu-se, a partir do diario de aplicacdo da
professora: 0 movimento analitico dos estudantes para elaborar e comprovar, empiricamente,
conjecturas acerca da disposicdo dos liquidos; as intervencdes da professora para ajuda-los na
construcdo de argumentos que extrapolassem o senso comum e justificassem a comprovacao
empirica, ajudando-0s a avancar na compreensao dos conceitos abordados e na superacao das
dificuldades encontradas. Logo, pode-se dizer que o agir da professora distanciou-se de um agir
tradicional, na medida em que ela deu maior liberdade de participacdo e expressdo aos
estudantes.

Uma preocupacdo evidenciada nos diarios de formacéao e de planejamento referia-se a
relacdo dos estudantes com a MM e o entendimento do conteido programatico e, nos
diarios de aplicacdo, observou-se uma avaliacdo positiva em relacdo a isso, conforme

evidenciam as passagens a seguir:

Por isso acredito que estdo no caminho de compreenderem o conceito de densidade como uma
raz&o constante entre massa e volume [...]. (L56-L58 do DAL)

[...] entdo apenas disse: se alguém perguntasse para vocés como calculamos a densidade de um
liquido como responderiam?[...] varios me disseram: dividindo a massa pelo volume. [...] igual
fizemos para agua, 6leo e alcool. (L59-L62 do DA2)

[..] meus alunos definiram um modelo matematico para o célculo da densidade, fizeram
comparacdes [...]. (L62-L64 do DA2)

Nos diérios de aplicagdo, a professora também projetou a realizacdo de outras tarefas
de ME, entretanto percebeu-se que as prescri¢des regulam o seu trabalho na sala de aula, ou
seja, a0 mesmo tempo em que tem o desejo de implementar mais tarefas ME, ela se vé presa ao
cronograma estabelecido para o desenvolvimento dos conteddos programaticos e acfes

rotineiras de sala de aula, como a realizacé@o das avalia¢bes com os estudantes.

[...]sabe estou com vontade de aplicar a atividade das caixinhas/embalagens... mas ndo posso fugir
do foco, temos o relato desta atividade para desenvolver até o final do més e ndo posso esquecer
gue este més é encerramento do trimestre, temos avaliagOes para serem desenvolvidas. O que sei
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é que pretendo dentro do possivel realizar outras praticas pedagdgicas, pois me realizei vendo a
alegria e o envolvimento dos meus alunos. (L63-L69 do DA2)

Em relacdo ao processo de escrita, evidenciou-se a tentativa da professora de motivar
0s estudantes a escreverem sobre a tarefa proposta e as dificuldades apresentadas pela

professora para escrever o relato de experiéncia da pratica realizada.

Em nossa préxima aula vou solicitar que escrevam sobre a atividade realizada [...] (L72 do DA2)
[...] ao fazer o relato cientifico de uma prética de sala aula...nossa quanta dificuldade! Como
escrever? Que conjugacdo verbal usar? Que linguagem? Posso usar meus pensamentos?
Sentimentos? Como me referir a meus aluno: alunos, estudantes? Como me referir a mim mesma:
educadora? Professora?(L6-L10 do DA3)

[...] mas realmente acho que estou com o ‘raciocinio enferrujado’. Principalmente quanto a
escrita, quanto a organizar as ideias. (L17-L19 do DA3).

Em relacdo a formacdo continuada, observou-se a valorizacdo que a referida

professora atribui a formacao continuada.

Obrigada professora Danusa por abrir meu horizonte, por me disponibilizar nova forma de
trabalho. (L75-L76 do DA2)

[...] hoje ao sentar novamente para fazer o relato da pratica mais uma vez me senti pequena...mas
percebi o valor da nossa formagéo. (L3-L4 do DA3)

[...] como é importante nossa formag&o. Nosso vinculo com o mundo académico. Nos recicla, mexe
com nosso conhecimento...nos desestrutura [...] (L11-L12 do DA3)

[...] é importante que soubesse 0 quanto nossa formag&o esta nos sacudindo. (L22-L23 do DA3)

A observacdo do plano global do texto permitiu também a visualizacdo dos actantes
principais postos em cena nos textos dos diarios de aplicacdo pela professora. Esses actantes

estéo representados no quadro a seguir.

Quadro 25 — Actantes postos em cena nos diarios de aplicacao
Diarios de aplicacéo

Actantes em cena nos textos DAl DA2 DA3
Professora que enuncia o texto

Alunos da professora que enuncia o texto
Professora formadora/pesquisadora
Colegas da formagdo continuada

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos diarios de aplicacdo foram identificados quatro actantes: a professora que enuncia
0 texto, os alunos da professora que enuncia o texto, a professora formadora/pesquisadora e 0s

colegas da formacéo continuada.
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A professora que enuncia o texto é actante nos diarios de aplicagdo e manifesta-se em
primeira pessoa do singular — ‘eu’ individual, e também em primeira pessoa do plural — ‘nés’
coletivo. O ‘eu’ individual foi utilizado quando a professora apresentou as intervencdes
realizadas durante o desenvolvimento da tarefa, as avaliacGes referentes a relacdo dos
estudantes com a Modelagem e o entendimento do contetido programatico, e também quando
realizou avaliacdo relativa a implementacdo da tarefa com os estudantes e apresentou as
dificuldades apresentadas por eles. O ‘nds’ coletivo foi utilizado para denotar aspectos
compartilhados com seus alunos durante o desenvolvimento da tarefa e também para referir-
se ao grupo de professores participantes da formagédo continuada. As passagens, a seguir,
denotam o exposto:

Por isso acredito que estdo no caminho de compreenderem o conceito de densidade [...]. (L56-L57
do DA1)

Aula foi atrativa, prazeroza para mim [...] percebi que estavam envolvidos com a atividade, estavam
curiosos [...] (L47-L48 do DA1)

[...] mas ao mesmo tempo percebi que tiveram dificuldades]...] (L51-L52 do DA1)

Expliquei que era um experimento [...]. (L30 DA2)

Ao finalizar a atividade me sinto muito feliz [...].(L63-L64 do DA2)

N&o consegui concluir a atividade [...] ainda teremos tarefa. (L4-L5 do DA1)

Entdo primeiramente assistimos o video, e ao pedir que eles explicassem [...](L9-L10 do DA1)

Em seguida responderam as questdes e passamos a realiza¢do do procedimento [...]. (L15-L16 do
DA1)

Hoje, conforme planejado, iniciei a aula solicitando que comparassem os valores[...] (L3-L4 do
DA2)

[...] como € importante nossa formag&o. Nosso vinculo com o mundo académico. Nos recicla, mexe
com nosso conhecimento [...] (L12-L13 do DA3)

A professora que enuncia o texto refere-se aos seus alunos para denotar avaliacdo do
envolvimento e participacdo deles durante as diferentes etapas do processo de Modelagem, bem

como as dificuldades apresentadas por eles.

Aula oi atrativa para mim e meus alunos, percebi que estavam envolvidos com a atividade, estavam
curiosos, motivados, sairam da aula felizes][...] (L47-L48 do DA1)

[...] ndo conseguiram apenas observando [...] perceber o conceito. (L53-L54 do DA1)

[...] escrevi as tabelas no quadro, sugerindo que eles comparassem detalhadamente [...]. (L4-L6 do
DA2)

[...] quero saber a opinido dos alunos, tentar perceber o que sentiram e como se sentiram
realizando esta atividade. (L72-L73 do DA2)

A professora Anis refere-se a professora formadora/pesquisadora quando enuncia
avaliacdo positiva acerca da préatica realizada e da importancia da formacdo continuada para

ajudar o professor avancar.
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Fique muito satisfeita e acredito que a professora Danusa também ficara [...]. (L52-L53 do DA2)
Obrigada Professora Danusa por abrir meu horizonte, por me disponibilizar nova forma de
trabalho. (L75-L76 do DA2)

Professora Danusa, hoje ao sentar novamente para fazer o relato da pratica mais uma vez me senti
pequena ...(L2-L3 do DA3)

Com relacéo aos tipos de discurso constitutivos dos textos, percebeu-se a predominancia
do relato interativo pertencente a ordem do narrar implicado e também foram identificados
segmentos do discurso interativo.

No relato interativo, o mundo discursivo apresenta coordenadas disjuntas das
coordenadas do mundo ordinério do agente-produtor e dos agentes-ouvintes, ou seja, ndo ha
coincidéncia dos contelidos tematizados com a interagdo em curso. E implicado, marcado pela
presenca de déiticos e de unidades da lingua que fazem referéncia direta ao produtor do texto e
pela utilizacdo de tempos verbais como o pretérito perfeito e o imperfeito do indicativo.
Identificou-se que o relato interativo foi utilizado pela professora quando ela textualizou
aspectos que aconteceram durante a realizacdo da aula, durante a implementacao da tarefa de
Modelagem na Educacdo com os estudantes. Ou seja, quando ela apresentou como se deu a
participacdo dos estudantes durante as diferentes etapas do processo de Modelagem, bem como
as dificuldades apresentadas por eles ao textualizar as suas intervencgdes durante a realizacdo da

tarefa, conforme evidenciam 0s segmentos a seguir:

Entdo primeiramente assistimos o video, e ao pedir que eles explicassem o que estava acontecendo
as primeiras manifestacfes foram no sentido de poluicdo ambiental do petroleo, [...], solicitei que
eles observassem o comportamento do petroleo, e ao assistirmos novamente o video perceberam
que “o dleo ndo se misturou com a dgua”, “ficou em cima”. (L9-L14 do DA1)

Eles adoraram a ideia, os alunos que eu ndo esperava se disponibilizaram a realizar o
procedimento. Acharam bonito, a forma em que ficaram dispostos os liquidos, mas ndo concluiram
direito o porqué daquela disposicéo dos liquidos, alguns ficavam na ddvida de que mesmo o alcool
néo ia se misturar com a agua. (L19-L23 do DA1)

N&o conseguiram dizer por que os liquidos ndo se misturam, demoraram para perceber a variacdo
da massa dos diferentes liquidos, s6 com minha orientagaol...]. (L31-L33 do DA1)

Percebi que tiveram dificuldades em responder aos questionamentos, e ndo conseguiram apenas
observando e participando da realizagéo da pratica perceber o conceito de densidade. (L51-L54 do
DA1)

Para tanto, escrevi as tabelas no quadro, sugerindo que eles comparassem [...] (L3-L4 do DA2)

No discurso interativo, o mundo discursivo é conjunto ao mundo ordinario. Ha
implicagdo com os parametros de agédo de linguagem e os contetdos mobilizados coincidem
com a interagcdo em curso. No discurso interativo os tempos verbais utilizados séo presente,

futuro perifrastico e imperativo. Os seguimentos, a seguir, ilustram o discurso interativo:
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Ao finalizar a atividade, me sinto muito feliz [...](L63 do DA2)

O que sei é que pretendo, dentro do possivel realizar outras praticas pedagogicas, pois me realizei
vendo a alegria e o envolvimento dos meus alunos. (L69-L71 do DA2)

Em nossa préxima aula, vou pedir que escrevam sobre a atividade [...] quero saber a opinido dos
alunos [...]. (L71-L72 do DA2)

[...] sabe estou com vontade de aplicar a atividade das caixinhas/embalagens...mas nao posso fugir
do foco. (L65-L66 do DA2)

[...] hoje ao sentar novamente para fazer o relato da pratica mais uma vez me senti pequena. (DA3)
Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica [...]. (L5 do DA3)

[...] isto ndo tem preco, estou apavorada, me sentindo impotente, até “burra”, tenho até medo de
todas as perguntas que surgiram até o momento. (L14-L16 do DA3)

Observou-se que o discurso interativo foi utilizado quando a professora realizou
avaliacdo sobre a atividade desenvolvida e sobre as dificuldades apresentadas para realizar a
escrita do relato de experiéncia. O discurso interativo também foi utilizado para projetar a
realizacdo de outras tarefas de Modelagem com os estudantes e para expressar a valorizagao da
professora a formacéo continuada.

Destaca-se a predominancia do relato interativo nos DAL e DA2, nos quais a professora
discorre sobre o desenvolvimento da tarefa de Modelagem com os estudantes e reconstitui parte
das acdes realizadas em sala de aula. Ja no DA3, no qual a professora emite consideragfes sobre

0 processo de escrita, suas dificuldades e angustias, ha o predominio do discurso interativo.

5.4.2 Andlise do nivel enunciativo: posicionamento enunciativo e modalizagdes

Nos diérios de aplicacdo, identificou-se a predominéncia do relato interativo, marcado
por caracteristicas linguisticas as quais evidenciam que os fatos apresentados ndo aconteceram
no mesmo tempo do momento de producdo do texto. Ademais, identificou-se que a implicacéo
da professora se da majoritariamente em primeira pessoa do singular, ‘eu’ individual, seguida
do ‘nés’ coletivo. O quadro, a seguir, demonstra o posicionamento enunciativo nos diarios de

aplicacdo e a ocorréncia de modalizacGes.
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Quadro 26 — Posicionamento enunciativo e modaliza¢Ges nos diarios de aplicacdo

Posicionamento enunciativo Modalizac¢des
Ocorréncias Ocorréncias
Eu Nos Terceira | Apreciativa | Debntica | Loégica | Pragmatica
Diarios de individual | coletivo | pessoa do
planejamento singular
DAl 22 10 0 13 0 1 15
DA2 27 13 1 7 5 3 7
DA3 22 11 0 7 1 2 2
Total de 71 34 1 27 6 6 26
ocorréncias

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se que embora 0 uso da primeira pessoa do singular prevaleca, ha uma maior
utilizagdo do pronome ‘nds’, comparando-se com 0s diarios de planejamento. A presenca
majoritaria da primeira pessoa do singular ‘eu’ individual, & compreensivel, visto que o
conteddo tematizado nos diarios de aplicacdo refere-se ao relato da experiéncia da professora
sobre o desenvolvimento da tarefa de Modelagem na Educagdo. Destaca-se que a utilizagéo do
‘nods’ coletivo se deu nos DAL e DAZ2 referindo-se a professora e aos seus alunos para descrever
0 agir, ou seja, no sentido de compartilhar fatos realizados de forma conjunta ou que foram
acompanhados pela professora durante o desenvolvimento da tarefa de Modelagem na
Educacdo e também referindo-se a professora e aos colegas da formacdo continuada para
denotar deveres e aspectos da pratica quotidiana de trabalho, como por exemplo a realizacdo de
avaliacdes. Ja no DF3, no qual o contetdo tematico central referiu-se ao processo de escrita da
pratica realizada, observou-se que a professora utilizou a primeira pessoa do plural para
compartilhar o posicionamento com os colegas da formacéo sobre a importancia da formacao
continuada. Ja o ‘eu’ individual, nesse diario foi utilizado para textualizar os conflitos em
relacdo ao processo de escrita do relato de experiéncia. Na sequéncia, discutem-se as diferentes
formas de manifestacdo da voz da professora e as modalizagdes. Observa-se que, para a
apresentacdo dessa discussdo, considerou-se as diferentes etapas do processo de Modelagem na
Educacao, ja que os diarios de aplicacao textualizam a reconstituicao da aula da professora com
Modelagem.

A primeira etapa do processo de Modelagem na Educacéo foi tematizada no DA1,
entre as linhas L6-L23. Essa etapa, denominada de Percepcéo e Apreensdo, envolve a escolha
e a interacdo com o tema e nela identificaram-se 8 ocorréncias da utilizacdo do ‘ew’
individual e 4 ocorréncias do ‘nos’ coletivo.

A primeira pessoa do plural, o ‘nos, foi utilizada no sentido de marcar o que foi realizado

em conjunto com os alunos, como por exemplo: ‘assistimos o video’ (L9 do DA1) e ‘passamos
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a realizagdo do procedimento’ (L15-L16 do DA1). J& o ‘eu’ individual marca as decisdes
tomadas pela professora, suas intervencdes durante a realizacdo da primeira etapa da
Modelagem e sua avaliagdo sobre o envolvimento dos estudantes, conforme exemplificado nas

passagens, a seguir:

Estou seguindo o roteiro do planejamento[...] (L6 do DAL)

Entdo primeiramente assistimos o video, e ao pedir que eles explicassem o que estava acontecendo
as primeiras manifestacdes foram no sentido de poluicdo ambiental do petrdleo, s6 a partir de
minha interferéncia, solicitei que eles observassem o comportamento do petroleo, e ao assistirmos
novamente o video perceberam que “o oleo ndo se misturou com a dgua”, “ficou em cima”. (L9-
L14 do DA1)

Percebi que alguns alunos tinham ideia de que os liquidos como 6leo e dgua ndo se misturariam’
(L17-L18 do DAL)

Eles adoraram a ideia, os alunos que eu ndo esperava se disponibilizaram a realizar o
procedimento’ (L19-L20 do DAL)

Durante a primeira etapa do processo de ME, observou-se que as intervencdes da
professora deram-se no sentido de chamar a atencdo dos estudantes para o que seria o foco de
estudo da proposta: compreensdo do conceito de densidade. Nesse sentido, a professora utiliza
modalizadores pragmaticos, os quais permitem a identificacdo do protagonismo dela, suas
intencdes e capacidade de acdo, conforme denotam os segmentos textualizados na segunda
passagem apresentada anteriormente: ‘e ao pedir que eles explicassem o que estava
acontecendo’, ‘s6 a partir de minha interferéncia, solicitei’. Observa-se que ao solicitar aos
estudantes que explicassem o que estava acontecendo no video apresentado, a professora tem a
intencdo de reconhecer as representacdes textualizadas por eles sobre o assunto que seria
estudado. A partir das respostas dos estudantes conforme mencionado no segmento ‘as
primeiras manifestacfes foram no sentido de poluicdo ambiental do petréleo’, a professora
(re)configura sua acgéo e realiza intervencGes a fim de direcionar o olhar dos estudantes para o
comportamento do petréleo, conforme denota o segmento: s a partir da minha interferéncia,
solicitei que eles observassem o comportamento do petroleo e /...] perceberam que “o dleo
nao se misturou com a dgua”, “ficou em cima”.

Destaca-se que na primeira etapa do processo de ME, ha a familiarizagdo com o tema a
ser estudado e observou-se nas passagens textualizadas anteriormente que a estratégia utilizada
pela professora foi recorrer ao recurso ‘video’ para problematizar a tematica e despertar o
interesse dos estudantes para o tema que seria abordado. Ela reconstitui a voz dos seus alunos

para exemplificar as representacdes deles sobre o tema, conforme denota o segmento: ‘ao
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assistirmos novamente o video perceberam que “o dleo nio se misturou com a dgua”, “ficou
em cima”’ (L12-L14 do DAL).

Ainda, a professora realizou julgamentos sobre o envolvimento dos estudantes durante
a realizacdo da primeira etapa do processo de Modelagem, avaliacGes essas, marcadas por
modalizacOes apreciativas que explicitam grau de subjetividade como ‘se emvolveram’,
‘adoraram a ideia’ e ‘acharam bonito’. Essas modalizagdes denotam, do ponto de vista
subjetivo da professora, o olhar dos seus alunos quanto a disposi¢éo dos liquidos durante a

realizacdo do experimento, conforme ilustra a passagem, a seguir:

Eles adoraram a ideia, os alunos que eu ndo esperava se disponibilizaram a realizar o
procedimento. Acharam bonito, a forma em que ficaram dispostos os liquidos, mas n&o concluiram
direito o porqué daquela disposi¢do dos liquidos, alguns ficavam na divida de que mesmo o &lcool
néo ia se misturar com a agua. (L19-L23 do DA1)

Observa-se na passagem apresentada anteriormente, que a justificativa para as
disposi¢des dos liquidos observadas pelos estudantes, € marcada por uma avaliacdo pragmatica
‘ndo concluiram direito’ a qual introduz uma avaliacdo formulada pela professora acerca da
(in)capacidade de acdo dos alunos, os quais ndo conseguiram justificar o porqué da disposicao
dos liquidos. Tal fato é compreensivel, visto que inicialmente, a professora busca reconhecer o
que os estudantes tém a dizer sobre o0 tema em estudo.

A segunda etapa do processo de Modelagem na Educacéo, foi tematizada no DAL,
entre as linhas L24-L63 e no DA2 entre as linhas L1-L51. Nessa etapa, denominada de
Compreensdo e explicitacdo a qual envolve a formulacdo do problema, do modelo e sua
resolucdo, identificaram-se: 14 ocorréncias da utilizacio do ‘eu’ individual e 6 ocorréncias
do ‘nés’ coletivo no DAL e, no DA2, 6 ocorréncias da utiliza¢do do ‘eu’ individual e 6
ocorréncias do ‘nos’ coletivo.

