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RESUMO

Os resultados apresentados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, pelo
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos e pelo Exame Nacional do Ensino Médio
indicam que os alunos brasileiros possuem nivel de proficiéncia baixo na disciplina de
Matematica sendo capazes de realizar operacOes matematicas bésicas e a leitura e
interpretacdo de graficos simples. Esses indicadores apontam a necessidade de mudancas nos
processos de ensino e de aprendizagem de Matematica na Educacdo Bésica que podem iniciar
com a atuacdo do professor, buscando alternativas para auxiliad-lo no ensino em sala de aula.
Diante destas consideragdes, esta pesquisa visa investigar as contribui¢cbes da Educacdo a
Distancia, enquanto contexto formativo, em um curso de formacéo continuada de professores
de Matematica, com atividades de Modelagem Matematica, para a manifestacdo e o
desenvolvimento de conhecimentos e saberes da docéncia. No desenvolvimento da pesquisa
foram adotadas as ac¢Oes pautadas pelos referenciais tedricos da formacdo de professores, da
alternativa pedagogica de Modelagem Matematica, bem como nas orientacfes da Educacédo a
Distancia. Os procedimentos metodoldgicos que nortearam a pesquisa foram pautados nos
conceitos da pesquisa qualitativa. Na elaboracdo do curso consideramos as ferramentas
ofertadas pela EaD para a comunicagao entre os cursistas e o pesquisador, disponibilizacdo de
material e realizacdo de atividades. A implementacdo e o desenvolvimento do curso de
formacdo continuada de professores de Matematica em servi¢o na Educagdo Basica, ocorreu
por meio do ambiente virtual de aprendizagem Moodle. O curso foi realizado na modalidade a
distancia, na forma semipresencial, com duracdo de cem horas, dividido em trés modulos nos
quais foram realizadas atividades de modelagem, e contou com a participacdo de seis
cursistas. A coleta dos dados foi realizada pelas ferramentas de chat, forum, diarios e tarefas
(memoriais reflexivos) onde eram registradas as expressoes e reflexdes dos cursistas durante o
periodo de realizacdo do curso de formacdo continuada. Para analise dos dados coletados,
optamos pela Analise Textual Discursiva, que permitiu a interpretacdo e a compreensdo dos
registros efetuados pelos cursistas. Assim, a partir da analise textual discursiva realizada nos
dados considerados nesta tese, foi possivel evidenciar que a Educacédo a Distancia, entendida
como um contexto possivel para a formacdo continuada de professores, favoreceu a
manifestacdo e o desenvolvimento de conhecimentos e saberes da docéncia, por parte dos
cursistas que participaram da pesquisa, permitindo, entre outras coisas, o desenvolvimento da
autonomia desses docentes mediante as atividades propostas no curso realizado, levando-os a
buscar solucdes para as dificuldades pessoais encontradas pelos mesmos.

Palavras-chave: Ensino Semipresencial. Modelagem Matematica. Formagdo em servico.
Anélise Textual Discursiva.
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ABSTRACT

The results presented by the National Basic Education Evaluation System, by the International
Program of Students Assessment, and by the High School National Exam indicate that
Brazilian students have a low proficiency level in mathematics: they are able to perform basic
mathematical operations and the reading and interpretation of simple graphs. These markers
point to the need for changes in the Maths teaching and learning processes in the Basic
Education which can be started with the teacher’s action, searching for alternatives to help
him/her in the classroom activities. Taking that into consideration, this research aims at
investigating the contributions given by Distance Learning, as a training context, in a Maths
teacher continuing training course, with Mathematical Modeling activities, for the
manifestation and development of knowledge and teaching knowledge. For the development
of this research, the theoretical framework adopted was the one based on teacher training in
the pedagogical alternative of the Mathematical Modeling, as well as the guidelines of the
Distance Learning. The methodological procedures that guided the research were based on
the concepts of qualitative research. In the course planning, tools offered by the Distance
Learning process were considered for the communication between course takers and the
researcher, material availability and activities performance. The implementation and
development of the Continuing Training of Maths Teachers course at service in the Basic
Education took place in the virtual learning environment known as Moodle. The course was
offered in the distance mode, semi-distance learning, lasting a hundred hours, split in three
modules in which modeling activities were performed. Six course takers took part in the
project. The data collection was done by the following tools: chat, forum, daily logs and
tasks (reflective memorials) where expressions and reflections by the course takers were
registered during the length of the continuing training course. The Discursive Textual
Analysis was adopted for the collected data analysis, which allowed for the interpretation and
comprehension of the registrations made by the course takers. Hence, from the discursive
textual analysis performed in the data considered in this doctoral dissertation, it was possible
to conclude that distance learning, understood as a possible context for continuing teacher
training, boosted the manifestation and development of knowledge and teaching knowledge,
by the course takers who took part in the research, allowing, among other things, the
development of the autonomy of these teachers by means of the activities proposed in the held
course, leading them to look for solutions for the personal difficulties faced by each one of
them.

Keywords: Semi-distance learning. Mathematical Modeling. Continuing Training at service.
Discursive Textual Analysis
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1 INTRODUCAO

Para iniciar esta pesquisa decidi escrever a minha trajetéria académica,
entendendo que ela possibilite a compreensdo da minha caminhada desde a graduagéo,

especializacdo lato sensu, mestrado até o desenvolvimento desta tese de doutorado.

No final do ano de 1999 decidi fazer o processo seletivo na Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio (FAFICOP) para ingresso no
curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo para Matematica. Pode parecer estranho a
oferta de tal curso ainda no ano 2000, mas tratava-se da oferta de um curso de Licenciatura
Curta' em Ciéncias com Habilitagdo em Matematica? a que era estruturado em trés anos de
Licenciatura Curta em Ciéncias com adicional de dois anos de Habilitacdo em Matematica. O
curso ja era uma reestruturacdo do antigo sistema de formacdo de professores no qual eram
feitos trés anos de Licenciatura Curta em Ciéncias, acrescido de um ano para Habilitagdo em

Matematica, antigo sistema de formagdo conhecido como “3+1”.

Iniciei o curso de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias no ano de 2000
que tinha uma matriz curricular diversificada nos trés anos de duragdo. Havia disciplinas de
Biologia, Quimica, Fisica, Matematica, Desenho Geométrico, Estatistica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, Didatica, Estagios
Supervisionados, entre outras, o que possibilitava o conhecimento de véarias areas e suas

articulacGes. Entéo, no ano de 2002 me formei no referido curso.

No ano seguinte comecei a Habilitagdo em Matemaética na qual havia apenas
disciplinas da area de Matematica (Estruturas Algébricas, Céalculo Diferencial e Integral,
Calculo Numérico, Algebra Linear, Anélise, etc.). Em 2004, ano de conclusio da Habilitacéo,
tive a oportunidade, em um evento de extensdo do Curso de Matematica®, de conversar com
uma palestrante sobre a sua area de pesquisa de mestrado e me interessei pelo assunto. A
professora Ma. Elaine Cristina Ferruzzi havia apresentado o trabalho desenvolvido no curso
técnico de Eletrotécnica da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — Campus de

Cornelio Procépio, utilizando-se da Modelagem Matematica para ensinar conceitos

! Licenciatura Curta em Ciéncias era a titulacdo que permitia ao professor atuar na Educacdo Basica,
especificamente no Ensino Fundamental, nas disciplinas de Ciéncias e de Matematica.

2 Habilitagcdo em Matematica era a complementacdo da Licenciatura Curta em Ciéncias para transformagdo em
Licenciatura Plena em Ciéncias e assim permitir a atuagdo na Educagdo Basica, neste caso no Ensino Médio, na
disciplina de Matematica.

3 No ano de 2002 iniciou-se a oferta do curso de Licenciatura Plena em Matematica com duragéo de quatro anos.
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matematicos. O desenvolvimento das atividades realizadas com os alunos na pesquisa
possibilitou o aprendizado do conhecimento matematico por meio de atividades

contextualizadas (area elétrica).

Durante nossa conversa a professora me convidou a fazer o curso de
especializacdo em Matematica que seria ofertado no ano de 2005 para que eu pudesse
aprofundar o conhecimento sobre Modelagem Matematica e tivesse a oportunidade de
desenvolver minha pesquisa de especializa¢do na area. Ainda em 2005, exatamente no ano
seguinte, ao término da Habilitacdo em Matematica, tive a chance de me inscrever para 0
processo seletivo para professor colaborador (temporario) da disciplina de Matematica para a
FAFICOP, no qual fui aprovado e atuei até o ano de 2012, sempre refazendo 0s processos

seletivos.

A matricula no curso de especializacdo sé foi possivel no ano de 2006
guando conseguiram o0 numero minimo de alunos para iniciar a turma. Para conclusdo do
curso de especializacdo em Instrumentacdo para o Ensino de Matematica desenvolvi minha
monografia na qual elaborei proposta de atividades para aplicacdo em sala de aula envolvendo
algumas tendéncias da Educacdo Matematica que foram a Investigacgdo Matematica, a
Resolucdo de Problemas e a Modelagem Matematica, sob a orientacdo da professora Ma.
Elaine Cristina Ferruzzi. A partir de entdo, interessou-me a pesquisa em Modelagem
Matemética e decidi investir na carreira académica nesta area de pesquisa. Em decorréncia
disso, publiquei meu primeiro trabalho em evento cientifico no ano de 2008 no Il Encontro

Paranaense de Modelagem Matematica em Educacdo Matematica ocorrido em Guarapuava.

No ano de 2009 iniciei o curso de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Tecnologia na Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — Campus de Ponta
Grossa, no qual tive a oportunidade de dar continuidade a pesquisa na area de Modelagem
Matematica. No ano de 2011 realizei a defesa de minha dissertagao de mestrado intitulada “O
Ensino de Ajuste de Fung¢des a Luz da Modelagem Matematica”, sob a orientagdo do
Professor Dr. Guatagara dos Santos Junior. Na oportunidade desenvolvi minha pesquisa na
formacdo inicial de professores de Matematica com alunos formandos do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Norte do Parand* - Campus

Cornélio Procépio (UENP/CP). Os resultados apresentados na pesquisa permitiram verificar

4 No ano de 2006 a entdo FAFICOP juntamente com outras quatro faculdades isoladas foram transformadas em
universidade.
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que a Modelagem Matematica possibilitou a aprendizagem do conceito de Ajuste de Funcao
pelos alunos do Curso Matematica, alem de gerar um modelo de calibracdo de micrémetros e

um caderno pedagdgico, contendo as atividades desenvolvidas na pesquisa.

Como frutos dessa pesquisa foram publicados artigos em periddicos, sendo
um na Experiéncias em Ensino de Ciéncias — EECI (UFRGS) em 2011, outro no Boletim de
Educacdo Mateméatica — BOLEMA (UNESP) em 2013, além de um capitulo de livro
publicado no ano de 2014. Durante todo esse periodo participei e submeti trabalhos a eventos
da &rea de Ensino de Ciéncias e Matemaética que envolvia a Modelagem Matemaética e outras
tematicas da Educacdo Matematica, porém sempre voltados para Educacdo Basica e para a

formacdo inicial de professores de Matematica.