Novamente, ha o predominio do ‘eu’ individual e esse marca as decisdes tomadas pela
professora, suas intervencdes durante a realizacdo da segunda etapa da Modelagem, decorrente
das dificuldades apresentadas pelos estudantes e as avaliagcbes sobre a participagédo dos
estudantes e sobre a realizacdo da pratica.

As intervenc0es realizadas pela professora, textualizadas em primeira pessoa, deram-se
no sentido de ajudar os estudantes a superarem as dificuldades manifestadas durante a
realizacdo da tarefa, quais sejam: compreender a variacdo da massa dos diferentes liquidos, a

proximidade das razdes calculadas e o que indicavam os valores encontrados, bem como o
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calculo da massa referente a determinados volumes de 6leo e alcool, conforme denotam as

passagens, a segulir:

N&o conseguiram dizer por que os liquidos ndo se misturam, demoraram para perceber a variacéo
da massa dos diferentes liquidos, s6 com minha orientacéo. Depois que pedi para eles compararem
a massa de 20ml de 4gua, com a massa de 20ml de 6leo e com a massa de 20ml de alcool é que
perceberam que a dgua era mais “pesada’”, e comecaram a ir em direcdo a ideia de densidade.
Sozinhos nédo perceberam a proximidade dos valores da razéo calculada. (L31-L37 do DAL).

[...] mas ao mesmo tempo percebi que tiveram dificuldades em responder aos questionamentos, e
ndo conseguiram apenas observando e participando da realizagédo da pratica perceber o conceito
de densidade. (L51-L54 do DAL)

[...] por isso acredito que estdo no caminho de compreenderem o conceito de densidade como uma
raz&o constante entre massa e volume. (L56-L50 do DA1)

[...] espero que percebam a proximidade da razéo calculada nos diferentes volumes de agua, 6leo
e alcool. (L62-L63 do DA1)

Essas intervencgdes, e as representacOes textualizadas por ela sobre as dificuldades dos
estudantes, sdo marcada por modalizacbes pragmaticas que traduzem avaliacGes referentes a
capacidade de acdo dos alunos, expressas nas passagens anteriormente citadas, por meio dos
segmentos: ‘Nao conseguiram dizer por que os liquidos ndo se misturam, demoraram para
perceber a variacdo da massa[...]JSozinhos ndo perceberam a proximidade’; ‘tiveram
dificuldades em responder aos questionamentos [...]ndo conseguiram apenas observando e
participando da realizacdo da pratica perceber o conceito de densidade’. A utilizacdo dessas
modalizac6es evidencia o julgamento da professora sobre o agir dos estudantes e indiciam para
os efeitos esperados pela professora a partir da implementacdo da tarefa de Modelagem:
justificar o porqué de os liquidos ndo se misturarem e identificar a proximidade das razdes
calculadas o que culmina com a compreensdo do conceito de densidade pelos estudantes.

Pode-se visualizar, nas passagens anteriores, marcas linguisticas que evidenciam
momentos de protagonismo da professora, principalmente no momento das intervencdes. Por
exemplo, a estratégia utilizada pela professora para ajudar os estudantes compreenderem o
conceito de densidade foi orient4-los a comparar a massa dos diferentes liquidos, considerando

um mesmo volume, conforme demonstra a passagem a seguir:

Depois que pedi para eles compararem a massa de 20ml de 4gua, com a massa de 20ml de 6leo e

com a massa de 20ml de &lcool é que perceberam que a dgua era mais “pesada”, e comegaram a
ir em direcdo a ideia de densidade. (L33-L36 do DA1)

Assim, as acOes dos estudantes durante a realizacdo do experimento exigem que a

professora (re)configure sua acéo: ela passa entdo a realizar intervencdes a fim de que os
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estudantes percebam a existéncia de um padrdo no resultado do experimento realizado.
Entretanto ha destaque para a constituicdo de um contexto que evidencia que a professora
esperava intervir menos durante a realizacdo da tarefa e isso € marcado pelo adjetivo ‘sozinho’,
textualizado em diferentes momentos durante a segunda etapa do processo de Modelagem: ‘néo
conseguiram responder as perguntas elaboradas pelos grupos sozinhos.” (L30-L31 do DA1),
‘Sozinhos nao perceberam a proximidade dos valores da razdo calculada’ (L36-L37 do DAL).

As avaliagdes textualizadas pela professora sobre o desenvolvimento da proposta com
os estudantes foram positivas. Ela utilizou modalizacdes apreciativas, a luz de valores
subjetivos, para apresentar como sentiu-se apés a realizacdo da tarefa com os estudantes e
também para denotar a sua avaliacdo a respeito do envolvimento dos estudantes durante o

processo, conforme exemplifica a passagem, a seguir:

Aula foi atrativa, prazerosa para mim e meus alunos, percebi que estavam envolvidos com a
atividade, estavam curiosos, motivados... sairam da aula felizes e me disseram: “profe tinhamos
que ter mais aulas assim”. Me senti bem, foi gostoso ver o interesse dos alunos [...] (L47-L51 do
DA2)

Observa-se que essas avaliacGes, de cunho positivo sobre o desenvolvimento da
proposta de Modelagem com os estudantes, podem tornar-se motivos para a realizacéo de outras
tarefas de Modelagem com eles.

Em relagéo a utilizagdo do ‘nos’, observou-se que houve maior ocorréncia na segunda
etapa do processo de Modelagem na Educacdo. Nessa etapa, as apari¢des de primeira pessoa
do plural podem ser divididas em duas categorias. Primeiramente, tem-se um ‘ndés’ que
representa a professora e seus estudantes durante a realizagcdo do processo de Modelagem na
Educacdo e denota o acompanhamento da professora aos alunos e as escolhas realizadas
coletivamente como: a mudanca referente a quantidade de liquidos utilizados nos béquers em
funcdo do recurso material utilizado (a balanca); a realizacdo do experimento colocando 0s
liquidos em ordem diferente nos béquers, impulsionada por questionamentos dos estudantes e
o carater coletivo da conclusdo da tarefa em desenvolvimento. Cumpre destacar que a
identificagdo da utilizagdo do ‘nos’, durante a segunda etapa do processo de Modelagem,
explicita a participacdo de ambas as partes (professora e alunos) durante a realizacao da tarefa
que, em uma perspectiva mais tradicional, poderiam ter como foco a participacdo somente da

professora. 1sso é perceptivel nas passagens a seguir:
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Depois os trés grupos fizeram a verificagdo da massa dos diferentes volumes dos liquidos, esta parte
demorou, eles se preocuparam em deixar o liquido bem direitinho na marca do béquer, a balanca
oscilava um pouco ja que era de preciséo, até por isso trabalhamos com volumes menores do que
havia sido proposto primeiramente, utilizamos os volumes: 20ml, 40ml, 60ml e 80ml.(L24-L29 do
DA1)

[...] entdo fizemos novamente sem tinta, ai entdo um aluno queria ver se n6s colocassemas primeiro
0 6leo, entdo fizemos, e eles verificaram que a agua passou pelo 6leo e se posicionou abaixo.(L37-
L41 do DA1)

E neste contexto a aula terminou e assim, na segunda feira, irei retomar isto para que possamos
concluir a atividade.(L45-L46 do DA1)

Expliquei que era um experimento e que por isso determinamos valores aproximados e que podem
comprovar por aproximacdo os dados que os cientistas definiram a partir de experimentos
realizados com alta precisdo. (L39-L42 do DA2)

Em um segundo momento, o pronome ‘nés’ ¢ usado para assinalar as vozes do mundo
social, ou seja, 0 ‘nos’ ¢é utilizado para sistematizar o conceito de densidade, no sentido de
compartilhar com os estudantes a definicdo do conceito de densidade, socioistoricamente

construido.

[...] e quanto maior a massa neste determinado volume dizemos que este liquido é entdo mais denso,
e por isso chamamos esta razdo que é constante, ndo muda, de densidade do liquido.(L35-L39 do
DA2)

Observou-se que durante a segunda etapa do processo de Modelagem na Educacao é
evidenciado ndo s6 o protagonismo da professora, como também dos estudantes durante a
realizacdo da tarefa e isso € marcado pela transigdo entre o0 ‘eu’ individual ¢ o ‘nés’ coletivo,

como, por exemplo, nas passagens a seguir:

Foi ai que comegaram a me questionar sobre o primeiro procedimento: acharam que a agua tinha
ficado em baixo porque tinha tinta guache, entédo fizemos novamente sem tinta (L37-L39 do DA1)
Também calculamos a média das densidades encontradas e entdo eu apresentei a densidade
definida para cada um dos liquidos.(L42-L43 do DA2)

Expliquei que era um experimento e que por isso determinamos valores aproximados [...](L39-L40
do DA2)

A professora demonstrou-se satisfeita com a realizacdo da tarefa, no que diz respeito a
compreensdo dos estudantes sobre o assunto tratado e as relagdes estabelecidas por eles a partir
dos recursos e estratégias utilizadas durante o desenvolvimento da segunda etapa do processo
de Modelagem na Educacéo. Ela utiliza uma modalizacao apreciativa, marcada no segmento
‘al foi o ponto alto da aula’, denotando subjetividade, e reconstitui a voz dos estudantes para

demonstrar as relagdes estabelecidas por eles.
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Ai foi o ponto alto da aula, um aluno disse: “ah profe entiio é por isso que o petréleo ficou em
cima da dgua, o petréleo é um éleo”. Fizeram conexdo com o video. (L41-L43 do DA1)

Desataca-se que nos diarios de formacdo e de planejamento uma preocupacéo
apresentada pela professora dizia respeito a relagdo dos estudantes com a Modelagem e com a
compreensdo do contetdo programatico. Ela realizou avaliagdo positiva acerca desse aspecto
nos diarios de aplicacao.

A terceira etapa do processo de Modelagem na Educacao foi tematizada no DA2,
entre as linhas L52-L77 e no DA3. Nessa etapa, denominada de Significacdo e expressao, na
qual realiza-se a interpretacdo da solucgéo, a validacdo do modelo e a expresséo do processo,
identificaram-se 21 ocorréncias da utilizacido do ‘eu’ individual no DA2, 22 ocorréncias do
‘eu’ individual no DA3, 7 ocorréncias da primeira pessoa do plural no DA2 e 11
ocorréncias no DA3.

O ‘eu’ individual foi utilizado para sinalizar as intervengdes da professora para ajudar
0s estudantes a expressarem o modelo matematico para o célculo da densidade, suas avaliacGes
a respeito da pratica realizada e projecdes para a realizacdo de outras praticas de Modelagem.

As passagens, a seguir, ilustram o exposto:

Fiquei muuuuuito satisfeita [...]. (L52 do DA2)

Neste momento me devolveram a seguinte pergunta: “profe ndo entendi, como assim formula?”
Entdo apenas disse: ‘“se alguém perguntasse para vocés como calculamos a densidade de um
liquido, como responderiam? ”(L56-L58 Do DA2)

[...] meus alunos definiram um modelo matemético para o célculo da densidade, acho que
compreenderam o conceito da densidade, fizeram comparagdes, sabe estou com vontade de aplicar
a atividade das caixinhas/embalagens... mas ndo posso fugir do foco[...] (L63-L66 do DA2)

[...] ndo posso esquecer que este més é encerramento do trimestre [...]. (L68 do DA2)

O que sei é que pretendo dentro do possivel realizar outras praticas pedagégicas, pois me realizei
vendo a alegria e o envolvimento dos meus alunos. (L69-L71 do DA2)

Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica, e ao fazer o relato, cientifico, de uma
simples pratica de sala de aula... nossa quanta dificuldade! Como escrever? Que conjugagao verbal
usar? Que linguagem? Posso usar meus pensamentos? Sentimentos? Como me referir a meus
alunos: alunos, estudantes? (L5-L9 do DA3)

A identificagdo da utilizagdo do ‘nés’, durante a terceira etapa do processo de
Modelagem, também pode ser dividida em duas categorias. Primeiramente tem-se um ‘nds’ que
representa a professora e seus estudantes durante a obtencéo, interpretacdo e validagdo do

modelo matematico, conforme ilustram as passagens a seguir:

[...] conseguiram definir o modelo matematico ao responderem a pergunta: Poderiamos escrever
uma formula para calcular a densidade? Como seria?(L53 do DA2)
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Entao apenas disse: “se alguém perguntasse para vocés como calculamos a densidade de um
liquido, como responderiam?”(L58 do DA2)

Para a questdo: como vocé faria para calcular a densidade da gasolina? Me disseram, “igual
fizemos para a dgua, o dleo e o dlcool”.(L61-L62 do DA2)

Em nossa préxima aula vou solicitar que escrevam sobre a atividade realizada [...]. (L71-L72 do
DA2)

E em um segundo momento, tem-se um ‘nds’ que representa a professora e seus colegas
de formacdo continuada, utilizado para denotar deveres da formacdo continuada, da prética
quotidiana de trabalho dos professores e também para compartilhar as dificuldades apresentadas

durante o processo de escrita, conforme ilustram as passagens, a seguir:

[...] mas néo posso fugir do foco, temos o relato desta atividade para desenvolver até o final do més
e ndo posso esquecer que este més é encerramento do trimestre, temos avaliagdes para serem
desenvolvidas.(L66-L60 do DA2)

Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica, e ao fazer o relato, cientifico, de uma
simples pratica de sala de aula... nossa quanta dificuldade! (L5-L7 do DA3)

Obrigada Professora Danusa por abrir meu horizonte, por me disponibilizar nova forma de
trabalho. Sabe é bastante trabalhoso, envolve muito o professor, nos sobrecarrega, mas é
gratificante. (L75-L77 do DA2)

Na Gltima passagem textualizada acima, a professora utilizou a terceira pessoa do
singular, marcada pela desinéncia verbal ‘’, buscando generalizar como ela vé a
implementacdo da tarefa de Modelagem na Educacéo com os estudantes, ou seja, ao textualizar
‘Sabe é bastante trabalhoso, envolve muito o professor, nos sobrecarrega, mas é gratificante’,
a professora refere-se ao professor, de modo geral, assinalando uma representacdo que nao é
apenas dela, mas compartilhada com os demais colegas da classe.

Observou-se que, a partir da implementacéo da tarefa de Modelagem na Educagdo com
o0s estudantes, a professora realizou avaliacdo positiva sobre o seu desenvolvimento. Isso é
marcado por modaliza¢Ges apreciativas expressas por: ‘muuuuuito satisfeita’e ‘me realizei’,
para manifestar a sua satisfacdo referente a expressdo do modelo matematico para o calculo da
densidade e o seu julgamento a luz de valores subjetivos referindo-se a realizacao pessoal diante
do desenvolvimento da tarefa.

Ainda, a professora manifestou o desejo de realizar outras tarefas de Modelagem com
0s estudantes, entretanto percebeu-se que fatores advindos das ‘obrigagdes’ da formagdo
continuada e do quotidiano de trabalho da professora interferem nesse aspecto. A passagem, a

seguir, denota o exposto:
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[...] sabe estou com vontade de aplicar a atividade das caixinhas/embalagens... mas nédo posso fugir
do foco, temos o relato desta atividade para desenvolver até o final do més e nao posso esquecer
que este més € encerramento do trimestre, temos avaliacfes para serem desenvolvidas. O que sei é
que pretendo dentro do possivel realizar outras praticas pedagdgicas, pois me realizei vendo a
alegria e o envolvimento dos meus alunos. (L63-L71 do DA2).

Nessa passagem, o desejo de implementar outras tarefas de Modelagem é marcado pela
modalizacdo pragmatica ‘estou com vontade’, a qual evidencia a projecdo da professora de
realizacdo de novas praticas com os estudantes. Esse desejo é reforcado pela modalizagdo
I6gica, explicitando certo grau de certeza acerca disso ‘o que sei € que pretendo dentro do
possivel realizar outras praticas’. Contudo observa-se que interferéncias advindas do mundo
social, do contexto das obrigagcdes assumidas pela professora, parecem dificultar/barrar esse
desejo. Isso é explicitado por meio de modalizacBes debdnticas: ‘ndo posso fugir do foco’,
‘temos 0 relato desta atividade’, ‘ndo posso esquecer que este més é encerramento do
trimestre’, ‘temos avaliacdes para serem desenvolvidas’. Essas modalizacBes explicitam as
obrigacOes da professora, ora na formagdo continuada, ora no seu contexto especifico de
trabalho.

A expressao do processo de Modelagem por meio da escrita do relato de experiéncia da
pratica realizada foi assinalada no DA3. Em relacdo a isso, identificou-se a utilizacdo de

modalizacGes apreciativas, com conotacao subjetiva, marcadas em passagens como:

[...] ao sentar novamente para fazer o relato da pratica mais uma vez me senti pequena. (L3-L4 do
DA3)

Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica, e ao fazer o relato, cientifico, de uma
simples prética de sala de aula... nossa quanta dificuldade! (L5-L7 do DA3)

O conflito na relacdo com o processo de escrita também é assinalado por meio de
modalizac¢Ges pragmaticas, nas quais a professora atribui a si (in)capacidades, conforme denota
o trecho, a seqguir:

[...]estou apavorada, me sentindo impotente, até “burra”, tenho até medo de todas as perguntas
que surgiram até o0 momento... e as que ainda virdo. (L14-L16 do DA3)

O Quadro 27 apresenta, de forma resumida, o posicionamento enunciativo durante a
implementacao da tarefa de Modelagem na Educacéo, considerando cada uma das suas etapas

e também os tipos de modalizagdes assinaladas.
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Quadro 27 — Posicionamento enunciativo e modalizac6es nos diarios de aplicacdo de acordo
com as etapas do processo de Modelagem na Educacao

Etapas do Posicionamento enunciativo DAl DA2 DA3 Modalizacdes
processo de
Modelagem na
Educacao
Percepcéo e Eu individual 8 Apreciativas (4)
apreensao Nos coletivo 4 Pragmaticas (5)
(L3-L23 do DAL) (professora + alunos)
Compreenséo e Eu individual 14 6 Apreciativas(9)
explicitacio Nos coletivo 6 6 Pragmaticas (15)
(L24-L63 do DA1 | (professora + alunos e professora Légica (2)
e L3-L51 do DA2) + outras vozes)
Significacdo e Eu individual 21 22 Apreciativas
expressao NGs coletivo 7 11 (7)+(7-DA3)
(L52-L77 do DA2 | (professora + alunos e professora Pragmaticas
e L1-L.23 do DA3) | +colegas da formagdo continuada (2)+(2-DA3)
Dednticas (5)+
(1-DA3)
Logicas (2)+
(2-DA3)

Fonte: Elaborado pela autora.

A observagdo do posicionamento enunciativo nos diarios de aplicacéo, referentes ao
desenvolvimento das diferentes etapas do processo de Modelagem na Educacdo com os
estudantes, auxiliaram na compreensdo do carater implicado da professora evidenciado nos
tipos de discurso predominantes identificados nos diarios de aplicacdo: relato interativo e
discurso interativo.

A andlise do posicionamento enunciativo, apresentada no quadro anterior, oportunizou
identificar que a professora se manifestou predominantemente na primeira pessoa do singular
tanto no DAL, DA2 e DA3, e a predominancia do ‘eu’ individual se mantém em todas as etapas
do processo de Modelagem na Educacdo. A utilizagdo do ‘nds’ coletivo deu-se com maior
ocorréncia na segunda e terceira etapas do processo de ME. Destaca-se que na segunda etapa,
a primeira pessoa do plural foi utilizada predominantemente para representar a professora e
seus alunos, evidenciando o protagonismo de ambos nas as a¢oes realizadas conjuntamente. J&
na terceira etapa do processo de ME o ‘nés’ coletivo foi utilizado para representar, de forma
majoritaria, a professora e os colegas de formacdo continuada e para denotar as obrigacoes
advindas da profisséo e a dificuldade compartilhada com os colegas da formacgéo continuada,
no que diz respeito ao processo de expressdo da tarefa de ME desenvolvida, por meio da escrita
do relato de experiéncia. A representacdo da professora e de seus alunos na terceira etapa do
processo de ME é utilizada apenas para compartilhar com eles um questionamento realizado

por ela acerca da expressdo do modelo matematico, conforme explicita a passagem:
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Poderiamos escrever uma férmula para calcular a densidade? Como seria? Neste momento me
devolveram a seguinte pergunta: “profe ndo entendi, como assim formula?” Entdo apenas disse:
“se alguém perguntasse para vocés como calculamos a densidade de um liquido, como
responderiam?” (L54-L58 do DA2)

Destaca-se que as intervencOes da professora, durante o desenvolvimento da primeira
etapa do processo de Modelagem na Educacdo, dizem respeito a levar os estudantes a se
inteirarem do tema que seria abordado. Ja na segunda etapa do processo, as intervencdes se
deram no sentido de ajudar os estudantes a superarem as dificuldades apresentadas e
compreender o conceito de densidade e, na terceira etapa, as intervencfes da professora se
deram no sentido de ajudar os estudantes a expressarem o modelo matematico, conforme
passagem apresentada anteriormente. Em relacdo as modalizacGes, o gréafico abaixo quantifica

a ocorréncia em cada etapa do processo de Modelagem.

Figura 14 — ModalizacGes nos diarios de aplicacdo, conforme as etapas do processo de ME.
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Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito as modalizacdes, identificou-se que na primeira etapa a professora
utiliza modalizacGes apreciativas (4) para denotar sua avaliacdo a respeito do envolvimento
dos estudantes durante a realizacdo da tarefa e pragmaticas (5) evidenciando o seu
protagonismo, ou seja, a responsabilidade assumida por ela e expressa por meio das
intervengdes realizadas. Também as modalizagbes pragmaticas, nas quais sdo atribuidas
responsabilidade aos estudantes, permitiram a identificacdo das intencGes da professora no

decorrer da realizacdao da primeira etapa do processo de ME: identificacdo das representacdes
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textualizadas pelos estudantes sobre a tematica em estudo; leva-los a observarem que o 6leo e
a 4gua nao iriam se misturar.

Durante a segunda etapa, observaram-se modalizacGes apreciativas (9), pragmaticas
(15) e logicas (2). Os modalizadores apreciativos, marcados por expressdes como ‘a aula foi
atrativa’, ‘me senti bem’, ‘foi gostoso’, foram utilizados para avaliar de forma positiva o
desenvolvimento da proposta com os estudantes ¢ a compreensao do contetdo abordado “Ai foi
o ponto alto da aula’. Ja 0s modalizadores pragmaticos, marcados por palavras como
‘acredito’, ‘espero’, ‘percebi’, explicitaram o julgamento da professora sobre o agir dos
estudantes, atribuindo (in)capacidades a eles e sinalizando para as intengdes da professora a
partir da implementacdo da tarefa de Modelagem, qual seja: a compreensdo do conceito de
densidade pelos estudantes. Destaca-se que nessa etapa do processo de Modelagem na
Educacao, percebeu-se um maior protagonismo dos estudantes, por meio da elaboracdo de
questionamentos e hipoteses referentes ao experimento: questionamentos sobre a tinta guache
colocada na agua e sobre a ordem dos liquidos colocados no béquer e se esses fatores alterariam

o resultado da disposicao dos liquidos, conforme demonstra a passagem a seguir.

Foi ai que comecaram a me questionar [...Jacharam que a agua tinha ficado em baixo porque tinha
tinta guache, entéo fizemos novamente sem tinta, ai entdo um aluno queria ver se nés colocassemos
primeiro o 6leo, entdo fizemos]...]. (L37-L42 do DAL)

Ja durante o desenvolvimento da terceira etapa do processo de ME, destaca-se a
utilizacdo dos quatro tipos de modalizacGes: apreciativa (14), pragmatica (4), dedntica (6) e
I6gica (4). Nessa etapa ha o destaque para a satisfacdo da professora ap6s o desenvolvimento
da tarefa de ME e para a dificuldade em expressar a pratica realizada por meio do relato de
experiéncia. A satisfacdo € marcada por modaliza¢Oes apreciativas, expressas por ‘me sinto
feliz’, ¢ me realizei’, e impulsiona o desejo de realizagdo de outras tarefas, marcado pela
modalizacdo pragmatica ‘estou com vontade de aplicar a atividade das caixinhas’. As
modalizacBes pragmaticas na terceira etapa também sdo utilizadas para denotar a
(in)capacidade que a professora atribui a si, em relacdo ao processo de escrita. Por meio de
modalizacbes dednticas marcadas em expressdes como ‘ndo posso fugir do foco’, ‘temos
avaliagOes para serem desenvolvidas’ e utilizadas, em especial, para fazer aluséo a atividade
docente, as obrigacGes do quotidiano de trabalho da professora e deveres da formagéo
continuada. Esses fatores, no contexto em que sao textualizados, parecem interferir nas decisdes

da professora. O desejo de realizagdo de outras tarefas é reforcado pela utilizacdo da
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modalizacdo Idgica no segmento ‘O que sei é que pretendo dentro do possivel realizar outras
praticas pedagogicas’. A proxima secdo, trata do terceiro nivel de analise do ISD: o nivel

semantico.

5.5 ANALISE DO NIVEL SEMANTICO: A COMPREENSAO DO CASO ESTUDADO

Nesta secdo, considerando-se a inter-relacdo existente entre os niveis de analise do ISD,
no qual a analise de um nivel ilumina e € iluminada pela analise do outro nivel, as informacdes
obtidas a respeito do agir modelagem da professora participante desta pesquisa séo elucidadas
no nivel semantico, o qual proporciona interpretar as (re)configuragdes do agir modelagem
materializadas nos textos dos diarios de formacdo, de planejamento e aplicacdo da tarefa de
Modelagem na Educacdo. Dessa forma, nesse nivel de andlise, busca-se correlacionar as
informacdes obtidas nos niveis organizacional e enunciativo de modo a responder a pergunta
central desta pesquisa: Como o agir modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo
professor de Matematica em formacéo continuada durante as vivéncias e experiéncias com
Modelagem Matematica e Modelagem na Educacédo?

Cumpre destacar que nesta secéo as interpretacdes nem sempre serdo ilustradas com a
marca do elemento linguistico, visto que isso foi realizado na analise dos niveis organizacional
e enunciativo. Desse modo, fica sob a responsabilidade do(a) leitor(a), a partir do movimento
apresentado detalhadamente durante a analise dos niveis anteriores, o estabelecimento de
relacBes entre cada resultado apresentado com o processo analitico realizado anteriormente.

A andlise dos dados, constituidos pelo conjunto de trés tipos de diérios — de formacao,
de planejamento e de aplica¢do, foi muito importante para compreender 0 movimento de
(re)configuracdo do agir modelagem materializado nos textos escritos pela professora.
Inicialmente, a identificacdo do contexto de producdo (fisico e sociossubjetivo) permitiu
compreender que o papel assumido pela professora no projeto de formacgdo continuada teria
influéncia sobre o agir modelagem, o qual foi confirmado por meio da anélise dos niveis
textuais (principalmente do nivel enunciativo). A evidéncia da influéncia do papel assumido
pela professora é marcada principalmente por modalizagdes dednticas, por meio das quais, a
professora textualiza os deveres e obrigacdes assumidos na formagéo continuada.

A analise do nivel organizacional permitiu a identificacdo dos conteddos tematizados
nos diarios, dos actantes postos em cena nos textos e dos tipos de discurso predominantes em

cada conjunto de diarios e essas informacGes orientaram o olhar da pesquisadora durante a
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andlise do nivel enunciativo. A sintese dos contetdos tematicos apresentados no conjunto dos

diarios analisados consta no quadro a seguir:

Quadro 28 — Sintese dos conteldos tematicos identificados nos diarios de formacédo, de
planejamento e de aplicacdo da tarefa de ME.

Instrumentos Diarios de Formacao Diarios de Diarios de Aplicacdo
analisados Planejamento
Modelagem Mateméatica | Modelagem Matematica | Desenvolvimento da
e Modelagem na e Modelagem na tarefa de ME
Conteddo tematico | Educagdo Educagdo
central identificado Formac&o continuada e 0 | Formag8o continuada e o | Processo de escrita
agir docente agir docente
Processo de escrita Valorizacao da formagéo
continuada

Fonte: Elaborado pela autora.

Observou-se que o movimento inicial de identificacdo dos conteudos tematizados nos
diérios possibilitou a pesquisadora o levantamento de informagdes importantes acerca do agir
docente da professora, dos elementos que constituem o seu trabalho, dos conflitos e dificuldades
enfrentadas por ela no decorrer do agir modelagem, e a tomada de consciéncia sobre aspectos
do seu agir docente.

Nos diarios de formacdo, a partir do movimento formativo do qual a professora
participou, observou-se o processo de (re)elaboracdo acerca do que é Modelagem Matematica
na perspectiva da Educacdo Matematica e a professora constroi gradativamente a aceitacdo de
inserir a Modelagem em seu agir docente. Esse movimento de (re)configuracdo € dinamico e
conflituoso, pois percebeu-se o confronto entre o trabalho prescrito, suas representacdes acerca
do ensino de Matematica, sobre aprendizagem, sobre curriculo e sobre sua pratica com as
possibilidades e dificuldades que o trabalho com Modelagem apresenta.

Nesse confronto, a professora deixa revelar aspectos da sua acdo docente. Ha um
movimento de transi¢cdo entre o discurso baseado no ensino tradicional de Matematica,
priorizando conteudos, progressao e linearidade, e um discurso mais inovador, advindo da
influéncia da formacé&o continuada. Neste movimento de transicéo, € possivel perceber a tomada
de consciéncia da professora acerca do seu agir profissional e a tentativa de transformacao da
pratica e entdo sdo revelados 0s medos, as insegurangas e as resisténcias da professora.

Nos diarios de planejamento, esta marcado de forma mais intensa 0 movimento de
transicdo para tornar a ME um instrumento de trabalho da professora. J& nos diarios de aplicagéo

esta textualizado a reconstituicdo do meio aula e as interagdes estabelecidas entre os alunos e a
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professora por meio de intervengOes e acgOes realizadas coletivamente durante o
desenvolvimento da aula. Tanto nos diarios de planejamento como de aplicagdo pbde-se
identificar mais claramente os elementos da semiologia do agir (agir modelagem): razdes,
intencionalidade e recursos.

Quanto aos actantes postos em cena nos textos, observou-se que a professora que
enuncia o texto e os seus alunos, os professores participantes da formagéo continuada e os
professores formadores estdo marcados no conjunto de diarios: de formacéo, de planejamento
e de aplicacdo. Entretanto destaca-se que, nos diarios de planejamento e aplicacdo da tarefa de
ME, os alunos da professora estdo presentes com maior ocorréncia.

A identificacdo dos tipos de discurso predominantes nos diarios (discurso interativo e
relato interativo) evidenciou a relacdo de implicacdo da professora com o agir modelagem e a
analise do nivel enunciativo permitiu compreender de que modo se deu essa relacdo de
implicacdo e que vozes (ou ecos) estdo presentes nos textos da professora. A identificacdo das
modalizacGes traz a tona essas vozes marcando as avaliagfes da professora realizadas a luz do
mundo objetivo, social e subjetivo.

As marcas de pessoa e insercdo de vozes evidenciaram o predominio da utiliza¢do do
‘eu’ individual, seguido do ‘nds’ coletivo e algumas vezes da utilizagdo da terceira pessoa do
singular. O Quadro 29 apresenta a sintese das marcas de pessoa identificadas no conjunto dos

diarios analisados.

Quadro 29 — Sintese do posicionamento enunciativo nos diarios de formac&o, de planejamento
e de aplicacdo da tarefa de ME.

Instrumentos
analisados

Diarios de Formagéo Diéarios de Diéarios de Aplicacao

Marcas de Planejamento
Pessoa
‘eu’ pessoal 163 122 71
‘nos’ coletivo 155 10 34
32 pessoa singular 20 8 1

Fonte: Elaborado pela autora.

Cumpre destacar a utilizagdo do ‘noés’ coletivo nos didrios de formagdo e de
planejamento para representar de modo predominante a professora que enuncia o texto e 0s
colegas participantes da formacdo continuada (incluindo ai as professoras tutoras). De modo
geral, essa marca de pessoa evidenciou a reconstituicdo de atividades realizadas nos encontros

de formacao continuada. J& nos diarios de aplicagdo, a utilizagdo do ‘nos’ coletivo se deu para
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representar de modo predominante a professora que enuncia o texto e os seus alunos (DAL e
DAZ2) e para denotar a reconstituicdo do meio aula. Observa-se que no DA3 essa marca foi
utilizada para representar a professora que enuncia o texto e os colegas da formacéo continuada
e demonstra que a professora compartilha com os colegas a dificuldade referente ao processo
de escrita. Além disso, foi nos diarios de planejamento e aplicacdo da tarefa de ME que o actante
aluno (da professora que enuncia o texto) figurou com maior ocorréncia, permitindo observar
a atribuicdo de determinadas responsabilidades e (in)capacidades e marcando como a
professora (re)constroi a agentividade do seu aluno (movimento de transicdo agente-ator)
durante o agir modelagem.

No que diz respeito as modalizacBes, identificaram-se modaliza¢cBes apreciativas,
debnticas, l6gicas e pragmaticas no conjunto de diarios analisados. O quadro, a seguir,

apresenta a ocorréncia dessas modalizacdes.

Quadro 30 — Sintese das modalizacGes nos diarios de formacao, de planejamento e de aplicacao
da tarefa de ME.

Instrumentos | Diérios de Formacgéao Diarios de Diéarios de Aplicacéo
alisados Planejamento
Modalizacdes
Apreciativas 51 - > 32% 38 - >48,7% 27 - >41,5%
Debnticas 42 - > 26,4% 10->128% 6->92%
Logicas 48 - > 30,1% 15->19,2% 6->9,2%
Pragméticas 18->11,3% 15->19,2% 26 - > 40%
Total de ocorréncias 159 78 65

Fonte: Elaborado pela autora.

A realizacdo de avaliacdes no conjunto de diarios deu-se predominantemente utilizando
o ‘eu’ individual. Destaca-se que a utilizagdo de modalizacGes dednticas revelaram os deveres,
as obrigacg0es sociais da professora tanto assumidas na formagéo continuada como advindas do
seu cotidiano de trabalho e marcam as prescri¢cbes como constitutivas do trabalho da professora
e isso foi revelado de forma mais intensa nos diarios de formacéo. Além disso, a utilizacdo de
modaliza¢Ges pragmaticas teve maior ocorréncia nos diarios de planejamento e aplicacdo e foi
nesses diarios que observou-se a maior ocorréncia do actante aluno (da professora que enuncia
0 texto), ou seja, por meio dessas modalizagcGes identificou-se 0 movimento de (re)elaboragéo
por parte da professora referente a agentividade do aluno, mencionado anteriormente. Além
disso, por meio das modalizagdes apreciativas, dednticas e pragmaticas foi possivel identificar
elementos que fazem parte do real da atividade de trabalho da professora, os quais serdo

discutidos, ainda, nesta se¢do. A partir desse panorama geral referente a analise dos dados
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empiricos, na sequéncia, busca-se elucidar os objetivos especificos propostos nesta pesquisa,
0S quais ajudaréo a sistematizar a resposta ao problema de pesquisa.

- ldentificar quais elementos constitutivos do agir modelagem sé@o tematizados nos
textos, tomando como referéncia a semiologia do agir.

Os elementos constitutivos do agir modelagem (ou as figuras interpretativas do agir)
surgiram e foram discutidos e interpretados durante a andlise dos niveis organizacional e
enunciativo e, neste momento, busca-se sistematiza-los de modo que possam ajudar a elucidar
a compreensao do caso estudado.

Em relagdo as razdes para o agir modelagem, observou-se que estas alternam-se entre
determinantes externos e razGes de ordem interna (motivos). Nos diarios de formacéo,
identificou-se que o papel assumido pela professora como tutora do projeto, as orientagcdes dos
documentos oficiais referentes ao desenvolvimento de um ensino interdisciplinar, as
representagdes textualizadas acerca da necessidade da formacdo continuada e a
responsabilidade atribuida aos professores de modo geral por uma forma de ensinar que seja
mais atrativa e eficiente, sdo determinantes externos, de origem coletiva, que impulsionam o
agir modelagem. Entretanto, a busca pela qualificacdo da sua pratica, por tornar-se uma
professora melhor, aliada a disponibilidade demonstrada pela professora para aprender, ao
gosto por estudar, ao desejo de fazer algo diferente em suas aulas e as avaliagdes de cunho
positivo realizadas, marcadas predominantemente por modaliza¢Ges apreciativas, advindas do
mundo subjetivo, sobre as praticas de Modelagem, constituem-se em razGes de ordem interna,
ou seja, sdo motivos que podem impulsionar o agir modelagem.

J& nos diarios de planejamento e aplicacdo da tarefa de Modelagem, ou seja, enquanto
planejava e ap6s a implementagdo da tarefa com os estudantes, observou-se também que as
razdes alternaram-se entre motivos de ordem interna e determinantes externos de origem
social/coletiva. Os determinantes externos estdo vinculados a formacdo continuada e ao
compromisso assumido na formacao, sdo, portanto, de ordem social. Entretanto as razdes de
ordem interna trazem elementos importantes do contexto especifico de trabalho da professora,
como o conhecimento dos seus alunos e a certeza dela referente ao envolvimento e dedicacao
deles durante a realizagdo da tarefa.

No que diz respeito aos efeitos esperados do agir modelagem, ou seja, a
intencionalidade, esses foram sinalizados nos diarios de formacdo, mas somente nos diarios

de planejamento e aplicacdo da tarefa de Modelagem na Educacao tornaram-se mais evidentes.
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Esses efeitos buscam corresponder as expectativas da formagéo continuada e também a aspectos
referentes a situacao de trabalho especifica da professora, voltados para a sua pratica docente.

Nos diarios de formacéo, observou-se a preocupacédo da professora referente a relagédo
dos estudantes de modo geral e de forma especifica, dos seus alunos, com as tarefas de
Modelagem e com o entendimento do contetdo programatico. Ja nos diérios de planejamento
e aplicagdo, identificou-se por meio de verbos de valor pragmatico (eu espero, eu gostaria, eu
tentei) e de algumas expressdes (alcancar meu objetivo, fico na expectativa), que explicitam as
intencdes do agente, o efeito esperado referente a esse aspecto: a compreensao por parte dos
estudantes do conteddo/assunto abordado durante a implementacdo da tarefa, no caso
considerado, o conceito de densidade. Nesse sentido, para atingir esse objetivo geral, existiu
uma intencdo para cada etapa constituinte do processo de Modelagem. As intencdes foram
identificadas nos diarios de aplicacdo durante a reconstituicdo, por parte da professora, do meio
aula, e estdo sistematizadas no quadro apresentado no Apéndice B.

Observou-se, no registro do didrio de aplicacdo, que as intencfes da professora ao
implementar a tarefa de Modelagem com o0s seus estudantes vém a tona ao reconstituir a sua
aula e as diferentes etapas do processo de Modelagem realizadas com os estudantes. Destaca-
se ainda que essas intencBes envolvem o0s seus alunos e as (in)capacidades atribuidas a eles
durante o desenvolvimento da proposta e, ao perceber que algo ndo estava correspondendo ao
que havia sido prefigurado, a professora realiza intervengdes e modificacfes na tarefa em
funcdo das variantes encontradas, como, por exemplo, a modificacdo dos volumes dos liquidos

para a realizacdo dos célculos, conforme evidencia a passagem a seguir:

[...] a balanga oscilava um pouco ja que era de precisdo, até por isso trabalhamos com volumes
menores do que havia sido proposto primeiramente, utilizamos os volumes: 20ml, 40ml, 60ml e
80ml. (L26-L27 do DA1)

Nesse sentido, a investigacdo de como o professor (re)configura a sua acdo durante o
desenvolvimento da tarefa de ME, mediante as a¢des dos estudantes, constitui-se num aspecto
que pode ser estudado em pesquisas futuras.

No que diz respeito aos recursos para o agir modelagem, observou-se que a professora
menciona nos diarios de formacao alguns artefatos disponiveis no meio social que constituem-
se em instrumentos do seu trabalho como, por exemplo: a utilizagdo do livro didatico, o
conteddo programatico prescrito e as tarefas prescritas relacionadas ao cotidiano de trabalho da

professora — realizagdo de avaliagOes e entrega de notas. Entretanto, para o caso especifico
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referente & implementacéo da tarefa de ME, identificou-se a utilizacdo de recursos materiais,
como quadro negro, projetor, béquers e balanca de precisdo. Cumpre destacar que na escola
ndo existiam béquers e balanca de precisdo disponiveis — instrumentos necessarios para a
realizacéo da tarefa que seria proposta 0 que provocou angustia e preocupacdo na professora e
mobilizou os colegas da escola para ajuda-la.