Em 2012 iniciei o curso de Doutorado no Programa de P6s-Graduacdo em
Educagédo — PPGE da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista-
FCT-UNESP, no campus de Presidente Prudente, Sdo Paulo, com a intencdo de investigar a
formacdo inicial de professores de Matematica em relagdo a matriz curricular e aos saberes
docentes do curso de Matemética da UENP/CP, no entanto, ainda ndo havia uma relacéo
direta com a Modelagem Matematica. No segundo semestre do ano de 2013, por conta da
troca de orientacdo, verifiquei entre alguns docentes do programa a possibilidade de
relacionar a minha area de interesse de pesquisa as linhas do PPGE e fui agraciado pelo aceite
do Professor Dr. Klaus Schlinzen Junior que me possibilitou o desenvolvimento desta
pesquisa de Doutorado que abrange a formacdo de professores de Matematica, a Educacédo a

Distancia e a Modelagem Matematica.

Dado o interesse em pesquisar a formacdo de professores de Matematica, na
modalidade a Distancia, com base nos levantamentos de teses e dissertacOes realizados no
banco de teses da Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES) e
no site de alguns programas de pds-graduacao, identificamos a existéncia de pesquisas que
sugerem a necessidade de intensificar as acfes formativas de professores de Matematica nessa
modalidade de ensino (GRACIAS, 2003; BAIRRAL, 2002, 2007; ZULATTO, 2007
MALHEIROS, 2008; BARROS, 2013).

A Tabela 1 apresenta dados onde é possivel notar o aumento significativo de
teses e dissertagOes cujas palavras-chave contém “ensino a distdncia” ou “educagdo a

distancia”, a partir do ano de 2000, conforme Kucharski (2010).
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Tabela 1 — Teses e dissertacdes defendidas sobre ensino a distancia ou educagédo a distancia
no periodo de 1996-2009.

Ano Ensino a distancia Educacdo a distancia
1996 13 14
1997 16 15
1998 20 31
1999 48 48
2000 11 109
2001 16 118
2002 22 140
2003 26 186
2004 19 159
2005 25 173
2006 28 187
2007 164 190
2008 208 239
2009 242 278

Fonte: Kucharski (2010, p. 36)

De modo anélogo, a pesquisa em Educacdo a Distancia e formacao de
professores de Matematica tem aumentado significativamente, a partir do ano de 2000.
Pesquisadores como Bairral (2002, 2007), Gracias (2003), Kochhann (2007), Santos (2007),
Zulatto (2007), Malheiros (2008), Branco (2008), Viel (2011), Oliveira (2012), Barros (2013),
dentre outros relatam experiéncias de pesquisas desenvolvidas que envolveram a Matematica
e a Educacdo a Distancia. No entanto, todas indicam a necessidade da realizagdo de outras
investigacbes que possam contribuir com a area, por meio de experiéncias e de analises
rigorosas e fidedignas. Assim, pretende-se com esta pesquisa investigar as contribuigdes da
Educacéo a Distancia em um curso de formacao continuada de professores de Matematica em
servi¢o na Educacdo Basica na manifestacdo e desenvolvimentos dos conhecimentos e saberes

da docéncia.

Bairral (2002) em sua pesquisa Desarollo profesional docente en
Geometria: andlisis de un processo de formacion a distancia buscou investigar de que forma

a formacgdo a distancia poderia contribuir para o desenvolvimento dos conhecimentos do
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professor de Matematica em relacdo a geometria. Como resultado de sua pesquisa, Bairral
(2002) identificou que a troca de experiéncia a distancia e a reflexdo critica contribuem para o
desenvolvimento dos conhecimentos dos professores. Bairral (2007) afirma em outra obra,
intitulada Discurso, interacéo e aprendizagem matematica em ambientes virtuais a distancia,
que o processo de interacdo entre alunos, professores e por meio do discurso presente nos
textos, em uma plataforma a distancia, permitem maior relacdo pratica dos sujeitos e a troca
de informac0es sobre o processo de ensino e de aprendizagem, de modo a contribuir para a
formacéo profissional do cursista.

Na tese intitulada A natureza da reorganizacdo do pensamento em um curso
a distancia sobre tendéncias em Educacdo Matematica, Gracias (2003) analisou um curso em
que atores digitais® incorporaram-se ao processo de construcdo do conhecimento, com base no
modelo comunicacional de Lévy (1993, 1999), em relacdo as tecnologias de informacdo e

comunicacdo, fundamentada em Tikhomirov (1981).

Kochhann (2007), por meio da tese Gestar: formacdo de professores em
servico e a abordagem da geometria verificou a contribuicdo de um curso de formacdo de
professores, em exercicio, no desenvolvimento de conceitos, atitudes e procedimentos em
relacdo a geometria e apontou que, em funcdo das reflexbes realizadas no curso, 0s
professores melhoraram as aulas ministradas na Educacdo Basica, pois esta formacao

possibilitou a aproximacao entre teoria e pratica docente.

J& na dissertacdo de Santos (2007), com o titulo Formacdo continuada de
professores em geometria por meio de uma plataforma de Educacdo a Distancia: uma

’

experiéncia com professores de Ensino Médio”, encontra-se a analise de um curso de
capacitacdo de docentes de Matematica da Educacdo Basica, em relagcdo ao conhecimento de
geometria, utilizando-se da Educacdo a Distancia via plataforma Moodle®. Os encontros
(virtuais e presenciais), fundamentaram-se na teoria vygotskyana, especificamente, na
interacdo, mediacdo, colaboracdo e cooperagdo e identificou que o curso possibilitou a
reflexdo acerca da pratica pedagdgica do professor e o desenvolvimento cognitivo no

participante.

5 Ferramentas utilizadas no modelo comunicacional do curso ofertado.
& Ambiente virtual, disponibilizado via internet, desenvolvido para aquisicdo de conhecimentos por meio de
diferentes modos de interacéo (chat, forum, tarefas, etc) (SANTOS, 2007).
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Na tese de Zulatto (2007): A natureza da aprendizagem matematica em um
ambiente online de formacao continuada de professores, encontra-se a investigacdo do curso
de formacéo continuada de professores (Geometria com Geometricks’), no qual, por meio do
convénio entre o Grupo de Pesquisa em Informaética, outras Midias e Educacdo Matemaética
(GPIMEM) e a Fundacdo Bradesco, ofertou-se na modalidade a distancia, a capacitacdo na
area de geometria e funcdes. A oferta do curso se deu em trés edicOes, para professores de
diferentes estados brasileiros por meio de interacbes e discussdes virtuais a respeito de
geometria e informética educativa. O resultado da pesquisa aponta significativas contribuices
no que tange a estrutura de cursos na area de Educacdo Matematica a distancia, a natureza da
aprendizagem matematica, as possibilidades e dificuldades na realizacdo de cursos desta
modalidade, o que serve de subsidio para oferta de outros cursos de formacdo continuada a

distancia.

Malheiros (2008), em sua tese Educacdo Matematica online: a elaboracéo
de projetos de modelagem, investigou, por meio de um curso de extensdo de 39 horas
totalmente a distancia, como se da a elaboracdo de projetos de modelagem matematica
baseada na teoria seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLARREAL, 2005). O
desenvolvimento desta pesquisa permitiu identificar aspectos relevantes na formacéo
continuada de professores em um curso de extensdo, além de evidenciar que as tecnologias de
informacdo e comunicacdo sdo indispensdveis em ambientes virtuais para elaboracdo e
acompanhamento de projetos, comunicacao entre os cursistas e na realizacdo de atividades e

pesquisa.

Branco (2008) em sua dissertacdo A Educacdo a Distancia (EaD) para o
professor em servico investigou cursos ofertados na modalidade a disténcia para professores
que estdo em servico na Educacdo Basica. Assim, foram entrevistados naquele momento
docentes cursistas e ex-cursistas para compreender como a EaD contribuia para este tipo de
formacdo. O autor concluiu que os professores em servi¢o procuram cursos a distancia por
possibilitar o estudo didrio em casa e permitir a reflexdo sobre a pratica cotidiana. Esta
concluséo teve origem em relatos de cursistas para os quais este tipo de formacéo auxilia no

desenvolvimento do docente, porque esta é tomada como uma forma de transformacdo

" Software de geometria dinamica desenvolvido por Viggo Sadolin, da The Royal Danish of Educational Studies,
Copenhagen, Dinamarca, na qual a responsabilidade pela versdo em lingua portuguesa ficou a cargo da Profa.
Dra. Miriam Godoy Penteado e do Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba, da UNESP, Rio Claro-SP (ZULATTO,
2007).
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adquirida em funcdo de um dominio de conhecimentos e competéncias especificas da

profissdo docente.

Viel (2011), em sua tese: Um olhar sobre a formacéo de professores de
matematica a distancia: o caso do CEDERJ/UAB, buscou analisar o curso de licenciatura em
Matematica ofertado pelo Consorcio CEDERJ — Centro de Educagédo Superior a Distancia do
Rio de Janeiro, por ser pioneiro na area de formacéo de professores de Matematica e servir de
base para 0 modelo Universidade Aberta do Brasil (UAB). A andlise se deu com base em
documentos, observacdes e entrevistas com alunos e ex-alunos do referido curso. A pesquisa
mostra que havia fragilidades na socializacéo e reflexdo sobre as experiéncias desenvolvidas,
as atividades ndo propiciavam momentos coletivos de discussao, de troca de informacdes. No
caso do estagio supervisionado, momento considerado de grande oportunidade para formacéo
do profissional reflexivo, era realizado de forma desintegrada e sem orientagéo, por parte dos
docentes universitarios (VIEL, 2011). A autora explicita que a pesquisa traz apontamentos
importantes para o desenvolvimento e melhoria da qualidade da formacdo de professores
titulados pelo consércio CEDERJ e que nesse sentido devem ser verificados com vistas a

formacdo de professores de Matematica com qualidade.

Na dissertacdo de Oliveira (2012), Formacdo continuada de professores de
matematica a distancia: estar junto virtual e habitar ambientes virtuais de aprendizagem, a
acdo formativa foi realizada com professores de Matematica responsaveis por salas de
tecnologia e laboratérios de informéatica para o uso de software educativos em aula de
Matematica. O curso ofereceu o planejamento e a execucdo de aulas de Matematica com o
uso de programas no campo da algebra e geometria e posteriormente foi realizada a analise
dos registros feitos pelos professores no ambiente virtual. Como resultado de pesquisa,
Oliveira (2012) aponta que a interagédo na realizagdo das atividades possibilitou a alteragdo da
concepcao inicial dos professores acerca dos conceitos matematicos envolvidos por meio do

ambiente virtual de aprendizagem (AVA).

Barros (2013) em sua tese A compreensdo de matematica em um ambiente
online de formacéo de professores, analisou a compreensdo de Matematica de professores de
um curso a de Pedagogia a distancia. A pesquisa tratou da formacéo docente, a pratica e 0 uso
de recursos pedagdgicos como jogos, o wiki e a videoaula para o desenvolvimento dos alunos
em sala de aula. Ao final da pesquisa Barros (2013) aponta que o curso EaD possibilitou a
alteracdo da compreensdo de Matematica das professoras, no que se refere a necessidade de



23

alteracdo da pratica docente para situacdes reais de aplicacdo da Matematica no cotidiano,
além da percepcdo das professoras, quanto a utilizacdo de recursos tecnoldgicos em sala de

aula.

Com base nestas pesquisas percebemos que a relacdo entre a formagéo de
professores de Matematica e a Educacdo a Distancia contribui para a compreensdo e
ampliacdo acerca das necessidades e condicdes de oferta de cursos para aquisicdo e para 0
aperfeicoamento de conhecimentos matematicos, bem como para a reflexdo sobre a pratica
docente, mesmo que os autores citados tenham feito o uso de diferentes abordagens e de

referenciais tedricos sobre a formacéo de professores e Educacéo a Distancia.