Do exposto, percebe-se que o trabalho da professora é marcado pela situacdo de
interacdo constante na qual ela se encontra e que a andlise efetiva do seu trabalho com
Modelagem necessita também da consideracdo de outras dimensdes, também constitutivas do
seu trabalho, que ndo dependem necessariamente da dimensdo didéatica, ou seja, nesse contexto,
a nocdo do real da atividade é essencial para a compreensdo do trabalho do professor de
Matematica com Modelagem. Nesse sentido, observou-se que determinantes externos podem
criar impedimentos para a acdo do professor e podem ser considerados dificuldades para o agir
modelagem ou raz@es para o0 ndo agir modelagem. De forma especifica, identificaram-se nos
diérios de formacdo, planejamento e aplicacdo, de forma implicita ou explicita, representaces
textualizadas pela professora sobre: prescricbes (curriculo, conteddos programaticos,
sequencialidade); utilizacdo do livro didatico; aprendizagem; condicdes de trabalho — tempo
para planejamento e recursos materiais; o papel central do professor e a passividade do aluno
no processo de aprendizagem e ensino como elementos que dificultam (mas ndo impedem) o
trabalho do professor de Mateméatica com Modelagem.

Ainda, referente aos recursos para o agir modelagem, identificaram-se as capacidades
textualizadas pela professora para esse agir especifico. Essas capacidades, em geral, sdo
advindas de representacdes textualizadas por ela acerca do seu agir docente e de como ela
concebe o papel do professor de Matematica de modo geral. Nos diarios de formagao, observou-
se que o perpassar pelas dimensdes do agir modelagem provocaram um movimento de
desacomodacdo na professora, ao confrontar as vivéncias do agir modelagem com o seu agir
docente. Desse confronto evidenciam-se aspectos/caracteristicas/reflexdes do seu agir docente
e, tanto de forma implicita, quanto explicita, também sdo evidenciadas as capacidades
requeridas do professor durante o agir modelagem. Assim, destaca-se que, para tornar a
Modelagem na Educagdo um instrumento do agir docente, a professora indicia capacidades
como: ser investigativa, mais questionadora, mais observadora, menos falante, menos
conteudista, maior incentivadora da reflexdo dos alunos.

A sistematizacdo dos elementos que constituem o agir modelagem identificados nos

diarios de formacdo, de planejamento e aplicacdo da tarefa de Modelagem na Educac&o,
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redigidos pela professora participante desta pesquisa, permitiu visualizar como a professora
(re)constroi sua agentividade, ou seja como ela transita entre o papel de ator e agente enquanto
vivencia as dimensdes do agir modelagem.

Nos diarios de formacao, observou-se fortemente a influéncia do papel assumido no
projeto de formacdo continuada impulsionando o agir modelagem. J& nos diérios de
planejamento e aplicagdo da tarefa de Modelagem com os estudantes, embora perceba-se a
influéncia desse papel, observou-se que prevalece o papel de professora da Educacéo Basica e
a reconstituicdo do meio aula, permitiu a visualizacdo da actante professora como ator
evidenciando motivos, intencdes, e mobilizando recursos (Sejam recursos externos ou
capacidades) para o agir.

Ao implementar a tarefa de ME com os estudantes, observou-se que a professora
mobiliza objetos de ensino da sua area especifica — conceito de razdo, proporcionalidade e
densidade e busca engajar os estudantes na tarefa, priorizando a participagdo dos alunos
(atribuindo a eles determinadas responsabilidades e (in)capacidades) e o desenvolvimento de
habilidades investigativas nos estudantes como a formulacdo de perguntas, a elaboracdo de
hipdteses e sistematizacao, entendendo-o0s, dessa forma, como actantes interativos no processo
de aprendizagem e ensino, 0 que marca um movimento de transicao entre conceber o estudante
como agente ou ator.

A andlise dos diarios da professora permitiu identificar que o trabalho do professor de
Matematica com Modelagem é permeado por representac6es que sdo (des)construidas com base
nas experiéncias que a formacdo com Modelagem Ihe permitiu vivenciar, nos desafios que
vinculam-se ao contexto especifico de trabalho da professora e também dizem respeito a
questBes intrapessoais, as batalhas que a professora trava consigo mesma, ao processo de
reflexividade sobre a sua pratica, aos seus medos, suas angustias, enquanto transita entre o
ambiente da formacdo continuada e a sua sala de aula. Ou seja, observam-se relacoes
conflituosas estabelecidas com elementos constitutivos da sua atividade docente, as quais sdo
discutidas e explicitadas na sequéncia.

A compreensdo dos elementos constitutivos do agir modelagem, tematizados nos diarios
escritos pela professora, favoreceu a compreensdo acerca dos conflitos e resisténcias e/ou
dificuldades encontrados durante a vivéncia do processo de Modelagem Matematica e
Modelagem na Educacéo e sua implementacéo na sala de aula. Busca-se, a partir da analise
realizada, sistematizar esses conflitos e resisténcias que, a posteriori, se constituem em

dificuldades e indicativos para (re)organizar as a¢oes de formagao continuada com Modelagem.
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Observou-se, durante o agir modelagem, a identificacdo de conflitos e resisténcias
advindos de representacdes oriundas dos mundos objetivo, social e subjetivo, confrontadas com
as representacdes acerca do agir modelagem decorrentes das experiéncias e vivéncias da
formacéo continuada e da transicdo da formacéo para o contexto especifico de trabalho da
professora. Esses conflitos e resisténcias se configuram na relagdo da professora com os
elementos constitutivos do trabalho com Modelagem e estdo marcados: 1) na relacdo da
professora com o trabalho prescrito; 2) na relacdo da professora com o real da atividade; 3)
na relacd@o da professora com os alunos, o que por vezes condiciona o seu agir docente; 4) na
relacdo da professora com o processo de escrita ; 5) na relagdo da professora com o seu agir
e com o agir modelagem , esse conflito por sua vez sinaliza para transformag6es na pratica; e
6) na relacdo da professora com aspectos inerentes ao processo de MM e ME. Cumpre destacar
que, por vezes, ha o entrelacamento desses conflitos, ja que aspectos referentes ao trabalho
prescrito, a relacdo da professora com os alunos, a aspectos inerentes ao processo de MM e
ME e as representagdes do seu agir docente podem trazer elementos do real da atividade da
professora. Além disso, aspectos relacionados as (re)configuracdes do seu trabalho também
estdo assinalados na relacdo dela com os alunos. No que segue, busca-se discutir os conflitos
identificados, a luz do entendimento sobre trabalho do ISD e das pesquisas realizadas acerca de
Modelagem e Formag&o Continuada de Professores e, também, considerando o entrelagamento

existente e assinalando, de modo mais expressivo, 0 que caracteriza cada um deles.

1) Na relacdo da professora com trabalho prescrito.

Esse conflito esta assinalado nos diarios de formacdo, de planejamento e aplicacdo da
tarefa de Modelagem. Conforme Amigues (2004), as prescricdes desencadeiam e s&o
constitutivas da acdo do professor e condicionam o contexto escolar traduzindo-se tanto na
organizacdo do meio de trabalho do professor como dos alunos. Observou-se principalmente
nos diarios de formagdo o movimento conflituoso estabelecido entre as prescri¢cdes e o agir
modelagem, explicitado principalmente nas representacfes textualizadas e marcadas por
modalizacBGes debnticas, as quais traduzem as obrigaces referentes ao cumprimento dos
conteldos programaticos estabelecidos por instancias superiores e cristalizados nos livros
didaticos, ou seja, a professora entende o cumprimento dos conteudos programéaticos como uma
tarefa que faz parte do seu trabalho, como uma obrigacao social. O trabalho prescrito prefigura
a acdo da professora e inserir a Modelagem no agir docente, ou seja, torna-la parte do trabalho

realizado, causa desequilibrios nessa relagéo, previamente consolidada. Desse modo, a analise
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realizada indicia para um trabalho prescrito balizado pelo cumprimento de um curriculo linear
e sequencial por vezes ancorado no livro didatico.

O aspecto referente a relacéo de tarefas de Modelagem e ao cumprimento do conteddo
programatico é abordado em diferentes pesquisas realizadas, conforme apresentado no Capitulo
1. Em Bassanezi (2006), esse aspecto é mencionado na forma de um obstaculo a insercdo da
Modelagem na sala de aula, o qual o autor denomina de obstéculo instrucional, estando esse
vinculado a existéncia de programas que devem ser desenvolvidos. Destaca-se que atrelado ao
cumprimento do curriculo a professora textualiza o tempo para a realizacdo das tarefas de
Modelagem, ou seja, implementar tarefas de Modelagem requer maior tempo e o tempo
despendido nesse processo pode implicar em ndo cumprimento dos programas pré-
estabelecidos. Nessa mesma perspectiva, resultados semelhantes sdo apontados por Barbosa
(2004b), Dias (2005), Oliveira (2010) e Silveira e Caldeira (2012), evidenciando como
dificuldade ou como razdo para ndo incluir a Modelagem na sala de aula o predominio de
programas pré-estabelecidos nos espagos escolares.

Também se materializaram nos textos dos diarios outras tarefas prescritas referentes ao
agir docente que sdo pelo professor personalizadas e desenvolvidas com os estudantes, como a
elaboracdo do planejamento, a realizacdo de avaliagfes e a continuidade do meio aula. O
planejamento é posto nos diarios de formagcdo como um instrumento que pode minimizar a
inseguranca para conduzir tarefas de ME. A realizacdo de avaliacfes é posta nos diarios de
aplicacdo como uma tarefa prescrita que deve ser realizada e, por considerar tal necessidade, a
professora deixa em segundo plano o desenvolvimento de futuras tarefas de ME. Em relacao
a continuidade da aula, conforme Souza-e-Silva (2004, p. 92), “a prescri¢do da tarefa pelos
professores da origem a uma atividade coletiva professor/aluno”, cujo tempo de realizagao pode
variar a depender do carater inovador da tarefa, do nivel de escolaridade dos alunos, das
intervencdes do professor. Esses fatores geram rupturas temporais, ou seja, o trabalho realizado
na sala de aula depende das atividades que ja foram realizadas e, desse modo, a professora
(re)organiza e projeta o que sera trabalhado na aula seguinte. Nesse sentido, a continuidade do
trabalho de ensino é observada nos diarios de aplicacdo da tarefa de ME, por meio das
retomadas realizadas pela professora durante a sua implementacéo, isso restabelece a ligacéo
com 0 curso precedente e (re)situa o estudante no contexto de ensino e aprendizagem. Desse
modo, o agir docente €, simultaneamente, uma resposta as prescri¢cdes e também uma questéo

a elas enderecada — a ac¢do do professor ndo consiste apenas em operacionalizar o que lhe é
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prescrito, mas consiste em (re)organizar o que lhe é prescrito mediante sua situacdo de trabalho
especifica.

Diante do exposto, destaca-se que os estudos apontados anteriormente sinalizam para o
aspecto referente as tarefas de Modelagem e ao cumprimento do contetdo programatico como
um obstaculo ou dificuldade para inserir a Modelagem no agir docente. Nesta pesquisa,
concorda-se que o0 exposto é um fator que pode dificultar a inser¢do da Modelagem no agir
docente, ou seja, constitui-se num determinante externo que pode criar impedimentos para o
agir modelagem. Entretanto, além disso, entende-se nesta pesquisa que as prescricoes
desencadeiam e sdo constitutivas do agir docente e, portanto, ao planejar a tarefa de Modelagem
na Educacdo, devem ser levadas em consideragdo e ndo apenas ser apontadas como obstaculos
ou dificuldades de inser¢do da Modelagem na sala de aula, ou seja, “as prescri¢des nao sao
somente um meio mais ou menos eficaz de influenciar as praticas do trabalhador; elas sao
consubstanciais ao seu préprio trabalho e as suas preocupagdes profissionais” (SOUZA-E-
SIVA, 2004, p. 89).

2) Na relacao da professora com o real da atividade.

A andlise realizada permitiu visualizar também conflitos na relacdo da professora com
aspectos do real da atividade que ela desenvolve, ou seja, com o trabalho efetivamente
realizado pela professora e com elementos que indiciam o que ela gostaria de fazer, que nao se
pode fazer ou que se absteve de fazer por alguma razéo, o que desejaria ou poderia ter feito ou
ainda no que ela faz para ndo fazer aquilo que deve ser feito (CLOT, 2007). Nessa perspectiva,
a professora vislumbra que o agir modelagem qualifica a pratica docente, favorece uma forma
de ensinar mais atrativa e eficiente, permite relagdes interdisciplinares e a significacdo dos
contetdos matematicos, entretanto, as condigdes de trabalho séo colocadas como elemento que
constitui parte do real da atividade de trabalho, ou seja, no decorrer dos diarios, a professora
elenca multiplos fatores que denotam o quanto a Modelagem poderia contribuir para o ensino
e aprendizagem da Matematica, mas apresenta as condi¢des de trabalho do professor, de modo
geral, como um fator que pode dificultar a implementagédo da Modelagem na sala de aula.
Dentre os elementos que comp6em as condigdes de trabalho da professora, sdo textualizados
nos diarios, principalmente, o tempo requerido para o planejamento de tarefas de Modelagem,
0s recursos materiais disponiveis e a infraestrutura das escolas. Em relacdo ao tempo requerido

para o planejamento de tarefas de Modelagem, resultado semelhante é apontado por Bassanezi
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(2006) e Silveira e Caldeira (2012), os quais evidenciam que tarefas de Modelagem implicam
em maior exigéncia no seu planejamento.

Observou-se na analise dos diarios que a falta de tempo no espaco escolar e/ou na carga
horéaria da professora para a realizagdo do planejamento implicou em angustia para conciliar a
vida familiar e profissional sinalizando para uma insatisfagdo no ambito da profissdo docente.
Essa insatisfacdo, atrelada a falta de recursos, pode ter incidéncia direta sobre a acdo do
professor em sala de aula e constituem-se em indicadores que contribuem para o mal-estar
docente®! em médio ou longo prazo. O exposto pode produzir uma ‘reagdo de inibi¢do’ no
professor, que acaba aceitando a velha rotina escolar depois de perder a iluséo de uma mudanga
em sua pratica docente que, além de exigir-lhe maior esforco e dedicacdo, implica a utilizacdo
de recursos dos quais o professor nao dispde (ESTEVE, 1999).

A analise dos diarios permite inferir que aspectos relacionados ao real da atividade da
professora, como a falta de recursos materiais, a falta de tempo para o planejamento e a
acumulacdo de exigéncias sobre a professora, eleva o seu nivel de ansiedade, tendo em vista as
responsabilidades que dela sdo exigidas e a expdem a um aumento de tensdo no exercicio do
seu trabalho, o que compromete a qualidade do trabalho realizado e também a salde fisica e
emocional da professora. A identificacdo desses fatores, internos ou externos, 0s quais
vinculam-se ao real da atividade, podem impedir o agir docente e ndo dependem unicamente
da vontade da professora.

Inclusas no real da atividade estdo as estratégias para evitar fazer o que deve ser feito.
Nessa perspectiva, identificou-se o0 condicionamento das acGes da professora ao
comportamento dos estudantes. A exemplo disso, na passagem [...] acabo néo incentivando a
reflexdo dos alunos porque estes muitas vezes dizem preferir que a professora explique da
forma mais direta e simples possivel (L31-L33 do DP1), observa-se um modo de agir
prescritivo, condicionado ao que os alunos querem. Entretanto hd uma voz anterior pressuposta
que prescreve que ela deve incentivar a reflexdo dos alunos. Essa passagem denota que a
prescricdo da acdo dos alunos é uma estratégia que a professora utiliza para superar uma
adversidade do seu trabalho vinculada ao comportamento dos estudantes.

Cumpre destacar que a relacdo da professora com o real da atividade estd marcada

principalmente por modalizagbes apreciativas e pragmaticas, as quais envolvem aspectos

A expressdo “mal-estar docente”, adotada em Esteve (1999, p. 25), ¢é utilizada para “descrever os efeitos
permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do professor como resultado das condigGes
psicologicas e sociais em que se exerce a docéncia”.
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subjetivos, que ndo sdo observaveis, mas que interferem no agir docente provocando uma
(re)configuracdo na acdo ou a desisténcia dela. No caso especifico desta pesquisa, 0sS
sentimentos de contrariedade, de medo, de angustia, de inseguranca, de ansiedade, sdo
textualizados na producdo escrita dos diarios pela professora durante o agir modelagem e
constituem-se em aspectos relativos ao real da atividade da professora, assinalando e
reforgando a complexidade do trabalho docente.

3) Narelacdo da professora com os alunos: a construcdo gradativa da agentividade.

No decorrer dos registros escritos dos diarios, observou-se a existéncia de conflitos na
relagdo da professora com os seus alunos. A professora textualizou avaliagbes de cunho
negativo nos diarios de formacédo a respeito dos seus alunos como a falta de empenho, de
envolvimento deles nas atividades propostas e isso, por vezes, condiciona o seu agir docente
(conforme apresentado no item anterior) e dificulta mudancas na sua préatica. J& nos diarios de
planejamento e aplicagédo da tarefa de Modelagem, observaram-se representagdes textualizadas
a respeito dos seus alunos sinalizando para o envolvimento, motivacao e curiosidade deles
durante a realizacdo da tarefa proposta. Esses fatores implicaram na satisfacdo da professora,
sinalizando para o planejamento de novas tarefas de ME.

A relacdo da professora com os estudantes também esta marcada em aspectos inerentes
ao processo de Modelagem, como a escolha do tema vinculado ao interesse dos estudantes e a
relacdo deles com a compreensdo do contetdo programatico por meio de tarefas de ME.
Ademais, foi nos diarios de aplicacdo da tarefa de ME que se observaram, de forma mais
acentuada, representacdes textualizadas pela professora a respeito do actante aluno como ator,
ou seja, ela Ihe atribui determinadas responsabilidades e (in)capacidades durante o
desenvolvimento da tarefa de Modelagem.

Conforme Amigues (2004, p. 50), “o objeto da atividade do professor consiste em
organizar um meio de trabalho coletivo dos alunos para instaurar neles uma relagéo cultural
com um objeto de conhecimento, a fim de modificar sua relagdo pessoal com esse
conhecimento”. Cabe destacar que o modo como os estudantes interpretam as tarefas propostas
pelo professor interfere nas interacGes em sala de aula desencadeando o engajamento (ou néo)
deles. Nesse sentido, as avaliagcdes de cunho negativo, apresentadas nos diarios de formacéo,
sobre o envolvimento dos estudantes e a avaliagdo da professora de cunho positivo realizada
nos diarios de aplicacdo da tarefa de Modelagem assinalando o engajamento deles, por vezes

trazendo suas vozes de forma explicita, denotam a (re)construgdo do meio aula e abrem novas
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possibilidades de acdo por parte dos alunos e da professora e, segundo Amigues (2004), esse
ponto de vista permite (re)situar as relacGes entre ensino e aprendizagem e assinala o
movimento de (re)construcao da relacdo da professora com os estudantes.

No decorrer do agir modelagem, identificaram-se representacdes textualizadas advindas
do mundo social e ancoradas na visdo que concebe o professor como “dono” do saber. Essa
visdo reproduz um tipo de relacdo autoritaria e prescritiva com os alunos. Entretanto essa
relacdo pareceu ser (re)construida, numa perspectiva mais dialdgica, e isso tornou-se mais
evidente nos diarios de planejamento e aplicacdo da tarefa de ME. Nesse movimento de
(re)construgéo, observou-se a influéncia das discussOes advindas da formagdo continuada
confrontadas com as representacOes textualizadas pela professora sobre como ela concebe a
aprendizagem, o ensino e suas a¢les na sala de aula, atreladas a projecdes para favorecer maior
interacdo e engajamento dos estudantes. Pensar a relacdo professor-aluno e aluno-aluno
considerando o pressuposto da dialogicidade marca a transicdo entre conceber o aluno ndo
apenas como agente, mas como ator, como pessoa capaz de agir e intervir nos processos dos

quais participa.

4) Na relagdo da professora com o processo de escrita.

A relacdo conflituosa da professora com o processo de escrita foi recorrente nos diarios.
Inicialmente a professora textualizou sobre o processo de escrita dos didrios de formacao
manifestando que o registro escrito dos diarios se constituia num desafio para ela, visto as suas
atribuicbes profissionais. No decorrer dos encontros de formacdo continuada a professora
textualizou a dificuldade para escrever um texto que exigia maior rigor académico, trazendo
essa dificuldade de modo compartilhado com os colegas da formagao continuada e permitindo

inferir o distanciamento dos professores desse agir, conforme denota a passagem, a seguir:

Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica, e ao fazer o relato, cientifico, de uma
simples pratica de sala de aula... nossa quanta dificuldade! Como escrever? Que conjugacao verbal
usar? Que linguagem? Posso usar meus pensamentos? Sentimentos? Como me referir a meus
alunos: alunos, estudantes? Como me referir a mim mesma: educadora, professora? (L5-L10 do
DA3)

Em ambos os casos, embora ela manifeste que considera importante escrever, notou-se
que a realizacdo da escrita dos diarios e do relato de experiéncia da pratica realizada foi
condicionada ao papel assumido pela professora no projeto de formacgdo continuada. Desse

modo, a analise referente a escrita dos diérios de formacédo (ou das aulas) e a escrita do relato
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de experiéncia possibilitou atentar para dois aspectos: 1) a linha de pensamento de Porlan e
Martin (1997), Zabalza (2004), Alarcdo (2010), a escrita dos diarios € adotada como um
instrumento de reflexdo e de mecanismo para o desenvolvimento pessoal e profissional, sendo
util para descrever, analisar e avaliar a realidade escolar e, conforme Ibiapina (2008), a escrita
das narrativas desencadeia a reflex&o sobre os processos vivenciados, sobre o que transcorreu
e, portanto, é constitutiva de novas perguntas, inquietacfes e entendimentos; 2) a linha de
pensamento referente a utilizac@o da linguagem cientifica nos contextos escolares. Em relacdo
ao segundo aspecto, destaca-se que o processo de ensino e de aprendizagem é mediado pelos
tipos de linguagem verbal e ndo-verbal, comum ou cientifica e o0 dominio dessas linguagens
permite a (re)elaboragdo do conhecimento tanto pelo professor, quanto pelo estudante e é
indicativo de desenvolvimento cognitivo. A analise dos diarios da professora da indicios de que
0 ensino se da muito mais na oralidade, em detrimento da escrita, de forma especial quando
esta exigiu maior rigor académico. Nesse sentido, na sala de aula entende-se a necessidade da
oralidade e da escrita e faz parte do papel da escola torna-las cada vez mais complexas e
abstratas envolvendo contextos de referéncia cada vez mais amplos. A utilizacdo dessas
linguagens é aprimorada pelo estudante na escola com a ajuda do professor atuando na zona de
desenvolvimento proximal, no sentido de Vygotsky (2000), ou seja, € nessa zona que O
professor pode realizar intervencées e propor a¢des a fim de provocar avangos que ndo ocorrem
de forma esponténea. Desse modo, “partindo-Se de uma linguagem cotidiana e de senso comum,
pela interagdo com outras vozes e outros discursos sociais, 0s sujeitos podem, gradativamente,
apropriar-se de linguagens e discursos cada vez mais complexos e descontextualizados”
(MORAES; GALIAZZI, 2003, p.7).

Do exposto, 0s aspectos apresentados referentes a producdo escrita do professor
necessitam de uma abordagem mais direcionada na formacéo (continuada) e voltam-se, ora para
as especificidades proprias da linguagem cientifica®®, ora para uma perspectiva mais
introspectiva de reflexdo sobre as experiéncias em sala de aula e da propria préatica e ora para
dar voz e tornar publico o trabalho do professor e assim fazer ouvir seus problemas, suas ideias,
suas praticas de modo a dialogar com as pesquisas realizadas no cenério da Educacéao

Matematica.

32 Caracteristicas da Linguagem Cientifica podem ser consultadas em Halliday (1993) e Fang (2004).
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5) Na relacdo da professora com o seu agir docente e com 0 agir modelagem:
(re)configuracdes no trabalho docente.

Identificou-se esse conflito no decorrer do registro escrito dos diarios de formacdo, de
planejamento e de aplicacdo da tarefa de Modelagem. A discussdo sobre esse aspecto,
estabelecida no nivel de andlise organizacional, enunciativo e nos elementos constitutivos da
semiologia do agir, auxiliam a compreender a influéncia da formacéo continuada com
Modelagem, na tomada de consciéncia do professor de Matematica sobre seu agir
profissional e, além disso, permitiu observar em que aspectos a professora (re)configura o seu
agir docente.

Observou-se, na analise realizada reflexdes da professora acerca do seu trabalho, da sua
acao docente, e isso demarca um movimento de melhoria, de transformacdo da pratica da
referida professora. A escrita dos diarios de formacdo, o didlogo com os colegas da area e a
possibilidade do didlogo com as mdltiplas vozes que constituem e sdo constituidas durante os
encontros de formacao, a vivéncia de novas experiéncias, a inseguranca, o sentimento de medo
e contrariedade diante do novo, o apoio dos professores formadores e o papel assumido no
projeto de formacgdo continuada sdo elementos que ajudaram a professora a (re)pensar sobre a
sua pratica (ou sobre alguns elementos da sua pratica, talvez negligenciados por ela até o
momento), sobre o processo de ensino e aprendizagem, sobre os contetdos, sobre o que ela
sabe sobre 0s contetidos que ensina, sobre sua formagcéo.

Ao vivenciar as dimensdes do agir modelagem, observou-se que a professora
inicialmente textualizou representacGes advindas do mundo social que tem representatividade
sobre o seu trabalho, as quais reproduzem uma concepcéo tradicional de ensino, que tém o
professor como elemento central no processo de ensino aprendizagem, o qual ‘explica o
conteudo e o aluno aprende’, que acredita ser essencial uma base de contetidos, que tem receio
de estar em situacBes em que no detenha o controle. A medida que os encontros de formagéo
vao acontecendo e as dimensdes do agir modelagem vao se configurando, a professora
demonstra indicios de tomada de consciéncia do seu agir docente e, a partir disso, observou-se
a atribuicdo de determinadas capacidades ao professor (por vezes genérico) durante o agir
modelagem e ao estudante (seus estudantes) envolvido em tarefas de Modelagem. Isso se revela,
de forma explicita, nos diarios de planejamento, enquanto a professora prefigura a sua acao e a
acao dos estudantes durante o desenvolvimento da proposta de ME e durante a reconstituicdo
da suaaula, nos diarios de aplicagdo. Nesse movimento ela inclui a escuta aos alunos e se coloca

(ainda que de forma incipiente) numa posigéo de parceria com eles, colocando-0s numa situagao
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em que possam questionar, levantar hipéteses e comprové-las (ou ndo), desenvolver
argumentos e expressa-los, e projetando interferir o menos possivel durante o processo. Nesse
movimento pode-se perceber que ela transita, entre conceber os estudantes ndo apenas como
agentes, mas como atores durante a implementacdo da tarefa de ME, conforme discutido
anteriormente.

Desse modo, as representacdes textualizadas pela professora nos diarios sobre o seu agir
docente, sobre seus alunos, sobre aprendizagem e ensino, sobre a Matematica e 0 seu ensino,
sobre MM e ME, séo postas em discuss@o, em movimento, ou seja sdo (re)construidas sugerindo
a constituicdo docente por uma via mais reflexiva, retrospectiva (sobre a pratica) e prospectiva
(para a prética).

Em forma de sintese, pode-se avaliar que as dificuldades encontradas durante a
vivéncia do processo de MM e ME decorrem dos seguintes elementos: da representatividade
das prescricdes, em especial do cumprimento do conteldo programatico sobre o trabalho da
professora; das representacdes textualizadas acerca da linearidade da abordagem dos contetidos
matematicos; da imposicdo social que ela sofre enquanto professora, o que a deixa numa
posicdo de inseguranca mediante o novo, mediante situacdes em que ela ndo detém o controle;
das suas atribuicdes profissionais e condicdes de trabalho, especialmente no que tange ao tempo
para planejamento e realizacdo de tarefas de Modelagem. Esses elementos constituem-se em
fatores que podem dificultar a insercdo da Modelagem no agir docente, entretanto ndo se
constituem em impedimentos, visto que a professora textualiza projecGes para realizar outras
tarefas de Modelagem considerando a abordagem de conteudos especificos e, desse modo,
parece que sua inquietacdo referente a esse aspecto é atenuada. Outro aspecto que contribui
para essa projecéo foi a constatacdo dela referente ao entusiasmo e participagédo dos seus alunos
durante o desenvolvimento da tarefa de Modelagem revelando assim um motivo que pode
impulsionar o planejamento e implementagédo de novas tarefas de Modelagem, ou seja, o agir
modelagem provocou transformacdes na forma da professora organizar o ensino (objeto) e nas
acOes dos seus alunos (outros), que, por sua vez, provocaram novas transformacdes na
professora, evidenciando o movimento entre os elementos que constituem o trabalho do

professor de Matematica com Modelagem: professor-objeto-artefatos-instrumento-outros.

6) Na relacdo da professora com aspectos inerentes ao processo de MM e ME.
A professora textualizou representacGes inerentes ao processo de MM, as quais estdo
sinalizadas em algumas pesquisas envolvendo a Modelagem e Formagéo de Professores e que



253

também sdo considerados desafios a serem superados ou dificuldades para integrar a
Modelagem ao agir docente: a escolha do tema; a inseguranca para conduzir tarefas de
Modelagem e identificar suas etapas; a inquietacao referente ao desenvolvimento do contetdo
programatico por meio de tarefas de MM; compreensdo pelo estudante do conteudo
programatico por meio de tarefas de Modelagem; a abordagem do contelldo matematico
durante a implementacéo da tarefa de Modelagem.

A anélise dos diarios evidenciou que a professora encontra-se inquieta em relagédo a
escolha do tema para a realizacdo do processo de Modelagem. Esse fato foi identificado nos
registros escritos dos diarios de formacdo e apresentam conotacdes diferentes: ora esta
vinculado ao actante aluno de modo geral, ora aos alunos da professora que enuncia o texto e
ora estd vinculado as capacidades da professora que enuncia o texto. Relacionado aos
estudantes, a professora textualiza o receio de deixar o estudante escolher o tema para a
realizacdo do processo de Modelagem vinculando esse fato ao cumprimento do curriculo, ou
seja, ela concebe que deixando um tema livre ndo se cumpre o curriculo; manifesta preocupacao
referente a escolha do tema atrelado ao interesse dos seus alunos e manifesta preocupacao
referente a escolha do tema e a compreensdo do conteldo programatico por parte dos seus
alunos. Outro aspecto referente a escolha do tema estd vinculado as representacdes
textualizadas sobre o professor, tendo-o com o dever de ‘saber tudo’, ou seja, nesse sentido a
escolha de um tema que pode fugir do controle da professora causa nela sentimento de medo,
angustia e incapacidade.

Em relacdo ao exposto, o estudo de Silveira e Caldeira (2012), embora ndo aponte
aspectos diretamente relacionados a escolha do tema, evidencia preocupacdes semelhantes e
que constam nas pesquisas estudadas por eles, como a preocupa¢do em cumprir o contetdo e a
preocupacdo acerca do processo de constru¢do do conhecimento. Ja no estudo de Oliveira
(2010), identificou-se o que ela denominou de ‘tensdo na escolha do tema’ € que essa situacao
de tensdo se deu no momento em que os professores estavam realizando o planejamento do
ambiente de Modelagem (perspectiva assumida pela autora apresentada no Capitulo 1). Nesse
sentido, observa-se, que nesta, pesquisa as textualizagGes referentes a escolha do tema se déo
nos diérios de formacéo, em situacdes que antecedem o planejamento da tarefa de Modelagem.
Ainda, aspectos semelhantes aos apontados, neste estudo, foram identificados no estudo de Dias
(2005) e Oliveira (2010), como a escolha de tema que fosse de interesse dos estudantes e
propiciasse envolvimento deles. Oliveira (2010) apresenta ainda que o0s professores

manifestaram preocupagéo em escolher um tema em que os alunos pudessem refletir sobre o
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que acontece no contexto em que eles vivem, que fosse facil para trabalhar e que ndo envolvesse
contelldo matematico complicado.

As representacdes textualizadas pela professora vinculadas a escolha do tema também
indiciam a sua inseguranca. Nesse sentido, a professora textualizou nos diarios de formacéo e
planejamento da tarefa de Modelagem a inseguranca referente a sua capacidade de conduzir
tarefas de Modelagem. Esse aspecto tem sido evidenciado em muitas pesquisas realizadas
envolvendo Modelagem e Formacéo de Professores — Bassanezi (2006), Barbosa (2004b), Dias
(2005), Blomhgj e Kjeldsen (2006), Oliveira (2010), Oliveira e Barbosa (2011), Silveira e
Caldeira (2012), Silva e Oliveira (2012), Doer e English (2006), Bisognin e Bisognin (2012),
Bonotto e Lima (2016), e estd associado a imprevisibilidade caracteristica do processo de
Modelagem.

A abordagem do conteddo matematico durante a implementacdo da tarefa de
Modelagem foi identificada também no estudo de Oliveira (2010) — a autora denominou de ‘a
tensdo da abordagem do conteudo matemdtico’, e essa se manifestou quando os professores
perceberam que os alunos apresentaram dificuldades para usar 0s conteldos matematicos para
resolver os problemas. No caso desta pesquisa, essa situacdo foi identificada no diario de
planejamento da tarefa de Modelagem, no qual a professora demonstra insegurancga em relacao
a abordagem do conteido matematico que seria explorado e sobre o qual, a priori, ela ja tinha
conhecimento, denotando portanto uma dificuldade apresentada pela professora na relagdo com
0 seu objeto de ensino.

Do exposto, pode-se dizer que os textos escritos pela professora participante desta
pesquisa materializaram as representacdes referentes ao trabalho do professor de Matemaética
com Modelagem e que a professora (re)configura o agir modelagem nos conflitos estabelecidos

com os elementos gque constituem o seu agir docente. A figura, a seguir, ilustra o exposto.
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Figura 15 - Trabalho do professor de Matematica com Modelagem

ARTEFATOS
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Real da atividade;

Formacéo Processo de escrita;
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Yo, professora.
%, -Membros da familia da
J'Qee:, professora.
4,
Representactes Situacdo especifica

Fonte: Elaborado pela autora.

O professor tem a sua disposicdo artefatos socioistoricamente construidos e
disponibilizados pelo meio social em que se encontra, dentre eles o espaco constituido por meio
da formacdo continuada. O artefato simbolico diz respeito aos pressupostos da Modelagem
Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica e faz parte dessa perspectiva, 0 que
denominou-se nesta pesquisa agir modelagem — trabalho do professor de Matematica com
Modelagem. Defende-se que, ao perpassar pelas dimensdes do agir modelagem e transitar do
espaco da formag&o continuada para o contexto especifico do seu trabalho (assinalado na figura
pelo tracejado), o professor participante da formagdo continuada (re)configura esse agir
especifico. Esse movimento de (re)configuracdo € materializado nos textos escritos pela
professora e estdo marcados nos conflitos estabelecidos na sua relagdo com as prescri¢fes, com
o real da atividade, com os alunos, com o processo de escrita, no confronto com o seu agir
docente e com o agir modelagem e com 0s aspectos inerentes ao processo de MM e ME
provocando transformagfes ndo apenas sobre o objeto, mas sobre os outros individuos

envolvidos na atividade e sobre a propria professora.
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Destaca-se que os resultados encontrados nesta pesquisa, 0s quais ajudam a
compreender como o professor de Matematica (re)configura o agir modelagem, estdo
suscetiveis a mudancas a partir da realizacao de novas préaticas de ME, visto que foi a primeira
vez que a professora, participante desta pesquisa, implementou em sala de aula uma experiéncia
de ME.

A partir do exposto, no proximo capitulo, assinalam-se as consideracGes em linhas
gerais sobre o caso estudado. Apresentam-se também as implicacdes tedricas da pesquisa para
a Educacdo Matematica, bem como as implicacdes dos seus resultados para a formacéo

continuada de professores de Matemaética e as limitagGes deste estudo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Aos poucos vamos tentando superar as dificuldades e os obstaculos que surgem.
Percebo os professores receptivos e a0 mesmo tempo receosos. O processo nédo é
rapido, a construcdo demora, os profes ndo tém muito tempo. (DF-Professora
formadora/pesquisadora - 15/04/2015)

O objetivo da pesquisa, por ora realizada, consistiu em compreender como 0 agir
modelagem é (re)configurado nos textos produzidos pelo professor de Matematica, durante as
vivéncias e experiéncias com Modelagem Matematica e Modelagem na Educacdo. O aporte
tedrico-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD, o qual entende o0 ensino como
trabalho e tem interesse em compreender como o0s professores constroem suas representagoes
do agir por meio da linguagem, subsidiou tedrica e metodologicamente a pesquisa e orientou
a realizacdo da andlise. As (re)configuracdes do agir modelagem materializaram-se nos textos
registrados pela professora participante da pesquisa ao vivenciar, planejar e implementar a
tarefa de Modelagem na Educacdo com estudantes da Educacdo Bésica. Esse movimento de
(re)configuracdo foi influenciado por diversas vozes, por vezes conflituosas, advindas dos
mundos representados: objetivo, subjetivo e social. Considerando a singularidade do caso
estudado, os resultados obtidos nesta pesquisa ndo podem ser generalizados, mas contribuem,
reafirmam e ampliam os resultados obtidos nas pesquisas desenvolvidas na area e podem ser
utilizados para assinalar algumas implicacdes teoricas para a Educacdo Matematica e para a
formacdo continuada de professores de Matematica, no prdprio contexto no qual a pesquisa foi
realizada e em outros contextos de formacao. Na sequéncia, discute-se sobre esses aspectos.

A expressdo agir modelagem, definida a luz do ISD e do aporte teérico sobre MM e ME
de Biembengut (2014, 2016), foi a nogdo teorica construida para compreender o trabalho do
professor de Matematica com Modelagem. Considerou-se que esse agir especifico compreende
trés dimensdes: 1) aprender por meio da MM e ME; 2) aprender sobre MM e ME e 3) adaptar
0 processo de MM para o ensino de Matematica — fazer Modelacédo (Modelagem na Educacéo,
conforme Biembengut (2014, 2016)). Destaca-se que essa nocdo teodrica pode ser ainda
(re)elaborada, a partir de outros pontos de vista e outras vozes. A luz dos elementos
constitutivos do trabalho do professor, a Modelagem Matematica, compreendida na perspectiva
da Educacdo Matematica, € um artefato simbdlico e, ao integré-la a acdo docente, torna-se um

instrumento do agir do professor e provoca transformag6es na sua atividade de trabalho, nos
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‘outros’ € em si proprio. Esse movimento é marcado pelos elementos constitutivos do agir,
pois ao transitar da formagdo continuada para a sala de aula, ao implementar tarefas de
Modelagem com os estudantes, o professor o faz com determinadas raz@es, intencionalidade e
mobilizando determinados recursos. Nesse contexto, ha a transi¢éo entre um discurso que prima
por um ensino tradicional e um discurso que vislumbra um ensino inovador, influenciado pelas
discussdes advindas da formacao continuada, pelo ‘auditorio social’ préprio bem estabelecido
de cada individuo, pelo confronto entre o agir docente e o trabalho com Modelagem e, nesse
movimento, é (re)construida (de forma gradativa) a agentividade do professor e, também do
estudante durante o agir modelagem.

Os resultados obtidos nesta pesquisa sinalizam que as (re)configuragbes do agir
modelagem estdo marcadas nos conflitos estabelecidos: 1) na rela¢do do professor com o
trabalho prescrito; 2) na relacdo do professor com o real da atividade; 3) na relacdo do
professor com os alunos; 4) na relacdo do professor com o processo de escrita; 5) na relacdo
do professor com o seu agir e com o agir modelagem; 6) na relacao do professor com aspectos
inerentes ao processo de MM e ME.

A partir dos resultados obtidos, é possivel assinalar indicadores para acdes de formacéo
continuada e contribuicdes que esta pesquisa traz no ambito do trabalho do professor de
Matematica com Modelagem. Inicialmente, destaca-se 0 ponto de vista assumido nesta pesquisa
em relacdo as prescricdes: elas desencadeiam e sdo constitutivas do agir docente e, desse modo,
devem ser levadas em consideracdo ao se pensar a insercdo da Modelagem no cotidiano
especifico de trabalho do professor. Nesse sentido, defende-se a Modelagem na Educacdo como
uma possibilidade de integrar a acdo docente os fundamentos da MM. Logo, no que diz respeito
a relacdo do professor com o trabalho prescrito, assume-se, fundamentado no referencial
tedrico utilizado nesta pesquisa, que as tarefas prescritas condicionam e constituem o trabalho
do professor e que, no contexto especifico do seu trabalho, o professor transforma, (re)elabora
as prescri¢Oes atendendo as demandas especificas da situacgao, ou seja, a constituicdo do meio
aula é orientado pelas prescri¢des, em seus aspectos institucionais e normativos. Esse processo
de (re)elaboracdo necessita ser constituido de forma reflexiva e critica e articulado as
problemaéticas do contexto social. Desse modo, torna-se necessario desconstruir a representacéo
que o professor cria de si como aquele reprodutor e aplicador do que esta posto nos livros
didaticos, os quais, por sua vez, prescrevem 0s conteldos e a ordem em que devem ser
abordados, e resgatar a imagem do professor como um profissional capaz de (re)elaborar, de

adaptar ou de criar o seu material de ensino, ou seja, um profissional com maior autonomia e
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mais consciente de sua pratica em sala de aula. Para tal, acredita-se na formacéo (continuada)
préxima da escola, dos problemas advindos do agir docente e do contexto especifico de trabalho
do professor. Além disso, aponta-se a necessidade de focalizar as relagdes do professor com os
elementos constitutivos do seu trabalho, dentre estes, as prescricbes. Nesse sentido investigar:
1) o papel que as prescrigdes (e quais prescrigdes) exercem na constitui¢cao do agir profissional
do professor de Matematica (do agir modelagem, de forma especifica), e 2) como o professor
(re)elabora as prescricdes durante o agir modelagem podem ser aspectos a serem investigados
em futuros estudos, na perspectiva do ISD.