No intuito de melhorar a atuacdo profissional e atender as necessidades do
mundo contemporaneo diversas areas tém investido e incentivado a formagdo e o
desenvolvimento profissional. Tais investimentos tém apresentado resultados importantes
principalmente quando da associacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC)

ao desenvolvimento profissional.

De mesmo modo, tem-se inserido as TIC no sistema educacional. As
instituicOes de ensino tém modernizado os laboratorios de informatica e softwares, investido
na Educacdo a Distancia (EaD) e disponibilizado ambientes virtuais de aprendizagem para
alunos e professores afim de contribuir com o processo de ensino e de aprendizagem de

conhecimentos cientificos com vistas a promover formacéo de professores.

O desenvolvimento das TIC, principalmente no que se refere a EaD,
favorece que um maior contingente de pessoas tenha acesso a informacdo, por exemplo no
que diz respeito ao uso da internet que possibilita a interatividade e contribui para uma
participacdo mais ativa dos sujeitos no processo de ensino e de aprendizagem de conteidos
diversos, na troca de experiéncias pessoais e profissionais, na organizacdo do tempo para
estudo individual desconsiderando suas localizagdes geogréficas. As tecnologias devem
auxiliar professor e aluno na constru¢cdo do conhecimento, de modo que Seus recursos

possibilitem o alcance dos objetivos esperados.

Nesta diregdo, autores como Almeida e Alves (2011), Garcia (2006), Felden
e Silva (2011), Richit e Richit (2012), entre outros, discutem a dimenséo da EaD na formagéo

de professores. E necesséario identificar conteidos disciplinares, selecionar métodos
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pedagdgicos e recursos tecnoldgicos a serem utilizados com vistas a melhoria do ensino e da

aprendizagem de cursistas.

No Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) do Estado do Parand,
considerado uma politica de estado para a formacéo continuada da Rede Publica Estadual de
Ensino do Parana (PARANA, 2013), também pode ser observada a necessidade de formar
professores de Matematica em servico para o atendimento do disposto nas Diretrizes
Curriculares do Estado do Parana (DCE), no que tange ao uso das tendéncias metodoldgicas
da Educacdo Matemaética no trabalho com esta disciplina na Educacéo Bésica.

As DCE incentivam que os professores abordem os contetdos da disciplina
de Matematica, por meio da utilizacdo de tendéncias metodoldgicas (PARANA, 2013). Para
tal, o professor deveréa receber formacdo para que esteja apto a atender essa exigéncia. Porém,
as diretrizes foram publicadas no ano de 2008, o que indica que os docentes formados
anteriormente a esta data possivelmente ndo tiveram contato com tais tendéncias educacionais

na sua formacao inicial.

A necessidade do uso das tendéncias metodoldgicas se da na tentativa de
auxiliar o professor em sala de aula com a intencdo de amenizar ou até mesmo superar as
deficiéncias de aprendizagem apresentadas por estudantes em conteldos pertencentes ao
ensino fundamental e ao ensino médio. Deficiéncias essas que sdo evidenciadas nos resultados
de avaliagbes como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos e o Exame Nacional do Ensino Médio.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica avalia 0 desempenho
dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica, em niveis de proficiéncia, de acordo com
a média dos alunos na avaliagdo. O quinto ano do ensino fundamental é avaliado em dez
niveis, 0 nono ano do ensino fundamental em nove niveis e o terceiro ano do ensino meédio em
uma escala de dez niveis. Nos resultados referentes ao ano de 2013, os alunos do quinto ano
do ensino fundamental, na disciplina de Matematica, obtiveram a média nacional de 205,10
pontos do total de 375 pontos (décimo nivel). Em funcdo do desempenho dos alunos, estes
foram classificados no primeiro nivel de proficiéncia que indica a capacidade dos alunos em
fazer o reconhecimento do maior ou 0 menor nimero em uma colecdo de nimeros racionais
quando representados na forma decimal e a interpretacdo de dados apresentados em tabela e
grafico de colunas (BRASIL, 2013).
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Ja os alunos do nono ano do ensino fundamental foram classificados no
nivel dois, com média nacional de 242,35 pontos do total de 425 pontos (nono nivel),
indicando que o estudante é capaz de identificar que uma fragdo é correspondente a uma parte
do todo quando comparada uma figura e suas partes hachuradas, de associar um ndmero
racional que representa uma quantia monetaria, escrito por extenso, a sua representacao
decimal, de determinar uma fracao irredutivel, equivalente a uma determinada fracéo, a partir
da simplificacdo por trés, de realizar a interpretacdo dos dados apresentados em um grafico de
linha simples e de estabelecer associacGes dos dados apresentados em gréfico de colunas a
uma tabela (BRASIL, 2013).

Os alunos do terceiro ano do ensino médio na avaliacdo do ano de 2011
obtiveram a média nacional de 273,90 pontos do total de 475 pontos (décimo nivel), o que
indica proficiéncia no reconhecimento de coordenadas de pontos quando representados em
um plano cartesiano no primeiro quadrante, no reconhecimento grafico dos zeros de uma
fungdo além de possivelmente serem capazes de determinar o valor de uma fun¢do afim, uma
vez dada sua lei de formacdo, de calcular um resultado utilizando-se do conceito de
progressdo aritmética e ainda de associar um grafico de setores a percentuais apresentados na

forma de texto ou de tabela (BRASIL, 2011).

Os resultados trienais apresentados no Programa Internacional de Avaliacao
de Alunos indicam uma pequena evolugdo na disciplina de Matematica desde o ano de 2000
até o0 ano de 2012. O programa avalia a proficiéncia em Matematica em seis niveis cujo limite
inferior do dltimo nivel se inicia em 669,30 pontos. Na Ultima avaliacdo realizada foi obtida a
média nacional de 391 pontos que equivale a proficiéncia de nivel um, no qual o aluno é
capaz de responder questfes, que envolvem contextos conhecidos, desde que as informacdes
relevantes estejam presentes na questdo, identificar informacdes e executar procedimentos de
rotina de acordo com as instrucdes, em situacdes explicitas, e executar acdes de modo 6bvio e
dar continuidade imediata ao estimulo dado (BRASIL, 2012).

No relatorio pedagogico do Exame Nacional do Ensino Médio a média dos
alunos, referente aos anos de 2009 e 2010, em Matematica e suas Tecnologias foi de 505,10
do total de 1.000,00 pontos, resultado este apresentado por aluno do segundo ano e
concluintes do ensino médio (BRASIL, 2014). Essa avaliacdo é voluntéria e acontece

anualmente buscando avaliar a formacdo critica e dos valores cidaddos e democraticos e por
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este fato suas questbes sdo construidas com situacGes-problema a serem enfrentadas pelos

avaliados.

Embora este ndo seja o critério Unico que determina a qualidade da
educacéo, seus resultados permitem que os estudantes, 0s pais, 0s professores e os dirigentes
das instituicOes escolares reflitam sobre suas praticas e estabelecam estratégias na busca da
melhoria da qualidade de ensino, contribuindo para a reflexdo pedagogica, o aprimoramento
do ensino, da orientacdo curricular, do planejamento da vida escolar e da formulagdo de
politicas educacionais (BRASIL, 2014).

E necessario que os professores recebam formac&o para auxiliar na melhoria
dos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica na Educacdo Bésica. Desse modo,
a formacdo de professores deve fornecer subsidios para o desenvolvimento dos
conhecimentos e saberes da docéncia, conforme indicado por Shulman (1986, 1987), e
valorizar o espaco de atuacdo docente, a pratica e a reflexdo sobre a prética, pois 0 ambiente
profissional do professor deve ser visto como um espaco de producdo, de transformacao e de

manifestacdo dos seus proprios saberes (TARDIF, 2012).

Na intencdo de possibilitar a formagdo do professor optamos em utilizar a
Modelagem Matematica, tendo em vista suas caracteristicas na solucdo de problemas da
realidade e sua contribui¢do no ensino de Matematica como citado por Dias (2005), Vertuan
(2007, 2013), Oliveira (2011), Almeida, Silva e Vertuan (2012), Silva (2013), entre outros,
aliada ao uso da EaD. Assim, as atividades de Modelagem Matematica serdo tomadas como
meios para o desenvolvimento de conhecimento para a docéncia, podendo assim, colaborar
com outras pesquisas que buscam compreender a formacdo de professores em servi¢o na

modalidade a distancia.

Desse modo, uma das particularidades desta pesquisa estd na oferta de um
curso Formacgdo continuada de professores em servi¢co: modelagem matematica que se da,
entre outros fatores, da necessidade de formacdo continuada de professores de Matematica
para o atendimento do disposto no documento oficial do Estado do Parana que aponta a
importancia da utilizacdo de tendéncias metodoldgicas em sala de aula pelo docente, pois

Embora se compreendam as disciplinas escolares como indispensaveis no
processo de socializacdo e sistematizacdo dos conhecimentos, ndo se pode
conceber esses conhecimentos restritos aos limites disciplinares. A
valorizacdo e o aprofundamento dos conhecimentos organizados nas
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diferentes disciplinas escolares sdo condicdo para se estabelecerem as
relacBes interdisciplinares, entendidas como necessarias para a compreensdo
da totalidade (PARANA, 2008, p. 20).

Diante dessas consideracdes, o problema desta pesquisa se identifica com a
seguinte questdo: quais as contribuicbes da Educacdo a Distancia, enquanto contexto
formativo, para a formacdo continuada de professores de Matematica em servico na

Educacéo Basica?

Buscando desvelar as contribui¢cbes da Educacdo a Distancia na formacgéo
continuada e compreender o0 modo como 0s conhecimentos e saberes da docéncia, se
manifestam e/ou se desenvolvem em professores de Matematica em servico na Educacédo
Basica, quando submetidos a um contexto formativo com atividades de Modelagem é

definimos os objetivos para esta tese.

O objetivo geral da pesquisa € investigar as contribuices da Educacao a
Distancia em um curso de formacéo continuada de professores de Matematica, com atividades
de Modelagem Matematica, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e

saberes da docéncia. A partir do objetivo geral elaboramos os seguintes objetivos especificos:

e Elaborar um curso de formacdo continuada de professores de Matematica em
servico na Educacdo Baésica, na modalidade a distdncia, com atividades de

Modelagem Matematica;

e Implementar o curso com professores de Matematica, possibilitando a
manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes docentes, por
meio da Educacdo a Distancia;

e Identificar as contribuicdes da Educacdo a Distancia em um curso de formacao

continuada com atividades de Modelagem Matematica para o0 para a

manifestacdo e/ou desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia;
Para alcancar os objetivos da pesquisa, organizou-se a tese em sete
capitulos.

Assim, organizamos a tese, de modo que no primeiro capitulo, apresentamos

a trajetdria académica do pesquisador e a definicdo da pesquisa, seguida de um levantamento
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bibliografico de trabalhos realizados na area de formacdo de professores e Educacdo a

Distancia, a problematica da pesquisa e seus objetivos, geral e especificos.

No segundo capitulo de Formacdo de Professores apresentamos as
Diretrizes Curriculares para Formagdo de Professores, as Diretrizes Curriculares Estaduais
para a disciplina de Matematica, a Formacdo de Professores e 0s saberes docentes e a

formacéo continuada de professores.

O terceiro capitulo apresenta a Educacdo a Distancia enquanto contexto
formativo, suas diferentes abordagens no processo educativo e algumas possibilidades dessa

modalidade para a formacéo de professores.