Em relacdo ao processo de escrita, entende-se que a producdo escrita faz parte da
constituicdo profissional do professor, pois possibilita ampliar saberes, redimensionar praticas
docentes e se revela fonte produtora de reflexdes, as quais enriquecem o processo. Compete
destacar que o conflito estabelecido na relacdo do professor com o processo de escrita foi
resultado assinalado nesta pesquisa, aspecto ainda néo identificado em pesquisas que tratam da
Modelagem e Formacéo (continuada) de professores, até 0 momento. Esse conflito revela o
afastamento do professor de Matematica desse agir e sinaliza para acdes da formacao
(continuada) nesse sentido. Vislumbra-se a atencdo ao processo de escrita, conforme
mencionado na se¢do 5.5 do Capitulo anterior, sobre dois aspectos: 1) o potencial formativo e,
nesse caso, para favorecer a reflexdo na, sobre e para o agir docente, e 2) o aspecto vinculado
a producdo escrita que exige maior rigor académico. No primeiro caso, tem-se a escrita de
diarios, ou seja, o registro escrito do professor no qual ele anota suas impressdes ou reconstitui
parte de suas aulas trazendo suas avaliacGes acerca dos fatos descritos, 0 que permite
reconhecer, avaliar e interpretar os problemas, os conflitos advindos do seu contexto especifico
de trabalho e, desse modo, reconhecer suas possiveis causas e efeitos, tornando o professor mais
consciente do seu agir. Esse agir, mediado pela escrita discursiva, parece estar distante do
professor de Matematica, seja pela falta de habito, por suas atribuicdes profissionais e condi¢oes
de trabalho, as quais ndo oferecem tempo suficiente para reflexdes acompanhadas de registros
escritos, pelas representacfes socioistoricamente construidas acerca do professor de
Matematica ou pela falta de discuss@es (e agdes) sobre tal aspecto na formagéo em virtude da
énfase dada na Graduacdo a escrita técnica e formal da Matemaética. Aspecto, esse, que pode
contribuir para que a experiéncia da escrita discursiva seja ardua. Nesse contexto, 0
questionamento sobre o papel e a importancia da escrita discursiva na formacao do professor
de Matematica (com Modelagem) mostra-se relevante e a integragdo de estratégias mediadas

pela escrita nos espacos de formacéo, a exemplo, a escrita dos diérios, conforme mencionado
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no Capitulo 3, pode ser utilizada para impulsionar o professor para o habito de escrever, e,
desse modo, favorecer uma atitude mais reflexiva e investigativa (intencional) sobre a sua
prépria pratica, sobre a aprendizagem da Matematica e seus conceitos e processos.

Em relacdo ao segundo aspecto, tem-se o distanciamento do professor de Matematica
da Educacdo Bésica da producéo escrita que exige rigor académico, por exemplo, a producao
de um artigo ou relato de experiéncia de uma prética realizada para um evento ou para ser
publicado em um livro. Destaca-se, com fundamento na abordagem vygotskyana, que o
escrever difere da fala, pois envolve um alto grau de abstracdo, maior organizacao cognitiva e
promove modos diferenciados de relacionamento com as pessoas e com 0 conhecimento.
Ademais, destaca-se a diferenca entre a linguagem comum e a linguagem cientifica, a qual
possui determinadas especificidades que a classificam. Conforme Fang (2004), a premissa para
dificuldades encontradas no ensino (de Ciéncias) esta relacionada a dificuldade de os estudantes
entenderem essas especificidades. Nesse sentido, infere-se que, se o professor evidencia
dificuldades (ou resisténcia) em relacdo ao processo de escrita na formagdo continuada, isso
tem reflexos sobre o seu agir docente e, portanto, o estudo referente a pratica da escrita dos
professores torna-se indicativo para (re)orientar as agdes na formacao continuada, no contexto
especifico estudado e em outros contextos de formacdo. Em vista disso, a partir dos resultados
obtidos nesta pesquisa, emergem novas questdes a serem investigadas, as quais também nao
foram identificadas nas pesquisas envolvendo Modelagem e Formacdo (continuada) de
Professores: 1) como o agir modelagem contribui para qualificar a escrita cientifica dos
professores?; 2) a qualificacdo da escrita cientifica dos professores implica na qualificacdo da
escrita cientifica dos estudantes? Observa-se que a pesquisa de Scheller (2017) objetivou
identificar como e em que medida a MM contribui para o desenvolvimento da linguagem
cientifica de estudantes do Ensino Médio. Entretanto esse estudo com professores ndo foi
identificado. Acredita-se que investigar tais questdes possibilitaria ampliar as tematicas de
pesquisas envolvendo Modelagem e Formacéo Continuada de professores, além de contribuir
para o melhoramento da linguagem cientifica dos professores.

Em relacdo ao processo de analise realizado, convém destacar que, nesta pesquisa,
utilizou-se, na analise do nivel semantico as categorias da semiologia do agir e estas, juntamente
com a analise do nivel organizacional e enunciativo, foram suficientes para compreender as
(re)configuracdes do agir modelagem materializadas nos textos escritos pela professora.
Entretanto observou-se que nas investigacdes realizadas na &rea de Linguistica Aplicada, como
em Rios-Registro (2010), Bortolini (2014), Goncgalves (2015), Gatto (2015), ha
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complementacdo da andlise observando os diferentes tipos de agir do professor por meio do
estudo das figuras do agir de Mazzillo (2006, 2011) e Barricelli (2007, 2011) ou das figuras de
acao de Bulea (2010). Desse modo, para futuras investigacGes sugere-se acrescentar essas
categorias a analise do nivel semantico. No caso de continuidade desta pesquisa, identificaram-
se nos textos dos diarios a predominancia de trés contetdos tematicos centrais: A formacgao
continuada e o agir docente, o processo de escrita, MM e ME. Nesse sentido, a identificagéo de
quais os tipos de agir a eles relacionados é uma perspectiva de continuidade deste estudo.

Ademais, em relacdo as intervencdes realizadas pelo professor durante a implementacao
da tarefa de Modelagem na Educacdo, observa-se que, nesta pesquisa, as mesmas estdo
reconstituidas no diario de aplicacdo e deram-se em funcdo do planejamento realizado e das
dificuldades apresentadas pelos estudantes durante a realizacdo da proposta de ME, o que, por
vezes, condicionou a (re)configuracdo da acdo do professor. Nesse sentido, o olhar sobre como
0 professor (re)configura a sua ac¢do, mediante as agdes dos estudantes durante o
desenvolvimento da tarefa de ME é um aspecto que merece atencéo. Isso ajudaria a identificar
como o professor auxilia o estudante; quais artefatos e recursos (instrumentos/capacidades) ele
mobiliza; se as intervencdes realizadas promovem maior autonomia dos estudantes ou
prescrevem suas a¢oes. Acredita-se que a analise das figuras do agir®® de Mazzillo (2006, 2011)
e Barricelli (2007, 2011) permitiriam a identificacdo de caracteristicas do trabalho do professor
de Matematica com Modelagem, em seu contexto especifico de atuacdo, e as capacidades
mobilizadas para desempenhar esse agir especifico.

Em relacdo as limitacdes desta pesquisa, elenca-se a singularidade do caso estudado, ou
seja, 0 papel assumido pela professora no projeto de formacao continuada teve influéncia sobre
0 agir modelagem. Diante disso, a analise dos textos produzidos por outros professores
participantes da formagéo continuada podem levantar outras compreensdes acerca das
(re)configuracBes do agir modelagem. No que diz respeito as contribuicGes, ressalta-se:

- 0 modelo de formacdo continuada defendido nesta tese, pautado na perspectiva da
racionalidade préatica e fundamentado no referencial da reflexdo no contexto da educacéo, o
qual transcende a configuracdo da formacdo continuada como cursos de atualizagdo. A partir

dessa perspectiva, acredita-se na formagdo continuada como um espago-tempo no qual o

3 Para a identificacdo das figuras do agir, a unidade de analise é o verbo e, conforme essas autoras, elas sdo
classificadas em: agir com instrumentos, agir mental, agir linguageiro, agir afetivo, agir corporal, agir
pluridimensional e agir prescritivo.
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professor possa estudar sobre Matematica, sobre Educacdo Matematica, sobre estratégias para
0 ensino e aprendizagem de Matematica e/ou sobre temas de interesse apresentados pelos
professores ou problematizados pelos formadores e advindos das necessidades identificadas;
que favoreca a aproximacao entre as pesquisas académicas realizadas e o contexto especifico
de trabalho do professor; que favoreca a aprendizagem, a pesquisa, 0 planejamento, a
(re)elaboracgéo de materiais de ensino, a socializacéo e reflex&o sobre suas experiéncias de modo
compartilhado. Acredita-se nesse modelo de formacdo para explicitar, desestruturar e
(re)construir representacdes acerca da Matematica, da sua aprendizagem, do seu ensino, do ser
professor, conforme demonstrou-se no decorrer do registro escrito desta tese.

- 0 referencial tedrico-metodoldgico utilizado, o qual possibilitou uma consistente base
de analise linguistico-discursiva que permitiu sustentar os apontamentos referentes as
(re)configuracdes do agir modelagem e sua relacdo conflituosa com os elementos que
constituem o agir docente.

- a nocao teorica fundada na expressdo agir modelagem — trabalho do professor de
Matematica com Modelagem, a qual entrelaca o aporte tedrico-metodologico do ISD e o seu
entendimento sobre trabalho com os fundamentos da Modelagem Matematica na perspectiva
da Educacdo Matematica e que pode ainda ser (re)elaborada no confronto com a realizacéo de
outras pesquisas e outros contextos, na polifonia das vozes, na producdo de novos sentidos
sobre o trabalho do professor de Matematica com Modelagem.

- 0s resultados obtidos, os quais reafirmam e ampliam os resultados das pesquisas
realizadas na area; refletem algumas problematicas na formacao (continuada) de professores e
podem ser utilizados como balizadores para agdes de formagéo continuada.

- a emergéncia de novas questdes de pesquisa decorrentes dos resultados obtidos e pela
possibilidade de perspectiva de continuidade deste estudo, apresentadas anteriormente.

Para finalizar, peco licenca para colocar-me ndo apenas como pesquisadora mas como
professora (formadora) e me permito olhar para 0 movimento formativo (re)constituido durante
a construcdo desta tese. Reafirmo a importancia da formacdo continuada para qualificar o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica e para favorecer o desenvolvimento do
professor em todas as suas dimens@es — afetiva, cognitiva, bioldgica, pessoal, profissional.

Durante o processo vivenciado, o caminho foi sendo trilhado, retroalimentado pelas
interacbes estabelecidas e (re)construidas; pelas experiéncias compartilhadas; pelas

expectativas, medos e insegurancas manifestadas oralmente ou por meio da escrita ou até
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mesmo no siléncio, em cada encontro de formacéo, os quais configuraram-se como um espago
de constituicdo docente.

A possibilidade de revisitar os textos produzidos no decorrer dos encontros de formacao
continuada, seja na producdo escrita do meu diario de formacdo ou na producao escrita dos
diérios da professora, permitiu-me a realizacdo de autoavaliacdo do meu papel e das minhas
acoes enquanto professora formadora. A partir da (re)constituicdo dos encontros de formagéo,
percebo a (re)configuracdo das minhas agdes e, por vezes, vi isso refletido nos textos da
professora participante desta pesquisa. A epigrafe que trago no inicio deste capitulo retrata um
pouco do que sinto em relacdo ao processo vivenciado e também faz parte da minha constituicéo
enquanto professora (formadora) e pesquisadora. Propor mudancas parece facil, mas realiza-las
requer lidar com conflitos, com desafios e isso esta muito marcado na configuracdo desta tese.
A modificacdo de nossos modos de agir exige controle, motivo e intencdo, interlocucéo teorica,
mediacdo, (des)construcdo e pré-disposicdo para isso. Nesse sentido, vejo a importancia e a
necessidade da formacdo (continuada) para tornar a insercdo da Modelagem Matematica, na
perspectiva da Educacdo Matematica, uma pratica menos pontual no cenario do ensino
brasileiro. O contexto vivenciado e investigado me permite inferir que sem o apoio da formacéo
(continuada) para ajudar o professor a perpassar pelas dimensdes do agir modelagem e apoiar
a sua acao nasala de aula, essa tendéncia da Educacdo Matematica se estabeleca mais no ambito
de artefato simbolico e de trabalho prescrito em detrimento de instrumento de trabalho do
professor e parte do trabalho realizado. Nesse sentido, vejo que as acBes realizadas nos
encontros de formacao favoreceram aos professores participantes as primeiras experiéncias e
vivéncias com MM e ME e as representacdes (re)construidas por eles acerca disso estdo
associadas a essas experiéncias e vivéncias. Entretanto, enquanto professora formadora, que
orientou a formacéo continuada com Modelagem, me questiono se os professores realizariam
novas propostas de tarefas de ME por iniciativa prépria. Considerando o movimento formativo
(em parte revelado nesta pesquisa) instituido por meio do projeto Ciclos Formativos em Ensino
de Matematica, o qual foi concebido por razdes que extrapolam a minha pesquisa — essa questao
pode ser acompanhada.

Acredito que avangamos como grupo no que diz respeito a pensar a Modelagem na
Educacdo a partir das experiéncias e vivéncias realizadas, mas ainda queremos e podemos
avancar mais, uma vez que o carater continuo e progressivo o qual marca o projeto de formagéo
nos permite isso. E, assim, é com esse carater de continuidade que finalizo o registro escrito

desta tese, certa de que a andlise realizada e os resultados apontados sdo representativos das
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minhas interlocugdes tedricas e empiricas, da minha constituicdo enquanto professora e

pesquisadora, do meu momento histérico e social, do meu desenvolvimento.
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APENDICE A - Questionario inicial respondido pelos professores participantes do

projeto CFEM, no primeiro dia do encontro de formacéao.

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Nome

Email

Telefone

Municipio de origem

Formagdo académica

Graduag&o/Instituigdo/Ano:

Po6s-Graduacao
Area/Instituicio/Ano:

Atuacdo profissional:

Nivel de ensino: ( ) Fundamental - Anos finais
( ) Fundamental - Anos iniciais
() Médio
( )Superior

Especifique Instituicdo e Séries/Anos que leciona.

Redes em que trabalha:

(" )Municipal (  )Estadual (' )Privada ( ) Federal

Experiéncia profissional

( )attlano ( ) dela4anos ( )de4al0anos
( )del0al5anos ( ) del5a20anos ( ) mais de 20 anos

Regime de trabalho e
carga horaria em sala de

aula.

Regime:

Carga-horéria em sala de aula:

1.Apds concluir a tua graduacgdo, vocé precisou aprender para ensinar Matematica? a) O qué? Por qué?

2.Vocé encontra dificuldades no ensinar Matematica?

Se sim, quais?

Se ndo, por qué?
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Parte A: Sobre Modelos & Modelagem

1. O que vem atua mente ao ouvir a palavra Modelo?

2. O que é Modelo? Poderia exemplificar?

3. Qual a ideia que vem a tua mente ao ouvir/ler a palavra Modelagem?

4. O que vocé entende por Modelagem?

5. Vocé percebe o processo de Modelagem presente na nossa realidade? Nas outras areas do

conhecimento? Se sim, onde e como?

Parte B: Sobre Matemética & Modelagem

1. Vocé ja leu ou ouviu tratar de Modelagem Matemética?
() Naéo
() Sim. Na( )Graduacdo, ( )Pds-Graduacéo,
(' )Encontros/oficinas/palestras,
(' )Artigos cientificos,
() Livro, () Outro

2. Qual o seu entendimento sobre Modelagem Matemética?

3. Vocé ja fez Modelagem Matematica?
() Néo
( ) Sim. ( ) Na graduacéo;
( ) Na pds-graduacéo,
( ) Com meus alunos
( ) Outro
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Intencdo da professora em cada etapa do processo de Modelagem na Educacdo realizada com estudantes da

Educacédo Basica.

Etapas do Agir do professor Intencéo Exemplificacdo
processo de
Modelagem na
Educacao
Percepcao e | Utilizacdo do video Reconhecer as representaces | “O dleo ndo se misturou com
apreensao dos estudantes sobre o tema que | a dgua” (L13 do DAI)
seria abordado. - Reconstituicdo da voz de
um estudante.
Realizagdo do | Reconhecer as representagdes | Acharam bonito a forma em
experimento sobre a | iniciais, textualizadas pelos | que ficaram dispostos o0s
disposicdo dos | estudantes sobre o porqué da | liquidos, mas ndo concluiram
liquidos — parte | disposi¢do dos liquidos. direito o porqué daquela
disposicao dos liquidos.(L20-
L22 do DA1)
Compreensdo e | Realizacdo do | Responsabilidade atribuida aos | [...] fizeram a verificacdo da
explicitacéo experimento sobre a | estudantes: 0s  estudantes | massa dos diferentes volumes
disposicao dos | perceberem por meio das | dos liquidos.(L24-L25 do
liquidos — parte 11 medidas encontradas a | DAl)
proximidade entre as razdes
calculadas [...] demoraram para
perceber a variacdo da
massa dos diferentes
liquidos. (L32 do DA1)
Sozinhos ndo perceberam a
proximidade dos valores da
razdo calculada. (L36-L37 do
DA1)
Significacéo e | Proposicéo de | Explicacdo dos estudantes do | Os alunos ndo souberam
expressao questbes para serem | significado da razdo calculada | explicar/dizer o que indicava
respondidas esta razdo calculada. (L26-
L27 do DA2)
Expressdo do modelo | Entdo apenas disse: “se
matematico alguém perguntasse para
vocés como calculamos a
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densidade de um liquido,

como responderiam?” (L57-

L58 do DA2)

E entdo varios me disseram:

“dividindo a massa pelo

volume”. (L59 do DA2)




ANEXOS

ANEXO A - Diarios de formacéo da professora Anis, referente aos encontros de

formacao no periodo margo/2015 a dezembro/2015

DIARIO DE FORMAGCAO 1. 25/03/2015 - Manha

Professora Anis
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Dia 25 de Marc¢o de 2015, chegou a Gltima quarta-feira do més, dia de
recomecar nossos encontros mensais. Como serdo? O que iremos aprender?

Nosso reencontro foi 6timo, maravilhoso. Eu estou no grupo dentro de um
subgrupo, onde precisarei me dedicar mais, estudar mais ... Que bom!

Neste ano vamos falar de Modelagem Matematica! O que € isto na real?
Seré que funciona na minha pratica? Na minha realidade? Bem, aprendemos
fazendo, entdo, vamos fazer, vamos aprender.

Partir de uma davida, uma curiosidade e buscar conhecimentos diversos,
matematicos, para sanar a ddvida, desenvolvendo um modelo matematico que
descreve o fato estudado. Sera que entendi? Modelagem Matematica.  Até
me lembrou o Professor Maurilio, como falava desta tal Modelagem
Matematica...

Os académicos da Agronomia desenvolveram uma pratica de Modelagem
Matematica dentro da disciplina de Matematica do curso e achei muito
interessante, me encantou ver o entusiasmo dos alunos descrevendo o
desenvolvimento da atividade proposta, a dedicacdo, o empenho em resolver
os calculos, mesmo que seja pra se dar conta que ndo foram atentos o suficiente
nas explicagdes em sala de aula. Me encantaram porque estavam empenhados
na conclusao da atividade proposta, isto € tdo raro no meu dia-a-dia, é tdo raro
nos meus alunos... E isto também busco aqui; como ser uma professora melhor,
gue consiga ensinar quem ndo quer aprender.