O quarto capitulo caracteriza a Modelagem na Educacdo Matematica,
algumas perspectivas de Modelagem Matemaética o entendimento a respeito de uma atividade
de modelagem e apresenta as contribui¢des da utilizacdo da Modelagem Matematica em sala

de aula nos diversos niveis de ensino.

Ja o quinto capitulo apresenta os caminhos metodologicos da pesquisa,
descrevendo o0s procedimentos utilizados no desenvolvimento dessa pesquisa, sua
classificacdo, o universo, os participantes, e na sequéncia, a metodologia da Analise Textual

Discursiva para analise dos dados.

No sexto capitulo apresentamos o curso “Formacdo Continuada de
Professores em servigo: Modelagem Matematica” desenvolvido pela plataforma Moodle, sua
estrutura para a formacao continuada de professores de Matematica e o papel do pesquisador

e do formador no decorrer da pesquisa.

No sétimo capitulo apresentamos a analise dos dados realizada com base
nos registros efetuados pelos cursistas, nas ferramentas disponiveis na plataforma Moodle, no
decorrer do contexto formativo. Na sequéncia realizamos a interpretacdo desses registros, com
base no referencial tedrico apresentado anteriormente, e apresentamos as compreensdes

realizadas em um metatexto.

Por fim, explicitamos as consideracGes da pesquisa e apresentamos as
contribuicdes da Educacéo a Distancia na formacgéo continuada de professores de Matematica
para a manifestacdo e desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia, as

referéncias, os anexos e os apéndices.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo apresentamos a fundamentacdo teorica da pesquisa que trata
das Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores, das Diretrizes Curriculares do
Estado do Parana para a disciplina de Matematica, da Formacgédo de Professores e os saberes
docentes, explicitando a base de conhecimento da docéncia e a formagdo continuada de

professores.

2.1 Diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores para a

educacéo bésica

Ao analisarmos o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho
Pleno (CNE/CP) 9/2001 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de
Professores da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena,
destaca-se a importancia da aproximacao das instituicbes de formacéo de professores com a
Educacdo Basica, o repertorio de conhecimento dos professores, e a critica a concepcao
restrita da pratica que separa o curso de formacdo de professores em duas partes, uma que

valoriza o conhecimento teorico e a outra a pratica pedagogica, entre outros.

De acordo com esse parecer, 0 professor em formacgdo deve compreender
com profundidade e clareza os contetudos especificos da sua area de conhecimento, pois
nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacGes didaticas que
sejam eficientes para aprendizagem e desenvolvimento dos alunos sem a necessaria adaptacédo
a situacdo escolar (BRASIL, 2001a). E nesse sentido que Shulman (1986) aponta a
necessidade de articulacdo entre os diferentes saberes, pois somente o conhecimento do
conteldo especifico ou o conhecimento pedagdgico do conteldo sdo insuficientes para

possibilitar ao professor a transposigdo didatica dos conteddos.

Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo raras excec@es, ou se da
grande énfase a transposicdo didatica dos conteldos, sem sua necessaria
ampliacdo e solidificagdo — pedagogismo, ou se da atencdo quase que
exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os contetdos que ele devera
ensinar nas diferentes etapas da educagédo bésica (BRASIL, 20014, p. 21).
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E preciso que o curso de formacdo de professores articule os diferentes
saberes ao curriculo da Educacdo Bésica, em contextos reais de ensino e de aprendizagem,
porém o que se encontra nestes cursos é uma dicotomia entre os conhecimentos teoricos da
area e o fazer pedagdgico que caracteriza o trabalho em sala de aula. Em alguns cursos se
despreza o primeiro em detrimento do segundo, enquanto em outros se da énfase ao contetdo

da area, o que configura um olhar restrito da pratica docente (BRASIL, 2001a).

A dicotomia entre o teorico e o pedagdgico divide a formacdo inicial em
momentos distintos, no qual primeiro aprende-se o conteddo especifico da area e, em outro
momento, desenvolve-se o trabalho em sala de aula, essa desarticulacdo entre a teoria e 0
fazer pedagdgico, e deste a reflexdo, impossibilita a aquisicdo das competéncias requeridas do
professor, pois as “competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, s6 existem ‘em
situagdo’ e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no estritamente
pratico” (BRASIL, 2001a, p. 31).

Desse modo, considera-se que o curriculo da formacdo de professores
possua disciplinas que permitam o desenvolvimento das competéncias necessarias para a
atuacdo profissional do professor, nas dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal. O que
se espera é que a articulacdo do conteudo especifico, do fazer pedagogico e da reflexdo sobre
a pratica na formacdo inicial faca com que os professores em formacdo, quando da sua
atuacdo na Educacdo Baésica, trabalhem os conteidos também de maneira articulada. Segundo
Mello (2000), a

[...] relagdo entre teoria e pratica na formacdo do professor deve ocorrer na
area de conhecimento especializado. Ora, se no futuro serd necessario que o
professor desenvolva em seus alunos a capacidade de relacionar a teoria a
pratica, € indispensavel que, em sua formacdo, 0s conhecimentos
especializados que o professor esta constituindo sejam contextualizados para
promover uma permanente construcdo de significados desses conhecimentos
com referéncia a sua aplicagdo, sua pertinéncia em situagdes reais, sua
relevancia para a vida pessoal e social, sua validade para analise e
compreensdo de fatos da vida real (p. 103).

O atendimento ao disposto em Brasil (2001a) sobre o curriculo da formacao
de professores e 0s principios norteadores para o seu desenvolvimento podem atender o que

apontam Tardif (2000, 2012) e Rold&do (2007) quanto a articulacdo dos saberes docentes na
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formacdo de professores e contribuir para romper com a dicotomia existente entre o
conhecimento especifico do contetido e o conhecimento pedagogico do conteudo proposto por
Shulman (1986). Pois, espera-se, conforme o Parecer 1.302/2001, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, que 0s egressos dos cursos de

licenciatura tenham

- visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acGes dos
educandos;

- visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formacéo dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

- visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos,
e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2001b, p. 3).

A indicacdo desse Parecer aponta que o curso deve possibilitar o
desenvolvimento de algumas competéncias e habilidades em Matematica e algumas
especificas ao educador matematico, que deve ser capaz de “tomar decisdes, refletir sobre a
sua pratica e ser criativo na agdo pedagdgica, reconhecendo a realidade em que se insere” de

modo que possibilite “uma visdo de que a agdo pratica é geradora de conhecimentos”
(BRASIL, 2001b, p. 6).

Desse modo, verificamos na legislacdo a preocupagdo com a oferta de curso
de formacéo de professores para Educagdo Béasica no que diz respeito a melhoria dos projetos
pedagdgicos. Nos documentos citados percebemos a todo instante uma preocupacdo com a
articulacdo entre teoria e pratica, apontada desde o Parecer CP 09/2001, no qual a pratica deve
ser concebida como componente curricular, no bojo das disciplinas, no estagio curricular
supervisionado e nas demais atividades do curso. Essa concepcdo da pratica permite que o
professor em formacdo vivencie a articulagio do conhecimento especifico ao fazer
pedagdgico, e do fazer pedagogico a reflexdo da pratica, o que podera auxilia-lo em sua futura

atuacdo profissional na Educacéo Basica.

Assim, entendemos que, em um curso de formacdo de professores o0s
conhecimentos especificos e os demais conhecimentos podem ser articulados pelo professor
formador, por meio de um trabalho contextualizado, de discussdes e reflexdes sobre o ensino

dos conhecimentos especificos na Educacdo Basica e contribuindo para a formacgdo do
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docente. Para Borges e Tardif (2001), pesquisar os saberes docentes e compreender como eles
se constituem e sdo utilizados no decorrer da atividade profissional pode desvelar aspectos

importantes da formacéo do professor.

2.2 As diretrizes curriculares estaduais

No que diz respeito ao curriculo da Educacdo Basica do Estado do Parand,
as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) buscaram manter o vinculo com o campo das
teorias criticas da educacao e com as metodologias que priorizam diversas formas de ensinar,
de aprender e de avaliar os conteddos disciplinares que sdo determinados por fatores externos,
pelo momento politico, trabalho, religido, familia, pelos saberes académicos, entre outros
(PARANA, 2008).

[...] A reflexdo sobre a justificativa dos contetdos é para os professores um
motivo exemplar para entender o papel da escolaridade em geral cumpre
num determinado momento e, mais especificamente, a funcdo do nivel ou
especialidade escolar na qual trabalham. O que ensina, sugere-se ou se
obriga a aprender expressa valores e funcdes que a escola difunde num
contexto social e histérico concreto (SACRISTAN, 2000, p. 150).

As disciplinas da Educacdo Basica possuem contetdos estruturantes,
entendidos como “conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas, que
identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados

fundamentais para a compreensio de seu objeto de estudo/ensino” (PARANA, 2008, p. 25).

Para a disciplina de Matemética, da rede publica de ensino do estado do
Parana, os contelidos estruturantes sio os seguintes: Numeros e Algebra, Grandezas e
Medidas, Geometrias, Fungdes e Tratamento da Informacgédo, tanto para o Ensino

Fundamental, como para o Ensino Médio.

Conforme as DCE, os contetdos estruturantes devem ser abordados de
forma interdisciplinar e contextualizada, por meio de tendéncias metodologicas da Educagéo
Matematica que fundamentam a pratica docente, destacando: Resolucdo de Problemas,
Modelagem Matematica, Midias Tecnoldgicas, Etnomatematica, Histéria da Matematica e

Investigagdes Matematicas. As DCE sugerem ainda que as tendéncias se articulem com
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enfogque nos contetdos matematicos, segundo o disposto na Figura 1 - Articulacdo entre as

tendéncias metodoldgicas.

Figura 1 — Articulacao entre as tendéncias metodoldgicas

Resolucéo de Etnomatematica

problemas /
Midias Conteudos \ Historia da

Tecnoldgicas \ Matematicos / Matematica

Modelagem N Investigacdes
Matematica Matematicas

Fonte: PARANA (2008, p. 68).

Supde-se que para atender as DCE, o professor precisa necessariamente
articular o amélgama de saberes apontado por Tardif (2000, 2012) e os conhecimentos
propostos por Shulman (1986, 1987). Nesse sentido, sdo imprescindiveis as diretrizes

curriculares, que propdem a articulacdo entre teoria e pratica.

De acordo com o documento oficial do Estado do Parana o professor de
Matematica da Educacdo Bésica deve ensinar os conceitos de sua disciplina, de modo a fazer
0 uso das tendéncias metodoldgicas acima e ainda buscar a articulacdo entre elas. Dessa
forma, diante do contido nas DCE, da necessidade de formacao de professores de Matematica,
especificamente, para a Modelagem Matematica, e diante da possibilidade de uso da
Educacao a Distancia, vislumbramos a possibilidade de estruturamos um curso de formacéo
continuada para professores de Matematica, em servi¢o, na modalidade semipresencial. Esse
curso teve como principal objetivo propiciar aos professores da Educacdo Bésica formacao
continuada acerca da Modelagem Matematica via Educacdo a Distancia de modo a

possibilitar a manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia.
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2.3 A formagao de professores e 0s saberes docentes

Alguns pesquisadores (SHULMAN, 1986, 1987, 1992; NOVOA, 2000;
TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; FIORENTINI; NACARATO, 2005; ROLDAO,
2007) tém investigado os aspectos constituintes da formacgédo de professores que contribuem
para o desenvolvimento profissional do professor, de modo que este desenvolva competéncias
e habilidades que sejam capazes de auxilia-lo efetivamente em suas praticas pedagdgicas,

especificamente, no processo de ensino e de aprendizagem.

Com base em Shulman (1986, 1987, 1992), Roldao (2007), N6voa (2000),
Tardif, Lessard e Gauthier (2001), entre outros, podemos identificar uma perspectiva de
formacgdo que visa articular diferentes saberes, como os saberes especificos (saberes de
conteddo, curriculares, pedagdgicos) e os saberes da experiéncia que sdo adquiridos pelo

docente em sua atividade cotidiana.

A formagd&o inicial e/ou continuada deve promover a construcdo dos saberes
docentes de maneira que estes relacionem os ja validados cientificamente
a0s que estdo em processo de construcdo por parte do professor, articulando
0 conhecimento adquirido na formacdo com a sua experiéncia de vida e
profissional (ALBUQUERQUE; GONTHO, 2013, p. 79).

Na década de 1980 tiveram inicio as pesquisas sobre o papel do professor,
gue apontaram para a existéncia de conhecimentos especificos relacionados a profissdo
docente. Neste momento Shulman (1986, 1987) comecou a discutir o conhecimento do
professor na tentativa de romper com o pensamento colocado na década 1970, no qual para
ser professor bastava o dominio do contetdo a ser ensinado, e 0 pensamento vigente no inicio
da década de 1980, que valorizava apenas os aspectos didatico-metodoldgicos, de modo a

desprezar o conhecimento do contetdo.

Shulman (1986) ao criticar a mudanga de foco de “o que ensinar” para o
“como ensinar”, caracterizou suas criticas a esta mudanga como o “paradigma perdido”, na
intencdo de romper com a dicotomia entre estas duas vertentes e, assim, publicou trabalhos
que tinham como foco as diferentes categorias de conhecimento do professor, que foram

agrupadas no que ele chamou de base de conhecimento da docéncia.
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Para o autor, a base de conhecimento néo é fixa e nem definitiva, pois se por
um lado considerarmos a docéncia como uma das atividades mais antigas do mundo, por
outro temos que as pesquisas na area de Educacdo sdo relativamente recentes. Dessa forma, o
autor propde argumentos para convencer sobre 0s esquemas e categorias gerais que compdem
a base de conhecimento docente e ainda indica que possivelmente a maioria das categorias

ainda nao foram descobertas, inventadas e aperfeicoadas.

Tal como temos concebido o ensino, ele inicia com um ato de razdo,
continua com um processo de raciocinio, culmina com a agdo de conceder,
extrair, envolver, ou seducir, e logo é objeto de maiores reflexfes até que o
processo possa ser reiniciado (SHULMAN, 2005, p. 16) (traducéo prépria®).

No entanto, sdo necessarias adaptacGes e modificacdes nos conhecimentos
propostos e estas ndo sdo isentas de incorregdes, pois as definicdes atualmente incompletas e
superficiais sobre 0 ensino podem ameacar o desenvolvimento de uma definicdo da base de
conhecimentos. Para Mizukami (2004) a base de conhecimentos necessarios ao ensino é
composta de

[...] um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicGes
que sdo necessarios para que o professor possa propiciar processos de
ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis,
contextos e modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de
diferentes naturezas, todos necesséarios e indispensaveis para a atuagao
profissional. E mais limitada em cursos de formagao inicial, e se torna mais
aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional
refletida e objetivada. N&o € fixa e imutavel. Implica construgdo continua, j&
que muito ainda esta para ser descoberto, inventado, criado (p. 38).

Segundo Shulman (1986, 1987) a base de conhecimento da docéncia é
organizada em trés categorias de conhecimentos que compdem o cognitivo dos professores,
sendo eles: o conhecimento do conteddo (subject knowledge matter), o conhecimento
pedagdgico (pedagogical knowledge matter) e o conhecimento curricular (curricular
knowledge). Gaia (2004, p. 40) explicita que na concepcdo de Shulman (1986) o ensino de

qualidade “recai na capacidade do professor em conhecer profundamente o que estd

8 Tal como hemos llegado a concebir la ensefianza, ella se inicia con un acto de razén, contindia con un proceso
de razonamiento, culmina con la accién de impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto de
mayores reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse.
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ensinando e transformar esse conhecimento em formas de atuacdo que sejam
pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variacdes de habilidades e de repertdrios
apresentadas pelos alunos”. O conhecimento do professor deve ser composto da compreensédo
do significado de ensinar um determinado assunto, bem como das concepcdes e das
estratégias necessarias para o ensino. Por este fato, Shulman (1986) define as trés categorias

de conhecimentos necessarios a docéncia, o que chamou de base de conhecimento.

O conhecimento do conteudo, refere-se ao entendimento e a organizacao
que o professor faz do conteudo. Shulman (1986) diz que para entender corretamente a
respeito do conhecimento do contetido é necessario ir além do campo dos conhecimentos dos
fatos ou das concepcdes. E que embora o conhecimento do contetido seja fundamental ao
ensino, o seu dominio, por si sO, ndo garante que 0 mesmo seja ensinado com sSUCesso aos
alunos, ou seja, o conhecimento do contetido € necessario, mas ndo suficiente para um ensino
e aprendizagem eficazes. E necessario que o professor compreenda o motivo pelo qual

determinado assunto € importante, ou ainda, periférico para a disciplina.

Os professores precisam ndo s6 entender que algo € assim, mas devem ainda
entender por que é assim, por que motivo a sua justificativa pode ser
afirmada, e sob quais circunstancias nossa crenca em sua justificativa pode
ser enfraquecida e até mesmo negada (SHULMAN, 1986, p. 9) (traducdo
propria®).

Gaia (2004) relata que ao se ter dominio do conhecimento do conteudo
podemos identificar relacBes existentes entre as concepcdes em determinada area, como
aquelas externas as disciplinas. Assim, ¢ fundamental o conhecimento do contetido para o
aprendizado, por isso, o professor precisa ter dominio do conhecimento de sua disciplina para
que possa ensina-lo. Segundo Shulman (1987) ao longo de muito tempo esse conhecimento
praticamente foi deixado de lado, e assim, os professores eram preparados para ensinar 0S
conteddos por meio de métodos, ignorando 0s motivos, as causas e razdes desses assuntos, o
que originou em Shulman (1987) a ideia de paradigma perdido. Acreditamos que ao sofrerem

com a falta de conhecimento especifico, os professores ficam inseguros e assim optam por

%[...] needs not only understand that something is so; the teacher must further understand why it is so, on what
grounds its warrant can be asserted, and under what circumstances our belief in its justification can be weakened
and even denied.
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aulas expositivas, ndo dando chance aos alunos de fazerem perguntas, levando-o0s a um campo
desconhecido (CARLSEN, 1987 apud SHULMAN et al., 1989).

O conhecimento pedagogico € definido por Shulman (1986) como um
conjunto de maneiras de representar, formular e abordar um assunto, de modo a torna-lo
compreensivel para os outros. Em sintese, sdo acdes que o professor utiliza em sua aula na
forma de representacdo, de analogias, de ilustracdes, de exemplos, de explicacbes e de
demonstracdo, que possibilitam a compreensdo do contetdo estudado. Ou ainda, é a relacdo
entre 0 conhecimento do conteldo e o pedagdgico, de modo que o professor domine o

conteddo a ser ensinado e saiba como torna-lo compreensivel para aos alunos.

Esse conhecimento transcende uma &rea especifica, pois inclui
conhecimentos referentes ao processo de ensinar e de aprender, de gestdo de sala de aula e da
escola, de compreensdo de conceitos de sua area relacionados a outras ciéncias, do curriculo e
dos programas destinados ao ensino de assuntos especificos em diferentes niveis de ensino e
dos fins e propdsitos da educacdo (MIZUKAMI, 2004).

Shulman (1997) explicita a importancia da relagéo entre o conhecimento e a
pratica docente, pois o conhecimento do conteddo fica evidenciado no planejamento do
professor que é baseado naquilo que ele conhece do assunto e que também influencia na
forma como ele leciona (aula expositiva, atividades em grupos, entre outras), nos textos e
exercicios que seleciona e como o professor interage com os alunos. Mesmo tendo
entendimento da base de conhecimento para a docéncia, esta ndo se tornard um conhecimento
profissional se ndo for legitimada em seu campo de atuacdo, na pratica. Pois, enquanto a
teoria é o que fundamenta a prética, a pratica do profissional ¢ a finalidade para a qual a teoria
é direcionada (SHULMAN, 1997).

J& o conhecimento do curriculo para Shulman (1986) pode ser representado,

[...] por um grande nimero de programas concebidos para 0 ensino de
assuntos especificos e topicos de um determinado nivel, dada a variedade de
materiais instrucionais disponiveis e ao conjunto de caracteristicas que
servem de ambas as indicacGes e contra indica¢fes para o uso de curriculo
especial ou materiais de programas, em circunstancias particulares (p. 10)
(traducéo propria®).

10[...] by the full range of programs designed for the teaching of particular subjects and topics at a given level,
the variety of instructional materials avaliable in relation to those programs, and the set of characteristics that
serve as both the indications and contraindications for the use of particular curriculum or program material in
particular circumstances.
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Desse modo, o conhecimento do curriculo pode ser entendido como 0s
programas curriculares que sdo elaborados para ensinar determinados conteudos, a um
determinado nivel de ensino, de acordo com materiais disponiveis, guardadas as devidas

particularidades dos programas.

Em outro trabalho Shulman (1987) indica uma ampliacdo das categorias que
compde a base de conhecimentos da docéncia, na qual mantém-se o conhecimento do
contetdo (subject knowledge matter), o conhecimento pedagégico (pedagogical knowledge
matter) e o conhecimento do curriculo (curricular knowledge) e acrescenta-se 0 conhecimento
pedagdgico do conteudo (pedagogical subject knowledge), o conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas (knowledge of learn and their characteristics), o conhecimento dos
contextos educacionais (knowledge of educational contexts), o conhecimento dos fins
educacionais, propositos, valores, e de seus fundamentos filoséficos e histéricos (knowledge
of educational ends, purpose, and value, and their philosophical and historical grounds). O
autor indica que o conhecimento pedagdgico do contetdo é o de especial interesse para o
estudo dos conhecimentos do docente, pois estd constantemente sendo construido pelo
docente, sendo enriquecido a medida que os outros tipos de saberes se amalgamam.

Nos trabalhos realizados, Shulman (1986, 1987) considera indissociaveis as
categorias de conhecimento, o que tem contribuido para a organizacdo e redirecionamento das
questdes tratadas no campo dos saberes docentes e suas implicacbes para 0S processos
formativos, pois 0s conhecimentos profissionais sdo préaticos, sdo estruturados e direcionados
para a resolucdo de problemas da realidade, como, por exemplo, a facilitacdo da

aprendizagem para determinado aluno que possui dificuldades (TARDIF, 2000).

Os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de
improvisacdo e adaptacdo a situacfes novas Unicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo s6 compreender o
problema como também organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s
meios a serem usados para atingi-los (TARDIF, 2000, p. 7).

A partir dos trabalhos realizados por Shulman (1986, 1987) podemos notar
que varios autores abordaram em seus estudos 0s conhecimentos/saberes docentes (TARDIF,
2012; SZTAIN, 2002; NUNES, 2001; BORGES; TARDIF, 2001; FIORENTINI; SOUZA
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JUNIOR; MELO, 1998, entre outros). Nesta pesquisa entendemos saber em “um sentido
amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e
de saber-ser” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 212).

Segundo Fiorentini, Souza e Melo (1998), o

[...] “conhecimento” aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validagdo tradicionalmente aceitas pela academia; o “saber”, por outro lado,
representaria  um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validagdo (p.
312).