Sera que a Modelagem Matematica pode ser uma alternativa positiva na
minha pratica? Serd que seria capaz de conduzir uma atividade pratica tdo

complexa com meus alunos, dentro da disponibilidade e empenho que
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apresentam? Infelizmente para muitos de meus alunos, quanto menos melhor.
E meus alunos especiais dentro desta atividade??

Mas estou disposta a aprender, conhecimento ndo ocupa espaco € as vezes
quando menos esperamos percebemos como utilizar novos conhecimentos,
novas ideias, e nos reciclamos, nos modernizamos, nos atualizamos,

melhoramos...para isto aqui estou.
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Nosso encontro de tutores aconteceu de maneira bem agradavel, leve,
regado a emocgles e expectativas nossas de novas tutoras, bem como das
professoras.

N&o comecei direito, pois ndo consegui realizar a leitura completa do
texto sugerido: El diério Del professor, de Rafael Porlan e José Martin. Espero
gue nos proximos encontros eu possa Vvir com as tarefas realizadas.

Minhas colegas sdo perfeitas, comprometidas, dedicadas, aplicadas,
fizeram direitinho o tema de casa.

Discutimos o texto de Porldn sobre o “didrio de bordo”, exigéncia de
nossa atividade como tutoras. Para mim, serd um grande desafio, ja que nao
me organizo para parar e escrever, mas precisarei, terei que fazer, faz parte do
processo e que me ajudara a alcancar 0 meu objetivo de ser uma professora
melhor. Deveria fazer isto em relacdo as minhas aulas na escola mas isto, no
momento, € humanamente impossivel e eu fazendo dos nossos encontros ja
serd um grande avanco para mim.

Ganhamos como incentivo este caderno que servira de diario dos nossos
encontros deste ano, ou seja, meu confidente e companheiro.

Tratamos sobre a Modelagem Matematica, também recebemos um
material para que possamos compreender melhor o assunto e buscar formas de
aplicar no Ensino Fundamental e Médio.

Sera outro desafio, j& que num primeiro momento pensavam que a
Modelagem Matematica sé seria possivel desenvolver no Ensino Médio, onde
os alunos ja tém uma base de contetdos matematicos. Mas pelo que
conversamos esta minha visdo estava um pouco equivocada. E acho que ja
iniciei 0 ano quebrando paradigmas... como poderei me modificar até o final

deste ano? Parece que vou me surpreender.
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Hoje, 15 de Abril de 2015, temos um novo encontro dentro Ciclo
Formativo de Matematica, oba! Como Sera? O que faremos com relacdo a
Modelagem Matematica?

Inicialmente a professora Danusa introduziu uma pequena discusséo
sobre o texto “El Diario del Professor” de Porlan. As colegas Estrela e Carla
também falaram, fazendo uma sintese do texto.

Ah, e eu? Ah, eu fiz o tema de casa, “antes tarde do que nunca”, também
fiz a leitura. Como gostaria de por em pratica o diario do professor de Porlan!
Mas quem sabe, um dia. Acredito nas ideias e ideais de Porlan com relacdo ao
diario do professor, precisamos refletir nossa préatica, para que ela nédo fique
automatica e repetitiva a cada ano. Vejo como uma forma de reciclar nossa
pratica docente.

A professora Danusa organizou esta historia confusa de Diario de Bordo,
Diéario do Professor,... Entdo: Diario do professor é o diario nossa realidade
escolar, de nossas aulas. E diario de formacéo é o que faremos em relacéo aos
nossos encontros aqui no Ciclo Formativo de Matematica.

Em seguida, as colegas Maria e Ana leram seus Diarios “de formagao”
referente ao nosso Ultimo encontro. A Maria fez uma fala sobre a importancia
da realizacdo do diério para ela, achei muito, muito legal. E uma relacéo de
carinho com o diario, o diario de tudo que é importante para ela, de suas
conquistas, uma forma de eternizar a sua historia. Parabéns Maria!

Apds a tentativa discreta da Professoa Danusa nos incentivar para a escrita
do diério, percebo que ela quer que realizamos a escrita, mas nao quer obrigar.
Acho que ela ndo quer que digamos: Faco o diario porque a professora Danusa
nos obrigou, ela exigiu que fizéssemos. Professora, farei o diario porque sei
que é importante e com certeza no momento é parte fundamental do meu
processo de formacao.

Em seguida, tratamos da Modelagem Matematica a partir do material
enviado para leitura, “Modelagem Matematica no Ensino” de Maria Salett

Biembengut. Este eu também li! Estou sendo um pouco mais dedicada.
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A professora Danusa falou sobre um alinha de compreensdo da
Modelagem Matematica, onde o aluno, determinaria o tema de seu interesse
a ser estudado... Pois é este o contexto de Modelagem Matematica que eu
havia ouvido falar e este que eu realmente achava complicado de
desenvolver, ao que eu tinha minhas duvidas e restricbes. ~ Mas isto também
ficou mais palpavel seguindo a ideia de uma Modelagem Matemaética, onde o
professor ira conduzir e delimitar o tema e a forma de resolucéo do problema
em estudo.

Passamos entdo a iniciar uma pratica de Modelagem Matemaética a partir
do tema Embalagem. O problema proposto é: produzir com uma folha A4, uma
caixa, sem tampa, conforme o modelo da professora, com o maior volume
possivel.

Eu escolhi fazer uma caixa em formato de prisma quadrangular (base
quadrada) porque como a area de um quadrado me possibilitaria uma
confeccdo mais facil, ao meu ver e porque em relacdo a area, 0 quadrado parece
sempre ter uma area maior.

Mas me equivoquei, neste caso a area quadrada ndo significou um maior
volume no prisma. Ndo foi possivel a conclusdo da atividade e entdo
(faremos) finalizaremos no préximo encontro. Pena que vai demorar! Sé em

maio.
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O que escrever deste encontro de tutores? Como descrever esta tarde?
Tenho no momento uma mistura de sensacdes, sentimentos, pensamentos,
impressoes, interrogagdes?

A Unica certeza € de que foi intenso, muita informac&o...sai de 14 até meio
tonta. Meus pensamentos estdo enrolados, acho que vou escrever em outro

momento.

Testamos os volumes que calculamos a partir de medir o volume das
caixas com farinha. Percebemos que a caixinha de altura 4 cm é a de maior
volume. Testamos também com sagu e chegamos na questdo densidade, uma
vez que o volume de sagu e farinha variou. Este encontro foi uma loucura.

Em alguns momentos voltou minhas inquietagdes sobre uma base de
conteddos que as vezes parece ser essencial, no meu ver. Parece-me que
deveria haver uma sequéncia progressiva no desenvolvimento dos conteldos,
uma ordem, uma organizagdo...acho que sou muito conteudista! Mas a
Modelagem como uma possibilidade de préatica interdisciplinar faz com que eu
aceite a proposta de estar aberta a aprender, disposta a estudar sobre para
depois fazer e adaptar as ideias para por em pratica em sala de aula. Apesar de
ter medo de estar em uma situacdo em que ndo consiga dar continuidade no
processo. Também as vezes penso que meus alunos poderdo nao fazer conexado
do conteldo com o assunto/situacdo analisada. Mas aprendemos fazendo e
assim também superamos nossos medos.

Acabo de me lembrar da fala da Professora Danusa em nosso primeiro
encontro deste ano, das suas inquietacbes, me identifiquei com as
insegurancas, as davidas, e principalmente porque também parece que preciso
ter certeza de que estou fazendo certo, parece que preciso da aprovagdo de
alguém para que possa avangar.

Acho que € por isso que é importante escrever sobre nossos

encontros...para que alguém possa ler nossos pensamento e fazer uma
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anélise uma avaliacdo dos nosso trabalho e de alguma forma nos incentivar a

continuar ou nos apontar um novo caminho...
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Quarta-feira, vinte e sete de maio de dois mil e quinze, nova etapa de
nossa formacdo continuada no Ciclo Formativo de Matematica, iniciamos com
a conclusdo da tarefa iniciada no encontro anterior sobre embalagens.
Construimos o grafico que se parecia com uma parabola porém ndo havia uma
simetria a partir do vértice, caracteristica da parabola.

Em seguida compartilhamos com o grupo a questdo da densidade que
surgiu no encontro de tutores.

Nosso encontro parece que foi curto, passamos o tempo todo envolvidos
com a tarefa proposta e parece que desenvolvemos pouco, passou tdo rapido.
Mas consegui ter uma ideia geral da aplicacdo da Modelagem Matematica em
sala de aula como uma metodologia de ensino. Como uma pratica pedagogica
contextualizada.

Quanto a sugestao de um tema a ser desenvolvido, lembrei da fala de um
aluno que me pediu aulas diferentes, ao ar livre, ai perguntei o que gostaria de
aprender sobre matematica 14 do lado de fora da escola. Ele respondeu: “Sei 14
professora, quem sabe a geometria das arvores?” Entao estou a me perguntar
0 que, ou qual é a geometria das arvores? VVou pensar com carinho, quem sabe

surge algo interessante.
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Estou achando dificil escrever sobre este encontro, parece que estou
atrapalhada, as vezes até um pouco contrariada, ndo estou muito investigativa,
acho que isto estd mexendo comigo de alguma forma, Modelagem...me
modelando? N&o sei.

As vezes me sinto incapaz...despreparada para esta Modelagem.

Gostaria de me encontrar em algum tema que pudesse desenvolver com
meus alunos de uma forma simples, agradavel, atrativa para eles...

Com a construcdo dos gréaficos a partir da definicao das funcdes descritas
pelas situacdes volume, densidade comecei a pensar serd que haveria uma
maneira de desenvolver algo com os polinémios? E as unidades de medida?
Acho que podera ser possivel.

A professora Danusa sugeriu que desenvolvéssemos em grupos uma aula
pratica para os anos iniciais e finais do ensino fundamental e a funcédo afim, a
qual eu e a Adriana deveremos desenvolver.

Como sera? Dara certo? VVeremos.

287



DIARIO DE FORMACAO 4. 17/06/2015 - Manha
Professora Anis

© 00 N O o A W N -

N R NN RN N NRNNDND R R R B B 2B R R
© ® N 0o O B W NP O © 0 ~N 0o o0 b W NN B O

Cerro Largo, 17 de junho de 2015.

Nosso quarto encontro. Hoje ndo estou me sentido muito a vontade. Estou
tensa, sobrecarregada ....

Recebemos um presente da Professora Danusa, um livro: Movimentos
Formativos: Caminhos e Perspectivas na Formacdo de professores, 2015.
Adorei! Pedi autografo.

Em seguida fizemos o ‘relembrando o encontro anterior’. A professora
Danusa confirmou que esperava que nos percebéssemos a interpretacdo e
representacdo grafica e algébrica. Entdo concluimos que € preciso estimular a
analise grafica e algébrica na pratica pedagdgica, pois ela ndo ocorre de forma
natural.

O colega Pedro, falou sobre uma prética que esta desenvolvendo com os
alunos na escola através de um projeto sobre agua. Gostei muito.

- Verificar o volume de agua de uma gota de agua — relacionar com o
desperdicio de agua;

- Quantas gotas em um determinado tempo — um aluno conta as gotas,
outro aluno conta o tempo (crondmetro), medir o volume de 4gua acumulado;

- Construir uma caixa de 1m 3.

Foi realizada a leitura de um diério de formacao...

A tarefa do dia foi a atividade da cerca elétrica...

Segundo a professora Danusa comegamos a realizar algumas discussdes
tedricas da Modelagem e as tendéncias e interpretacbes da Modelagem na
educacdo matematica. O encontro abriu novas possibilidades de situacdes a
serem utilizadas na sala de aula.

Também discutimos sobre em sala de aula propor atividades mais abertas
para que o aluno tenha opgdes livres e ndo induzidas pelo professor,
considerando que muitas vezes € necessario que o professor estimule, oriente
0 processo a fim de que os alunos possam chegar as conclusdes propostas com

0 objetivo da pratica pedagogica.

288



30
31
32
33
34
35
36
37
38
39

Para realizar uma pratica pedagdgica baseada na Modelagem Matemaética
é preciso definir um tema e formular um problema a ser resolvido a partir de
atividades propostas de professor.

Também discutimos sobre a producdo de um relato para apresentacdo em
evento. A Maria e a Estrela fizeram um relato verbal sobre a atividade das
embalagens que aplicaram em sala de aula.

Ainda foi comentado sobre a importancia de se preservar as fontes das
informacdes utilizadas. Numa pesquisa sobre densidade nao se deve copiar, se
reescreve sobre a pesquisa, reescrever o que foi lido, ao copiar sempre

informar a fonte.
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Nosso encontro de tutores, foi novamente muito intenso, com atividades
praticas que nos levaram a muitas davidas... Qual a densidade das bolitas? Ja
ndo foi tdo facil chegarmos a um denominador comum quanto a densidade do
sagu e do feijdo, imagine das bolitas!

Acaba sendo engracado. E viva a calculadora, porque calculamos,
riscamos, divagamos, as vezes nos questionamos tanto que acabamos
duvidando daquilo que sabiamos. Ou achavamos que sabiamos. E assim por
que € assim, sempre foi assim, estd nos livros, mas porque esta assim nos
livros? Quantas perguntas! E como é mesmo o jeito certo de definir a variavel
independente? E serd que é assim mesmo? Qual € mesmo a variavel
independente? Por qué?

Acho que saimos sem saber...

Mais um encontro em que esgotamos 0 horario e saimos tontos... 0 que
aprendemos? Acho que levantamos mais interrogacdes do que certezas deste
encontro. Saimos com mais ddvidas do que quando chegamos... Mas é assim
que se aprende? Perguntando? Ou chegando a respostas? Ou novas respostas?
Ou velhas respostas de um jeito novo?

Para que nos encontramos mesmo? Para aprender. Mas aprender ndo é
sanar duvidas? Mas como assim, estou gerando mais ddvidas, mais perguntas...
Entdo quando vou comecar a aprender? Sera que o jeito de aprender também
mudou? Aprender fazendo... fazendo perguntas. Acho que foi assim este
encontro.

Além de muitas duvidas saimos com uma nova tarefa, criar um plano de
aula pratica com Modelagem Matematica para a funcéo afim. Como? Partir de

onde? E o que veremos.
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Cerro Largo, 15 de julho de 2015.

Primeiramente realizamos o ‘remember’, a Estrela leu o diario de
formacéo.

A Professora Danusa trouxe uma colega dela a Professora Rosana, e elas
apresentaram uma pratica pedagogica de Modelagem Matematica “Transporte
¢ Fontes de Energia”. Nesta atividade precisamos verificar qual era 0 menor
custo para vir a universidade. Para isso consideramos o desempenho de
diferentes veiculos, a distancia até a universidade, o preco dos diferentes
combustiveis.

Esta atividade foi um pouco complicada pois cada um vem de uma forma
diferente para a universidade; cada um tem uma distancia diferente; um
caminho diferente, estrada, rodovia, zona urbana; mas a ideia é interessante
para se trabalhar.

Tem a questdo ambiental muito importante para ser discutida e

principalmente servir como forma de conscientizagdo das pessoas.
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Respondemos um questionario referente ao trabalho apresentado sobre
Transporte e Fontes de Energia.

Discutimos sobre a realizagdo de relatos de experiéncias sobre as préaticas
pedagogicas de Modelagem Matematica desenvolvidas em nossa formacéo e
aplicadas em sala de aula com estudantes da educacao basica.

Foi um encontro bem conturbado, dificil, onde as emocdes e sentimentos

de estresse estiveram presentes.
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Dia 26 de agosto de 2015.

A professora Danusa e a Professora Izabel nos receberam com alegria e
entusiasmo, nos colocaram a par de todos os acontecimentos do grupo com
muito senso de humor.

Em seguida assistimos uma entrevista realizada na UNIFRA de Santa
Maria, com a professora Maria Salett Biembengut e o Professor Rodney Carlos

Bassanezi (Junho/2013) (http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-

Modelagem-em-educacao-matematica/). Video interessante, que busquei na

internet para ver novamente, pois clareou para mim o assunto Modelagem
Matematica aplicada a educacdo matematica na educacao basica.

Percebi a Modelagem Matematica como método, ou seja, a forma de
fazer, o caminho. Concordo com a Professora Isabel, que utilizando um tema
livre para a Modelagem Matematica, ndo cumprimos o curriculo. Mas na
entrevista ficou claro que pode-se utilizar a Modelagem Matematica na escola,
ndo necessariamente em todos os conteudos do curriculo.

Em seguida utilizamos o tema construcdo de uma casa, com o problema
0 que € mais viavel construcdo da casa com tijolo ou com bloco de cimento?

Para organizar as atividades dentro do método Modelagem Matematica.

Tema:
. . ¢ Escolhaotema _ ..
Percepcio eapreensio construcdo/custo/tijolo
¢ Interacdo com o tema Dados

Problema: custopara

[ ] 3 . .-
Formulacaodo construiruma casa/tijolos

problema i
Compreenséo e N Calculos
A ¢ Formulacdodo .
explicitacao ; Hipdteses
modelo
¢ Resolucio Dados
i Planta (modelo)

¢ Interpretacdoda
o . S Valor dacasa
Significaco e solucdo

eXpresséo e Conclusdes
e Validacdo do modelo

Em seguida organizamos as ac¢Bes da pratica de densidade dentro das
etapas da Modelagem Matematica, conforme as orientagdes da Professora

Danusa.

293


http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-modelagem-em-educacao-matematica/
http://maisunifra.com.br/objeto/entrevista-modelagem-em-educacao-matematica/

23
24

Movimento . - .
Tema: Densidade —razio e proporgio
MM

estudantes video Questdes Realizagio de Questdes Questdes finais

iniciais experimentos: envolvendo expressam o

dgua, dleo e razio e resultadoe a

lcool proporgio compreensio
do conceito de

densidade

Confesso que tive dificuldade para perceber as diferentes etapas da

Modelagem nas agdes realizadas.

294



DIARIO DE FORMACAO 6. 26/08/2015 - Tarde
Professora Anis

© 00 N O o A W N -

N R NN N DN R R R R R R R R R
g B WO N B O © 0 N o U M W N Fk O

Na parte do grupo de tutoras discutimos sobre a forma da escrita do relato,
que é dificil para todos. Devemos escrever de forma que quem for ler entenda
0 processo que foi realizado. Evitar frases com muitas interpretagdes. Temos
pouca fundamentacdo tedrica, e devemos buscar orientagdes dos documentos
oficiais da educacéo basica quanto a Modelagem.

Fico angustiada, porque percebo minhas dificuldades, fraquezas,
deficiéncias e me sinto limitada para buscar mais leituras, mais formagéo.

Também discutimos quanto a necessidade de nés enquanto professores,
mesmo que professores de matematica, devemos estimular a escrita dos
alunos.

Mencionamos a derivada, que tanto utilizamos durante os célculos da
graduacdo e que até hoje ndo ha muito sentido, ndo percebemos sua utilizacéo
pratica. Entdo nos perguntamos, assim como nossos alunos quanto aos
conteddos que ensinamos: para que serve? E até que ponto precisamos
aprender s6 aquilo que precisamos? E por que ndo podemos aprender o que
quem sabe nunca iremos precisar? Para mim, conhecimento ndo ocupa espaco,
e para algo vai ser Util.

Estimulando nosso aluno a escrever, também estimulamos nosso aluno a
pensar, de modo que ele ndo seja um alienado.

Discutimos sobre diversos temas, precisamos estudar um tema para
definir um problema a ser resolvido aplicando o método da Modelagem
Matematica.

Houveram algumas sugestfes: sustentabilidade — consumo consciente,
excesso de lixo que produzimos; nimero de ouro; cultivo em forma de

mandala — conhecimento afrodescendente.
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Dia 30 de Setembro de 2015.

Neste encontro o Pedro falou do projeto sobre agua desenvolvido na
escola. Discutimos novamente sobre o processo de escrita, escrever de forma
que quem Ié entenda o0 que aconteceu na pratica, ser expressivo de forma a
trazer os pensamentos claros sobre o assunto.

Tarefa:escrever sobre o que mais interessou na formacao.

Depois de escolhido o tema pra realizar uma prética de ensino usando a
Modelagem Matemaética, escrever sobre o porqué da escolha do tema, o que
deseja saber sobre o tema.

O tema é sempre 0 meu problema. Como encontrar um tema, tudo me
agrada ao mesmo tempo me assusta, 0 medo de ndo dar conta. O medo de meu
aluno ndo captar o contetdo envolvido.