Nesse sentido, consideramos que o conhecimento profissional esta baseado
em questdes de valores, na historia de vida, no senso comum e no saberes praticos que estdo
estreitamente relacionados a préatica profissional, pois cada situacdo exige improviso e
reflexdo do profissional para atingir os objetivos, por ele determinados para que sua préatica

pedagogica seja efetiva.

Em outro trabalho, Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) concebem o saber

docente

[...] como um saber reflexivo, plural e complexo, porque historico,
provisorio, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradicdo pedagdgica (p. 18).

Para Tardif (2000), a ideia de formacao docente, refere-se a uma tentativa de
reformular os fundamentos epistemologicos da atividade docente, e por este fato, deve-se
investigar a sua natureza e deles retirar elementos que permitam entrar num processo critico e

reflexivo que diz respeito as proprias praticas enquanto formadores.

A esses fundamentos, baseados na reflexdo e critica da pratica docente,
define-se como epistemologia da pratica “o estudo do conjunto dos saberes do trabalho

cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 10). A epistemologia da
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pratica busca evidenciar esses saberes, entender como estdo diretamente interligados e de que
forma sdo incorporados, produzidos, utilizados, aplicados e transformados, de acordo com 0s
limites e recursos relacionados as atividades de trabalho. Isto possibilita refletir sobre o ensino
de sua disciplina privilegiando a articulacdo entre conhecimentos especificos da area e 0s

especificos para a docéncia, entre a teoria e a pratica.

Compreendemos que os professores mobilizam e utilizam todos os saberes
no desenvolvimento de suas tarefas (TARDIF, 2000), ou seja, em um curso de formacéo de
professores, a pratica ndo pode estar relacionada apenas como o ato de ensinar, mas também
relacionada as demais atividades inerentes a docéncia, de modo a permitir, por meio da
simulacdo e da reconstrucdo, a vivéncia em ambientes reais da atuacdo docente (MELLO,
2008).

Segundo Tardif (2012) o conhecimento para a docéncia ou o saber
profissional de um docente é composto de varios saberes que sao oriundos de diversas fontes.
Esses saberes estdo diretamente implicados na atividade docente e sdo divididos em quatro
diferentes tipos: saberes da formacao profissional que incluem os saberes das Ciéncias da
Educacdo e da ideologia pedagdgica; os saberes disciplinares; os saberes curriculares e 0s

saberes experienciais.

Os saberes da formacédo profissional € a composicdo de saberes baseados
nas ciéncias e no entendimento cultural e sdo ensinados aos professores no decorrer da
formagdo inicial e/ou continuada. Estes se constituem também dos conhecimentos
pedagdgicos que se relacionam aos métodos e técnicas de ensino (saber-fazer), que séo
validados cientificamente e, de modo semelhante, sdo transmitidos aos professores

continuamente em sua formacéo.

Ja os saberes disciplinares sdo saberes apontados como aqueles que
pertencem a diferentes campos do conhecimento (ciéncias exatas, linguagem, ciéncias
bioldgicas, entre outros). Segundo Tardif (2012) esses saberes sdo historicamente produzidos
e acumulados pela sociedade, séo geridos pela comunidade cientifica no qual o acesso a eles é

feito por meio de instituicdes educacionais.

Os saberes curriculares dizem respeito ao modo como as instituicGes

educacionais realizam a gestdo dos conhecimentos produzidos pela sociedade e a forma como
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estes sdo transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares). De modo concreto, eles sdo

apresentados como programas escolares que os professores aprendem para aplicar.

Por fim, os saberes experienciais sdo aqueles resultantes da propria
atividade profissional dos docentes. A produgdo desses saberes pelos professores se da pela
vivéncia em determinadas situacfes cotidianas que sdo relacionadas a escola e a relacédo
firmada com os colegas de profissdo ¢ com os alunos, ou seja, esses saberes “brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer ¢ de saber ser” (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991, p. 38).

Apesar de Tardif (2012) reconhecer e apresentar os diversos saberes que
compdem o “fazer docente”, ele destaca a importancia dos saberes experienciais em relagéo
aos outros saberes docentes. O destaque se d& em funcdo, principalmente, das relacGes
exteriores que os professores sustentam com o0s demais saberes, tendo em vista ndo a

producdo e circulacdo deste saber.

A relacdo de exterioridade mantida pelos professores em relacdo aos saberes
curriculares, disciplinares e da formacao pedagogica faz com que valorizem
ainda mais os seus saberes experienciais visto que é sobre eles que os
professores mantém o controle, tanto no que diz respeito a sua produgdo
quanto a sua legitimagdo. No exercicio cotidiano de sua fungdo os
professores vivem situacdes concretas a partir das quais se faz necessario
habilidade, capacidade de interpretacdo e improvisagdo, assim como
seguranca para decidir qual a melhor estratégia diante do evento apresentado
(CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012, p. 3).

Assim, relata-se que a juncdo dos saberes da formacdo profissional, dos
saberes disciplinares, dos saberes curriculares e dos experienciais resulta em um Gnico saber
que é fundamentado e legitimado na atuacdo docente cotidiana, chamado de saber
profissional. Para Tardif (2012) o saber profissional é um “saber plural, formado pelo
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36).

Nesse sentido, para Tardif (2012) o saber profissional do professor se
constitui em um amalgama formado por diferentes saberes, de diferentes origens, e que sao
construidos, relacionados e mobilizados, de acordo com o que lhe é exigido no

desenvolvimento da atividade docente. Segundo o autor, em fungéo da diversidade de origens
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e manifestacdes dos saberes, é impossivel classificar os saberes docentes por meio de uma
analise isolada da sua origem, utilizacdo ou formas de apropriacdo. Devemos considerar estes
fatores isolados como um conjunto de critérios que permitem verificar as relagdes existentes
entre eles e a partir desse momento elaborar um modelo que permita a compreensao e a
analise dos saberes docentes. Pensando nisso, Tardif (2012) propds um modelo de analise dos
saberes docentes baseado na sua fonte de aquisicdo e em suas formas de integracdo no

trabalho docente, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Analise dos saberes dos professores de acordo com Tardif (2012).

SABERES DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODOS DE INTEGRACAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos
professores.

A familia, o ambiente de
vida, a educacdo no sentido
lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primaria.

Saberes provenientes da
formacéo escolar
anterior.

A escola primaria e
secundaria, os estudos pré-
secundarios nédo
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo pré-profissionais.

trabalho.

livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Saberes provenientes da | Os  estabelecimentos de | Pela formacéo e pela

formacdo profissional | formacdo de professores, os | socializagdo profissionais nas

para 0 magistério. estdgios, o0s cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem, etc. professores.

Saberes  provenientes | A utilizacao das | Pela utilizagdo das “ferramentas”

dos programas e livros | “ferramentas” dos | de trabalho, sua adaptacdo as

didaticos usados no | professores: programas, | tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de
aula e na escola.

A prética do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela préatica do trabalho e pela
socializagéo profissional.

Fonte: TARDIF (2012, p. 63).

De acordo com Tardif (2012) os saberes apresentados acima séo aqueles que
0 docente faz uso durante sua atuagdo profissional e que de certo modo estdo diretamente
relacionados com o fazer em sala de aula. O autor faz referéncia aos saberes que contribuem
para a formacdo da concepcdo do docente e sua atividade profissional (saberes da formacéo
profissional, saberes experienciais e 0s saberes pessoais) e também indica saberes que podem

ser caracterizados como instrumentais (manuseio de ferramentas concretas de atividade).
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Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formagéo, etc. (TARDIF, 2012, p. 64).

A partir da leitura do Quadro 1, contendo 0s saberes necessario aos
professores, é possivel compreender que 0s saberes sdo integrados a pratica profissional do
docente, e que esta ocorre no decorrer de sua formagdo, ou seja, num processo continuo de
desenvolvimento do profissional, mesmo ndo sendo uma construcdo individual do docente.
Pois, temos que considerar que o docente estabelece relacdes sociais e interacdes no decorrer
de sua vida, em espacos escolares, familiares, entre outros e estas interferem na sua acéo e
tomadas de decisdo. Por este fato, os saberes docentes, segundo Tardif (2012) tem fontes
diversas e s6 podem ser compreendidos quando considerados e analisados em todos seus

aspectos.

Desse modo, a seguir a presentamos a relacdo dos conhecimentos e saberes
docentes e a formacdo continuada de professores, retomando a necessidade de articulagdo

entre a teoria e a pratica possibilitando a reflexdo docente sobre a sua atuacdo em sala de aula.

2.4 A formacao continuada de professores

A formacdo de professores vem sendo discutida em pesquisas nacionais e
internacionais e uma das questdes que emerge das investigacbes é se o futuro professor ao
concluir o curso de licenciatura esta preparado para a atuacdo em sala de aula, isto é, se a
formacdo inicial contempla o desenvolvimento de saberes docentes considerados necessarios

para a atuacéo na Educacéao Basica.

Autores como Schon (1987, 1992, 2000), Novoa (1997, 2000), Shulman
(1986, 1987, 1992), Tardif (2008, 2012), Zeichner (1992, 1993), Perez Gomez (1997), Roldao
(2007), Garcia (1999), Candau (1987), Gatti e Barreto (2009), entre outros, tém realizado
pesquisas e elaborado teorias a respeito da formacdo de professores. Na literatura
encontramos pesquisas realizadas entre as décadas de 1970 e 1990 que tratam da formagéo

continuada de professores e indicam que as iniciativas realizadas neste periodo foram, por
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inimeras razoes, “pouco eficazes na mudanca dos saberes, das concepcdes e da pratica
docente nas escolas” (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 8). Uma dessas razdes se deu ao
fato destes cursos promoverem uma formacgédo desconexa da formacéo inicial em relagcdo ao
saber experiencial, eram desconsiderados os problemas reais dos professores e principalmente
os relacionados a pratica docente (FIORENTINI; NACARATO, 2005).

Para Garcia (1999), essas criticas apontadas quanto a formacdo de

professores

[...] referem-se ao caracter excessivamente tedrico, a pouca flexibilidade no
momento de adaptar os conteidos aos participantes, ao facto de se tratarem
de actividades individuais, e portanto com escassas possibilidades de ter
impacto na escola, assim como ao facto de ignorar o conhecimento préatico
dos professores (p. 179).

E comum verificarmos na literatura que as tendéncias atuais sobre formagao
continuada de professores tém apontado a relevancia do uso de histérias de vida pessoal e
profissional dos professores, da reflexdo sobre a pratica e aos saberes necessarios para a
docéncia como forma de compreender o desenvolvimento profissional docente. Nesse
sentido, € necessario romper com a ideia do curso de formagdo continuada como um
treinamento, curso, workshop, oficina, seminario, palestra, que sdo vistos como processos
superficiais e de curta duracdo que ndo possibilitam a articulacdo entre a teoria e a pratica, e a

reflexdo destes, comprometendo o desenvolvimento profissional docente, o que implica:

[...] uma viséo dicotbmica que desconsidera a unicidade do sujeito professor,
e a visdo de conjunto em que se faz presente toda e qualquer atividade que
seja capaz de proporcionar aos professores mobilizagdo de conhecimentos
necessarios para sua atuacdo em sala de aula com o objetivo de colaborar
com seu desenvolvimento profissional (FRANCA, 2012, p. 14).

A formacdo continuada necessita relacionar as experiéncias pessoais e
profissionais dos professores. Os cursos dessa modalidade devem oferecer atividades que
apresentem impacto real no processo de ensino e de aprendizagem, auxiliando o professor no
desempenho da sua fungdo, assim, “a formacao de professores deve ser analisada em relagdo
com o desenvolvimento curricular e deve ser concebida como uma estratégia para facilitar a

melhoria do ensino” (GARCIA, 1999, p. 27). Nesse sentido, a formacdo continuada contribui
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para com o professor na identificacdo de rotinas escolares ja estabelecidas e na reflexao critica
sobre elas, contribuindo para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem. De acordo

com Pires (2002) é necessario que o professor vivencie

[...] atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizagdo que se
pretende que venha a ser desempenhado nas suas préaticas pedagogicas.
Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo (p. 48).

Nessa perspectiva, acreditamos que a formacao possibilita aos professores a
reconstrugdo, tanto dos aspectos tedricos de ensino como a si proprios, enquanto professores
(PEREZ GOMEZ, 1997). Pensar na formagcéo de professores significa oferecer subsidios para
a constituicdo de um docente capaz de aprender a aprender, critico, criativo e reflexivo em sua
pratica profissional, diante do contexto escolar atual, das reformas educacionais e das
necessidades presentes na sociedade. De acordo com Garcia (1999) o campo de estudo da
formagéo engloba os aspectos da formacdo inicial ou continuada, no qual os professores
podem obter ou aperfeigoar seus conhecimentos e habilidades para o desenvolvimento de sua
atividade docente, visando melhorar a educacéo recebida por seus alunos. Porto (2012) relata

que a formacdo tedrica e a pratica do docente podem

[...] contribuir para melhorar a qualidade do ensino. O professor precisa,
antes de tudo, ser um pensador reflexivo e isso vem a sugerir um caminho
didatico para tal formacéo, ou seja, refletir sobre sua prética pedagogica,
apropriar-se de teorias e a partir delas construir pontes de constru¢do que
favoreca 0 processo de ensino-aprendizagem de seus educandos (PORTO,
2012, p. 4).

O professor precisa entender a formacdo docente como um processo
continuo que resulta de conhecimentos, teorias, modelos e regras oriundos de contextos
praticos que favorecem o desenvolvimento profissional, rompendo com a ideia de que a
formacdo docente é concluida ao término da formacdo inicial. Para Garcia (1999) o
desenvolvimento profissional deve ser entendido como um processo permanente que se
desenvolve no decorrer da carreira docente, tomando consciéncia da necessidade da “forte
interligacdo entre a formagéo inicial e a formagdo permanente”, no qual a formagao inicial é

apenas o principio de um extenso processo de desenvolvimento profissional (p. 27).
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Algumas pesquisas tém substituido o conceito de formacdo inicial e
continuada pelo de desenvolvimento profissional (NOVOA, 2008; IMBERNON, 2009;
MARCELO, 2009; ANDRE, 2010). A justificativa pelo seu uso ¢ feita por Marcelo (2009, p,
9) “porque marca mais claramente a concepgéo de profissional do ensino e porque o termo
‘desenvolvimento’ sugere evolucdo e continuidade, rompendo com a tradicional justaposicéo

entre formacéo inicial e continuada”.

Para Guérios (2002) ao se falar de formacéo e levando-se em consideracao
0s saberes dos professores, os conceitos de formacdo e desenvolvimento profissional se
entrelacam em virtude da diferenca de paradigmas e perspectivas. Alguns autores atribuem o

mesmo sentido a estes termos e outros tentam conceitué-los.

Como resultado disso, ndo se encontra na literatura um consenso sobre o
significado desses termos. Apesar dessas diferencas, é possivel perceber, em
um mesmo paradigma, a existéncia de um conjunto de idéias centrais e
comuns sendo adaptadas pelos autores em funcdo de seus modos de pensar,
ver, conceber e interpretar no¢cGes como as de percurso e de processo de
formacdo (GUERIQS, 2002, p. 12).

No entanto, ressalta-se que ao conceituar a formacdo docente esta ndo deve
ser confundida com o de desenvolvimento profissional, mesmo que ainda, em determinados
instantes, esses sejam colocados com ideia muito proximas. Guérios (2002) define a formacéo
como um “movimento continuo de elabora¢do interior que ocorre no amago da
experiencialidade de cada ser humano em sua interacdo com o mundo, com 0S programas
oficiais, com os conhecimentos institucionalizados € com outros sujeitos” € o
desenvolvimento profissional como “um movimento interior protagonizado pelo professor,
em sua experiencialidade no trabalho cotidiano, o qual resulta de um processo continuo de
busca permanente de aperfeicoamento pessoal e profissional e de renovacdo de seu fazer

pedagogico” (p. 17).

A formacdo inicial e a formacdo continuada estdo contidas no processo de
desenvolvimento profissional (ALBUQUERQUE; GONTIJO, 2013). Assim, é conveniente
assumirmos nesta tese que a formagéo € um processo que contribui para o0 desenvolvimento
profissional do docente, no qual o primeiro esta contido no segundo e ndo possuem 0 mesmo

significado.
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Nesse sentido, para continuar a discussao, buscamos apresentar aspectos da
formacgdo docente que possibilitam a melhoria da qualidade do ensino, de modo que a
formagéo continuada de professores, em servico, seja vista como um processo no qual o
docente tem a oportunidade de aprimorar: a) o conhecimento que j& possui por meio de
aprofundamento teorico; b) a sua pratica pelo uso de tendéncias metodologicas conforme as
DCE; c) pela troca de experiéncia e pela colaboracdo de colegas; e ainda, d) pela reflexéo

sobre sua pratica docente, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional.

Para Imbern6n (2010, p. 115), a formacdo continuada é uma forma de
“intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na informagdo, nos conhecimentos,
na compreensdo e nas atitudes dos professores em exercicio. [...] implica a aquisicdo de
conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas ao campo profissional”. Entendemos que a
formagé&o continuada tem como objetivo apresentar aos docentes metodologias que favorecam
0s processos de ensino e de aprendizagem e assim atualiza-los em relacdo as discussoes

tedricas emergentes para o sistema educacional (NOVOA, 1997).

No caso da formacédo de professores de Matematica, destacam-se Oliveira e
Ponte (1996), Ponte (1997), Garcia Blanco (2003), e especificamente no contexto brasileiro,
Fiorentini (2004, 2008), Borba (2006), Nacarato e Paiva (2008) e Curi (2000, 2004) que sao

alguns dos muitos pesquisadores que também tém se dedicado a essa tematica.

Albuquerque e Gontijo (2013) relatam que uma das discussdes acerca dos
processos de formacdo docente em Matematica estd relacionada a participacdo ativa do
professor durante o processo de formacdo, de modo a possibilitar ao docente manifestar-se
guanto a seu proprio questionamento e pensamento, tornando-o agente da sua propria
formacdo. Os autores corroboram a fundamentacéo tedrica de que o professor é autor de sua
formacdo, e assim, constitui-se um profissional critico, reflexivo e investigativo desse

processo.

[...] saber por que se ensina, para que se ensina, para quem e como se ensina
é essencial ao fazer em sala de aula. O professor precisa estar em constante
formag&o e processo de reflexdo sobre seus objetivos e sobre a consequéncia
de seu ensino durante sua formacéo, na qual ele é o protagonista, assumindo
a responsabilidade por seu préprio desenvolvimento profissional (PAIVA,
2008, p. 92).
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Portanto, a formacdo continuada pode ser caracterizada como um processo,
no qual se predomina a reflexdo, de modo que permita apresentar e deixar claro os problemas
que afrontam os processos de ensino e de aprendizagem de Matematica, e também, possibilite
a troca de experiéncias entre os cursistas, favorecendo a construgéo coletiva do saber docente.
Conforme Novoa (1997), os cursos de formacéo continuada que possibilitam acfes coletivas
também valorizam os saberes experienciais e assim contribuem para a emancipacdo do
docente, contrariando aquelas formacgOes que privilegiam o individualismo e reafirmam a

ideia de um professor transmissor de informagdes.

O professor de Matematica se desenvolve profissionalmente em um
continuo, ndo ha espaco nem tempo definido, trata-se de uma formacédo que ocorre ao longo
do percurso docente baseado em suas experiéncias vivenciadas no processo de ensino e de
aprendizagem. E no decorrer desse processo de desenvolvimento profissional, “que abrange a
formacdo inicial e continuada, a historia pessoal, enquanto aluno e professor que o docente é
influenciado por aspectos pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e afetivos”
(FERREIRA, 2008, p. 149).

E importante proporcionar ao professor uma formacdo que possibilite a
apropriacdo de aspectos que contribuirdo para a constituicdo dos saberes docentes, de modo
gue o conhecimento matematico historicamente construido possa ser convertido em
conhecimento matematico construido e reelaborado pelo préprio professor a partir do
contexto escolar no qual devem ser considerados objetivos, condigdes e necessidades desse
contexto: “pesquisas vém evidenciando a necessidade de que, em programas de formacao, os
conteldos matematicos sejam visitados e revisitados, mas é necessario pensar sob que olhar
isso deveria acontecer” (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 14).

Nesse sentido € que as propostas de formacdo continuada tém considerado o
papel ativo do professor no processo de formacdo docente, no qual sejam valorizadas as suas
experiéncias pessoais e profissionais, individuais e coletivas, como uma possibilidade de
compreender e refletir sobre problemas e as dificuldades advindas da pratica docente
(COSTA, 2005).

A formacdo que da oportunidade do professor participar ativamente no
processo pode capacita-lo a construir novos conhecimentos, significa-los e ressignifica-los, de
modo continuo e autdnomo durante sua carreira profissional (ALBUQUERQUE; GONTIJO,
2013). Esse vies de formacdo de professores rompe com a ideia de formagao que se preocupa
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“com o que o professor ndo sabe, partindo de teorias € nao avangando em outros aspectos”, €
vai ao encontro da perspectiva do desenvolvimento profissional, a qual vé “o professor com
potencialidades proprias, como um profissional autbnomo e responsavel pela construgdo de
seus saberes” (PAIVA, 2008, p. 93).

Diante das consideracbes acerca da formacdo de professores e dos
conhecimentos e saberes docentes essenciais para o exercicio da profissao, entendemos que a
oferta de cursos formativos devem acontecer em paralelo a atividade profissional, de modo a
possibilitar o acompanhamento das acfes do professores em sua sala de aula, a troca de
experiéncias, o auxilio no desenvolvimento das atividade do curso de formacdo e a
organizacdo do tempo para realizar seus estudos. Assim, entendemos que a EaD pode auxiliar
nesse processo formativo de professores, dada as suas abordagens, possibilidades

comunicacionais e a disponibilidade de recursos, conforme é apresentado a seguir.
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3 AEDUCACAO A DISTANCIA

Neste capitulo apresentamos as diferentes abordagens existentes para a
Educacdo a Distancia e a opcdo realizada para o desenvolvimento desta pesquisa. Na
sequéncia indicamos as caracteristicas da Educacdo a Distancia enquanto contexto formativo

e algumas possibilidade desta modalidade para a formacéo de professores.

3.1 Educacéo a distancia e suas abordagens

Podemos verificar com base em Lopes (2010) que nos Gltimos anos a EaD
tem se consolidado de modo eficaz como uma modalidade educacional na proposicdo de
cursos que vao desde a capacitacdo de profissionais e de divulgacdo cientifica até estudos

formais que abrangem diferentes niveis de ensino, entre eles a formacéo de professores.