Quando desenvolvi a pratica da densidade, voltando a falar com os alunos
sobre a atividade realizada percebi que eles sabem perfeitamente o que
fizemos, perceberam o porqué do dleo flutuar na 4gua, mas ndo lembraram
com facilidade do conteido de densidade que desenvolvemos a partir da
realizacdo da préatica para solucionar o problema: porque o 6leo flutua na agua?
Esperava que fossem lembrar que a densidade é uma razéo entre a massa e 0
volume de uma substéncia, mas ndo, lembraram de todo experimento realizado
mas o conteudo envolvido eu tive que lembré-los. Isto me entristeceu um

pouco.
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Dia 02 de dezembro de 2015.

Dia de muita chuva!

A professora Danusa nos acolheu como sempre, com carinho e alegria. A
Professora Izabel também esteve presente com seu olhar terno e sorriso meigo
e alegre.

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

Em seguida respondemos diversos questionarios, as nossas “provas” da
formagéo, percebi que ando um pouco esquecida quanto as etapas da
Modelagem Matematica. Sempre fico apreensiva quanto a responder estes
questionarios, porque nunca sei se estou no caminho certo. Também nao sei
diferenciar as etapas do processo de Modelagem, elas me
confundem...também ndo sei definir com seguranca o que € Modelagem
Matematica, eu sei que me falta as leituras que a Professora Danusa sugeriu,
ndo li com a atencdo e dedicacdo necessaria os textos, fiz uma leitura breve e
superficial, entdo ndo assimilei como deveria a teoria da Modelagem
Matemética.

Falamos ainda sobre as dificuldades que temos quanto a realizagdo da
Modelagem Matematica como nossa pratica didatica, sdo muitas...mas ao meu
ver o planejamento adequado seria uma maneira de resolver muitas destas
dificuldades, como inseguranca, por exemplo. Usar a Modelagem Matematica
como pratica didatica requer um planejamento detalhado e
especifico e ai em nossa rotina de trabalho ndo é viavel, pelas questfes que
tantas vezes falamos nosso tempo de planejamento, nossa carga horaria,
muitas vezes temos dificuldade até quanto ao material para um trabalho
pratico, entra ai questdes financeiras, o tempo necessario para aplicar uma
atividade didatica que envolve Modelagem Matematica e as questfes de

vencer o curriculo.
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Apesar das muitas dificuldades, existem inumeras potencialidades,
como a realizagéo do professor, a motivacdo do estudante, a significacdo dos
contetidos matematicos... As vezes penso que a Modelagem Matemética
pode ser uma solucédo a busca que tanto fazemos por uma forma de ensinar que
seja mais atrativa e eficiente. Esta pratica desacomoda o professor, fazendo
com que ele se atualize, busque aplicacdo dos diferentes contetdos em
situacOes praticas, liberta o professor do livro didatico e de seu caderno
“amarelado” pelo tempo, enfim penso que pode ser uma forma de aplicar a tao
sonhada educagdo interdisciplinar na matematica. Entdo, estas s&o
potencialidades mas que hoje acredito ser uma utopia diante da condicdo de
trabalho do professor, converso com meus colegas e vejo que a grande maioria
tem criatividade, vontade de fazer a diferenca mas somos barrados
pelo sistema educacional que temos.

Quanto a cubagem de madeira, gostaria de registrar que ndo sabia como
o marceneiro/serralheiro fazia os calculos. As vezes parece que a nossa
matematica de sala de aula é uma matematica diferente, as avessas daquela
praticada no dia-a-dia das pessoas.

N&o sei porque isto acontece. Mas no dia-a dia as pessoas fazem calculos
praticos que as ajudam em seus trabalhos diversos 0s quais parecem ser
completamente diferente do que desenvolvemos em sala da aula, parece que
h& um abismo, ou uma muralha entre o saber da escola e os saber de fora da
escola.

Ainda discutimos sobre como percebemos que as pessoas véem 0
professor. E nds, ou melhor eu professora ndo gosto da forma como a
sociedade Vé e julga o professor.

Recebemos um cupcake e um cartdo, lindos, carinhos, adoraveis.

Ameilll
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Inicialmente houve divulgacdo de eventos, mas infelizmente e dificil
participar, devido as escolas, ndo tem ninguém para substituir, sdo duas
escolas...

Temos algumas tarefas para realizar, didrios de formac&o, eu preciso por
em dia, e fazer um organograma, que me pareceu dificil...Estou com tempo
apertado, mais uma vez, final de ano é uma correria...Terei que me
desdobrar...

Conversamos sobre as muitas angustias do professor, principalmente
quanto ao conteddo, curriculo, e a professora pensou em trazer alguém para
nos orientar quanto a isso. Adorei a ideia, penso que deveriamos utilizar mais
0 nosso tempo para estudar estas questBes que tanto nos angustiam e
prejudicam o nosso trabalho.

Estou colecionando interrogac@es...ndo gosto muito da sensacéo que isto
me causa, mas ao contrario do que penso isto pode ndo ser tdo ruim assim.

O organograma a professora sugeriu que se fizesse a mao, em forma de
esquema, mas eu sinceramente, gosto da ideia da tabela, e quando tenho que
entregar uma atividade prefiro no computador, pois como penso muito mais
rapido que escrevo, acabo cometendo muitos erros os quais quando corrigidos
a mdo se constituem em rasuras que para mim sdo desagradaveis,
por isso resolvi fazer meu organograma em forma de tabela através do

computador.
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Roque Gonzales, 06 de agosto de 2015

Hoje acho que até sonharei com o dia, a aula de amanh&. Estou com
muitas expectativas, ansiosa para ver se dara certo minha primeira pratica de
ensino envolvendo modelagem matematica. Na verdade nunca imaginei que
iria aplicar modelagem matemética como uma pratica de ensino no ensino
fundamental. Mas as coisas mudam, se aperfeicoam, melhoram, na maioria
das vezes, e isto € muito bom.

Esta pratica de ensino que estamos desenvolvendo, a Andreia e eu, a
partir de nossos encontros dos ciclos de formagdo na UFFS nasceu de uma
atividade de modelagem matematica desta formacéo e foi se desenvolvendo,
se transformando e acabara na sala de aula do 7° ano da Escola Municipal
Nossa Senhora da Saude, la na Col6nia Limeira, interior do municipio de
Roque Gonzales. Nossa, esta escola é muito especial para mim, foi 14 que
iniciei minha vida funcional, e 14 que tenho alunos simples, humildes que
dividirdo comigo esta experiéncia nova para mim. Espero que eu consiga
desenvolver direitinho o assunto, tenho certeza que meus alunos irdo se
dedicar e acredito que irdo gostar de realizar esta atividade, porque esta
turma, em especial, tem alunos, raros hoje em dia, alunos que tem gosto em
aprender.

Tenho um pouco de inseguranga pois ndo sei se saberei explicar
direitinho o conceito de densidade, para mim é facil, é claro, mas para
explicar eu acho dificil € um tanto abstrato... também estou um pouco
insegura em como abordar a questdo da razdo, entdo decidi que tratarei a
razdo simplesmente como uma fragdo/divisdo de dois valores, e ai como a
densidade é uma razdo constante também fico na expectativa de que 0s
alunos ao realizarem o procedimento de verificar as massas dos diferentes

volumes possam encontrar/verificar em seus calculos esta raz&o constante.
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Tenho a missdo de deixar por conta deles, de deixar eles fazerem suas
conclusdes com a menor interferéncia, e ai serd que eles irdo concluir aquilo
que esperamos? Sera que eles conseguirdo a partir do procedimento verificar
0 conceito de densidade? E é nesta parte que tenho receio, de pecar, pois sou
muito “faladeira”, e acabo respondendo mais do que devo para os alunos,
fico ansiosa quando percebo que ndo estdo conseguindo chegar no resultado
que espero e acabo falando mais que precisaria, ou deveria, quem sabe até
podando a capacidade de eles refletirem mais, analisarem mais....Mas
também muitas vezes percebo que quando, em sala de aula, eles nédo
conseguem logo as respostas que procuram, acabam dizendo “ah professora
eu ndo sei isto”, ou “eu ndo entendi” ou ainda “eu ndo consigo fazer” e
desistem da atividade comecando a conversar com 0s colegas e se
distanciando da atividade proposta. E, encontrar o ponto correto de equilibrio
entre 0 ndo dar logo a resposta e manter o aluno interessado na busca € um
desafio diario do professor.

Ao organizar a atividade para ser aplicada com os alunos, tive um misto
de sentimentos e preocupagOes/reflexfes: a primeira preocupacdo, a qual
gerou estresse, foi conseguir os materiais necessarios para a aplicacdo do
procedimento, principalmente a balanca; preciso organizar uma atividade que
seja objetiva, que faca os alunos pensarem de forma a concluirem o conceito
de densidade a partir do procedimento; tenho que otimizar o tempo, devido
ao prazo que tenho; entre outros... como felicidade, porque apesar das
dificuldades a minha expectativa € positiva com relacdo a aceitacdo da
atividade pelos alunos, pela possibilidade de realizar uma atividade diferente.

N&o sei se meus alunos chegardo as respostas esperadas, se
corresponderdo também as expectativas da Professora Danusa, fiquei feliz
por, segundo a Profe Danusa, “ter captado a ideia” no planejamento da
atividade. E portanto também espero corresponder com as expectativas na
execucdo da atividade.

Outro aspecto positivo que desejo registrar foi a compreensdo e
colaboracdo que recebi de alguns colegas maravilhosos que tenho na escola.

No primeiro momento tentei me organizar sozinha, para realizar a atividade na
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escola, ndo tinha o que precisava, ndo encontrava 0s materiais adequados
para a atividade, entdo num determinado dia a diretora da escola percebeu
que eu estava angustiada/preocupada e entdo expliquei para ela e uma outra
colega que precisava aplicar com alunos uma atividade do ciclo de formacao
e que estava tendo dificuldade, pois ndo tinha o material que eu precisava
para aplicar a atividade na escola, entdo a dire¢do e alguns colegas me
ajudaram, esta semana todo dia me perguntavam e “ai tudo certo para aplicar
teu trabalho?”, ainda mais porque me viam em todos os minutinhos livres
correndo em fungdo da atividade, meu assunto passou a ser a atividade... é até
comico!

Mas € isto, amanha veremos em que tudo isto vai nos levar... e depois sera

outra preocupacdo: escrever o relato!
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Roque Gonzales, 07 de agosto de 2015

Foi muito legal!

N&o consegui concluir a atividade, portanto segunda-feira ainda teremos
tarefa.

Estou seguindo o roteiro do planejamento, os alunos se envolveram, tentei
gravar a aula, com gravador de voz do celular, mas os alunos emudeceram,
sussurravam e quase nao pegou a vozinha deles...

Entdo primeiramente assistimos o video, e ao pedir que eles explicassem
0 que estava acontecendo as primeiras manifestacdes foram no sentido de
poluicdo ambiental do petréleo, s6 a partir de minha interferéncia, solicitei
que eles observassem o comportamento do petroleo, e ao assistirmos
novamente o video perceberam que “o 6leo ndo se misturou com a agua”,
“ficou em cima”.

Em seguida responderam as questbes e passamos a realizacdo do
procedimento de colocar agua, 6leo e alcool em um mesmo recipiente.
Percebi que alguns alunos tinham ideia de que os liquidos como 6leo e agua
ndo se misturariam.

Eles adoraram a ideia, 0s alunos que eu ndo esperava Se
disponibilizaram a realizar o procedimento. Acharam bonito, a forma em que
ficaram dispostos os liquidos, mas ndo concluiram direito o porqué daquela
disposicao dos liquidos, alguns ficavam na duvida de que mesmo o alcool
ndo ia se misturar com a agua.

Depois os trés grupos fizeram a verificacdo da massa dos diferentes
volumes dos liquidos, esta parte demorou, eles se preocuparam em deixar o
liquido bem direitinho na marca do béquer, a balanca oscilava um pouco ja

que era de precisdo, até por isso trabalhamos com volumes menores do que
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havia sido proposto primeiramente, utilizamos os volumes: 20ml, 40ml, 60ml
e 80ml.

N&o conseguiram responder as perguntas elaboradas para 0s grupos
sozinhos. Nao conseguiram dizer por que os liquidos ndo se misturam,
demoraram para perceber a variagdo da massa dos diferentes liquidos, s6 com
minha orienta¢do. Depois que pedi para eles compararem a massa de 20ml de
agua, com a massa de 20ml de 6leo e com a massa de 20ml de alcool é que
perceberam que a agua era mais “pesada”, e comecaram a ir em dire¢ao a
ideia de densidade. Sozinhos ndo perceberam a proximidade dos valores da
razdo calculada. Foi ai que comegaram a me questionar sobre o primeiro
procedimento: acharam que a agua tinha ficado em baixo porque tinha tinta
guache, entdo fizemos novamente sem tinta, ai entdo um aluno queria ver se
nés colocassemos primeiro o Oleo, entdo fizemos, e eles verificaram que a
agua passou pelo 6leo e se posicionou abaixo. Ai foi o ponto alto da aula,um
aluno disse “ah profe entdo é por isso que o petroleo ficou em cima da agua,
o0 petroleo é um 6leo”. Fizeram conexdo com o video. Entao tentei leva-los a
definir o conceito de densidade, e um aluno logo relacionou com densidade
demogréfica. E neste contexto a aula terminou e assim, na segunda feira, irei
retomar isto para que possamos concluir a atividade.

Aula foi atrativa, prazerosa para mim e meus alunos, percebi que
estavam envolvidos com a atividade, estavam curiosos, motivados... sairam
da aula felizes e me disseram: “profe tinhamos que ter mais aulas assim”. Me
senti bem, foi gostoso ver o interesse dos alunos que comentaram com outros
professores a atividade, mas ao mesmo tempo percebi que tiveram
dificuldades em responder aos questionamentos, e ndo conseguiram apenas
observando e participando da realizacdo da pratica perceber o conceito de
densidade. Mas a partir da comparacdo das massas dos diferentes liquidos
perceberam que a agua era “mais pesada” o “6leo mais leve”, lembraram da
“densidade demografica da geografia”. Por isso acredito que estdo no
caminho de compreenderem o conceito de densidade como uma razéo
constante entre massa e volume que € uma caracteristica especifica de cada

liquido/substancia.
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Na segunda-feira, pretendo iniciar a aula voltando a analisar as tabelas
dos valores que coletaram, pedir para compararem 0s valores da razéo
calculada, espero que percebam a proximidade da razdo calculada nos

diferentes volumes de agua, 6leo e alcool.
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Roque Gonzales, 10 de agosto de 2015.

Hoje, conforme planejado, iniciei a aula solicitando que comparassem 0s
valores com os quais completaram as tabelas. Para tanto escrevi as tabelas no

quadro, sugerindo que eles comparassem detalhadamente os valores.

Massa do béquer
utilizado no
procedimento:
AGUA OLEO ALCOOL(0,79
(1g/cmd) (0,92 g/lcm?®) g/lcm®)
m m m
Volume(ml) | Massa(g) | — | Massa(g) | — | Massa(g) —
%4 vV %4
18,89 0,94 16,49 0,82 | 15,59 0,77
20ml g/ml g/ml g/ml
37,99 0,95 36,69 0,92 | 32,59 0,81
40ml g/ml g/ml g/ml
58,99 0,98 54,1¢g 0,90 | 48,3g 0,80
60ml g/ml g/ml g/ml
81g 1,01 749 0,92 | 66,79 0,83
80ml g/ml g/ml g/ml

Os alunos néo perceberdo com facilidade a proximidade dos valores da
razdo calculada, mesmo porque da para perceber que os valores coletados
para o volume de 20ml se distanciou do que seria o ideal. Ndo se é um
problema do béquer ou se coincidentemente os trés grupos falharam ao

efetuar esta medida, especialmente para a 4gua e o 6leo. Os alunos néo
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souberam explicar/dizer o que indicava esta razdo calculada. A Unica frase
que saiu é que “a adgua teve maior valor porque € mais pesada, tem maior
massa”. O que alguns alunos disseram varias vezes “profe mas parece que
nao pode, o 6leo € mais grosso tinha que ser mais pesado”, outro “¢ profe o
0leo ¢ grudento, parece que ele que tinha que segurar a agua”. Entdo
expliquei que a razdo é a massa presente em um determinado volume, e
quanto maior a massa neste determinado volume dizemos que este liquido é
entdo mais denso, e por isso chamamos esta razdo que € constante, ndo muda,
de densidade do liquido. Expliquei que era um experimento e que por isso
determinamos aproximados e que podem comprovar por aproximacgdo 0s
dados que os cientistas definiram a partir de experimentos realizados com
alta precisdo. Também calculamos a média das densidades encontradas e
entdo eu apresentei a densidade definida para cada um dos liquidos. Em
seguida os alunos concluiram as questdes da pagina 4 da atividade onde
alguns tiveram um pouco de dificuldade para calcular por exemplo a massa de
50ml de Oleo e alcool. E ao responder qual deve ser a massa
correspondente a cada ml do liquido, alguns alunos comecaram dividindo a
massa pelo volume enquanto outros logo perceberam que isto ja era um dado
pronto na tabela. Em continuidade seguindo o planejamento da atividade em
conjunto, cada aluno lia uma das questdes, deixavamos tempo para pensarem
e responderem e depois conversavamos sobre as respostas.

Fiquei muuuuuito satisfeita e acredito que a Professora Danusa também
ficara pois conseguiram definir o modelo matematico ao responderem a
pergunta: Poderiamos escrever uma formula para calcular a densidade?
Como seria?

Neste momento me devolveram a seguinte pergunta: “profe nao entendi,
como assim formula?” Entdo apenas disse: “se alguém perguntasse para
vocés como calculamos a densidade de um liquido, como responderiam?”’

E entdo varios me disseram: “dividindo a massa pelo volume”. Bingo
Professora Danusa!

Para a questdo: como vocé faria para calcular a densidade da gasolina?

Me disseram, “igual fizemos para a dgua, o 6leo e o alcool”.
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Ao finalizar a atividade me sinto muito feliz, meus alunos definiram um
modelo matematico para o calcula da densidade, acho que compreenderam o
conceito da densidade, fizeram comparacgdes, sabe estou com vontade de
aplicar a atividade das caixinhas/embalagens... mas ndo posso fugir do foco,
temos o relato desta atividade para desenvolver até o final do més e nédo
posSsoO esquecer que este més é encerramento do trimestre, temos avaliages
para serem desenvolvidas. O que sei é que pretendo dentro do possivel
realizar outras praticas pedagdgicas, pois me realizei vendo a alegria e 0
envolvimento dos meus alunos. Em nossa préxima aula vou solicitar que
escrevam sobre a atividade realizada, quero saber a opinido dos alunos, tentar
perceber o que sentiram e como se sentiram realizando esta atividade. Para
ver se ndo estou equivocada quanto a impressdo positiva que tive.

Obrigada Professora Danusa por abrir meu horizonte, por me
disponibilizar nova forma de trabalho. Sabe é bastante trabalhoso, envolve o

muito o professor, nos sobrecarrega, mas é gratificante.
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Roque Gonzales, 19 de agosto de 2015.

Professora Danusa, hoje ao sentar novamente para fazer o relato da
pratica mais uma vez me senti pequena... mas percebi o valor da nossa
formacdo. Nosso dia-a-dia na escola nos afasta da escrita académica, e ao
fazer o relato, cientifico, de uma simples pratica de sala de aula... nossa
quanta dificuldade! Como escrever? Que conjugacdo verbal usar? Que
linguagem? Posso usar meus pensamentos? Sentimentos? Como me referir a
meus alunos: alunos, estudantes? Como me referir a mim mesma: educadora,
professora? Sou professora em sala de aula, ja estudei tantos anos, € e me
graduei ja fazem 13 anos, minha pds ja conclui ha 11 anos e desde la... E,
como € importante nossa formagdo.Nosso vinculo com o mundo académico.
Nos recicla, mexe com nosso conhecimento... nos desestrutura, e com certeza
fard nos desenvolver novamente, isto ndo tem preco, estou apavorada, me
sentindo impotente, até “burra”, tenho até medo de todas as perguntas que
surgiram até o momento... e as que ainda virdo.Espero ndo deixar a
Professora Danusa muito apavorada com tanta inseguranga, tanta
trapalhada... mas realmente acho que estou com o ‘raciocinio enferrujado’.
Principalmente quanto a escrita, quanto a organizar as ideia... Sera que devo
dividir estes meus pensamentos, interrogagdes, reflexGes, divagacgdes,
confusdes, duvidas... j& nem sei 0 que estou escrevendo, pensando... mas
penso que é importante que soubesse 0 quanto nossa formagdo estd nos

sacudindo.
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