No entanto, € importante diferenciar as abordagens existentes na oferta de
cursos EaD. De acordo com Valente (2003) existem trés diferentes abordagens para acdes de
EaD que sdo determinadas em fungédo da interacdo entre os cursistas e o professor, a saber: 1)

a broadcast, 2) a virtualizagéo da sala de aula tradicional e 3) o “estar junto virtual”.

1) A abordagem broadcast é a transmissdo de informacdo a um grande
namero de cursistas, por meios tecnoldgicos, na qual ndo ha interacdo entre cursistas e
professor, e mesmo entre cursistas. Uma vez que, a interacdo nao ocorre, a énfase se da no
material instrucional e nos recursos utilizados para entregar as informacdes aos cursistas
(VALENTE; MORAN, 2011). Portanto, o “aprendiz podera usar essa situacdo e conseguir
construir conhecimento se ele for capaz de estabelecer uma interacdo com o material
fornecido, no sentido de esse material conseguir desafia-lo a se modificar” (VALENTE;
MORAN, 2011, p. 28).

Neste caso, 0 cursista, torna-se o responsavel pela transformacdo da
informacdo recebida em conhecimento. Segundo Borba, Malheiros e Zulatto (2007, p. 24)
“cursos como esse atendem a uma grande quantidade de estudantes e costumam gerar lucro
para seus organizadores” e sem a intera¢do fica dificil identificar se o cursistas foram capazes

de apropriar-se das informacdes e transforma-las em conhecimento (VALENTE, 2003).



o1

2) Ja na abordagem “virtualizagdo da sala de aula tradicional” utiliza-se da
EaD para implementacdo de acdes educacionais pertencentes ao ensino tradicional. As agdes
sdo de responsabilidade do professor, o qual detém a informacdo e tem a funcéo de envia-la
ao cursista, repetindo o mesmo procedimento utilizado em uma sala de aula tradicional
(VALENTE; MORAN, 2011).

Como acontece na sala de aula tradicional, nesta abordagem existe alguma
interacdo entre o aluno e o professor, mediada pela tecnologia. Assim, o
professor passa a informagdo ao aluno, que a recebe e pode simplesmente
armazena-la ou processa-la, convertendo-a em conhecimento (VALENTE,
2003, p. 141).

Essa interacdo pode ser na solicitagdo de um exercicio ou uma tarefa, que o
aluno realiza e posteriormente encaminha a solucdo ao tutor para avaliacdo. Tal dindmica é
insuficiente para verificar a atribuicdo de significado pelo cursista em relacdo a informacéo
disponibilizada pelo tutor, pois segundo Valente (2003) trata-se apenas de virtualizar a sala de
aula do ensino tradicional e considerar que a chamada “escola virtual” ndo possui paredes

(VALENTE, 2003).

3) Ja a abordagem do “estar junto virtual” possibilita uma diversidade de
interagdes no acompanhamento e no assessoramento do cursista em seu processo de
construcdo do conhecimento, pois o professor poderd auxiliar na resolucdo de suas
dificuldades ou davidas. A partir desse auxilio, o cursista da continuidade a resolucdo do
problema e no surgimento de novas dividas, essas poderdo ser sanadas, por meio de novas
interacbes com o professor a distancia. Desse modo, essas interacdes e mediagdes
desencadeadas no contexto da formagdo, auxiliam no processo de construgdo do
conhecimento, o que caracteriza o “estar junto virtual”, do pesquisador com o cursista e destes
entre si (VALENTE; MORAN, 2011).

Assim, “estabelece-se um ciclo de acdes que mantém o aluno no processo
de realizagdo de atividades inovadoras, gerando conhecimento sobre como desenvolver essas
acdes, porém com o suporte do professor” (VALENTE, 2003, p. 141). As interacdes ocorrem
de forma mais sistemética e intensa, pois 0 uso das ferramentas sincronas e assincronas
permitem a comunicacdo entre os sujeitos e possibilitam a criacdo de meios para aplicacao e

transformacéo das informagdes em novos conhecimentos pelo cursista.
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Nessa abordagem, diferentemente da broadcast e da “virtualizacdo da sala
de aula tradicional”, a interagdo permite a troca de informagdes € questionamentos,
estabelecendo um ciclo, no qual o cursista € mantido em um processo de aprendizagem,
inovando em atividades e gerando conhecimento no desenvolvimento das agdes, contando
com o suporte do pesquisador e dos demais cursistas, ao mesmo tempo, nesse ambiente,
propicia-se o “estar junto virtual” no qual todos vivenciam um processo de construgdo do
conhecimento (VALENTE; MORAN, 2011). Conforme o ciclo de interacGes estabelecido no
“estar junto virtual” é possivel verificar o estabelecimento de uma rede comunicacional que

propicia a formacéo continuada de professores, conforme aspectos explicitados.

Figura 2 — Ciclo de interagdes estabelecido no “estar junto virtual”.

Cursista

Pesguisador

Fonte: Adaptado de Valente e Moran (2011).

Nesta tese, o contexto de formacdo continuada foi concebido a luz da
abordagem “estar junto virtual”, o qual tornou possivel em fungao das ferramentas disponiveis
no ambiente virtual de aprendizagem, pois foram disponibilizados textos e atividades, houve
interacdo entre cursistas e destes com o professor por meio de diferentes formas de
comunicacdo. Entendemos, assim como Borba, Malheiros e Zulatto (2007), que esses
ambientes sdo cendarios para o qual, dependendo dos recursos disponiveis, o processo de
ensino e de aprendizagem pode ocorrer de modo qualitativamente diferenciado.

Desse modo, a abordagem ‘“estar junto virtual”, em razdo da interacdo
realizada, seja pelos questionamentos ou pela troca de informacéo, contribui para a formagao

e consequentemente para o desenvolvimento profissional do cursista. Pois, por meio do ciclo
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que se estabelece a medida em que se utiliza de conhecimentos na realizacdo das acdes no
processo de aprendizagem, possibilita-se a manifestacdo e a ampliacdo dos conhecimentos e
saberes da docéncia que se constroem por meio das experiéncias pessoais e profissionais
(TARDIF, 2012).

[...] no momento em que os professores partilham o conhecimento
construido na pratica, no seu contexto, € criada a oportunidade da interacdo
com diferentes interlocutores, permitindo o confronto salutar de variados
olhares, que suscitam outros questionamentos e reflexdes. Essa experiéncia
assume outra caracteristica, ou seja, a “descontextualizagdo” do
conhecimento que o aprendiz construiu com base no seu contexto
(VALENTE; MORAN, 2011, p. 39).

Portanto, a EaD pode ser considerada como uma possibilidade para a
formacdo continuada de professores, em servico, pois possui como caracteristica a
disponibilizacdo de ferramentas que possibilitam o acompanhamento e o auxilio ao professor
na realizacdo das atividades em seu ambiente de atuacdo, independentemente da sua
localizacdo geogréfica e considerando a propria gestdo/organizacao de seu tempo (MORAIS;
ALMEIDA; ALVES, 2011) que sdo abordados no que segue.

3.2 Algumas possibilidades da modalidade a distancia

A EaD também se caracteriza por oportunizar a comunicacdo entre 0s
cursistas a respeito das atividades pedagogicas a serem desenvolvidas, como também propicia
a partilha de suas experiéncias profissionais, contribuindo, assim, com a sua préatica docente.
Nesse contexto, a EaD possibilita a criacdo de uma “rede de aprendizagem, entre professores
de diferentes locais, sem barreiras temporais e espaciais, na qual podem trocar experiéncias e

construir novos conhecimentos, continuamente” (GARCIA, 2006, p. 53).

Alonso (2005) relata que, quando a formacdo de professores em servico
contempla processos de aprendizagem coletivizados como, por exemplo, grupos de estudos na
escola, a analise de producdes pertencentes ao ambiente escolar, contribui para a reflexdo

sobre suas préaticas pedagdgicas. No momento em que, a “formagdo for vivenciada como
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projeto mais coletivo, parte de projeto mais amplo de melhoria da qualidade das escolas, ele

serd, sem duvida, mais eficaz” (Ibid., p. 288).

Ao optar por implementar um curso de formagdo continuada a professores
em servico, na modalidade semipresencial, entendemos como importante possibilitar o
desenvolvimento de atividades disciplinares, envolvendo situacdes cotidianas relacionadas a
pratica do docente uma vez que a base de conhecimento € indissociavel, sendo constituida do
conhecimento do contetdo, do conhecimento pedagdgico e do conhecimento pedagdgico do
contelido (SHULMAN, 1986). Além de oferecer suporte tedrico e metodoldgico que auxilie
na compreensao das praticas escolares, de modo a permitir ao professor o desenvolvimento da
docéncia em toda sua complexidade e completude e ndo apenas compreender e realiza-la, é
necessario que o professor tenha compreensao dos motivos pelos quais algo € aceito e sob
quais condicdes estes podem ser refutados (SHULMAN, 1986).

Estes aspectos contribuem para o desenvolvimento profissional do professor
qgue compreende a necessidade da formacdo continuada para a troca de experiéncias e
aquisicdo de novos conhecimentos, pois 0s conhecimentos docentes sdo praticos, organizados
e direcionados para a solucdo de problemas reais e se constituem, relacionam-se e se
mobilizam na medida em que sdo necessarios no decorrer da acdo docente (TARDIF, 2000,
2012) e deste modo, fornecem subsidios para a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem. Pois, uma “formacgdo que oportuniza a ativa participacdo do docente nesse
processo tende a torna-lo capaz de, num movimento continuo e autdbnomo, construir novos
conhecimentos e, também, de significa-los e ressignifica-los ao longo de sua trajetoria
profissional” (ALBUQUERQUE; GONTIO, 2013, p. 82).

Nesse sentido, a EaD tem sido considerada destaque como uma alternativa
de formacdo continuada de professores por conta de alguns aspectos positivos, exemplificados
pela flexibilizacdo de horéarios, pela sua eficacia, pela geracdo de habitos educativos, na qual o
cursista é o centro dos processos de ensino e de aprendizagem, entre outros. No entanto,
também existem aspectos considerados como negativos, como a evasdo, a dificuldade de
socializagdo e de acesso as tecnologias de informacdo e comunicacdo (OLIVEIRA,
NOGUEIRA, 2003; FELDEN; SILVA, 2011).

E imperiosa a relevancia dos recursos da EAD a formagéo de educadores,
em um pais com dimensfes continentais como o Brasil, com tdo grande
contingente de professores, com mdltiplas preméncias e caréncias no
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repertério conceitual de muitos deles. Nao cabe refutar as tecnologias, mas
ampliar a compreensdo critica desse instrumental, sem exorciza-lo e,
tampouco, entroniza-lo como panacéia de todos os males (PESCE, 2007, p.
13).

Enquanto modalidade educativa a EaD pode oferecer uma variedade de
opcdes para a formacdo de professores. Para Almeida (2003), ela pode ser realizada de
diferentes formas, isto €, por correspondéncia (postal ou eletrbnica), por rédio, por televiséo,
por computador, por internet, entre outros, o que possibilita a comunicacdo e outras
abordagens educacionais, pois “baseia-se tanto na nocdo de distancia fisica entre o aluno e o
professor como na flexibilidade do tempo e na localizagdo do aluno em qualquer espaco” (p.
332).

Lopes (2010) afirma que uma das caracteristicas mais relevantes em
programas ofertados nesta modalidade € a flexibilidade que sustenta a multiplicidade de
possibilidades disponibilizadas pela EaD, em especial quando esses programas se dispdem a
atender novas e antigas necessidades formativas de professores, fato que tem sido o objetivo
das propostas realizadas na educacéo brasileira. Almeida (2003) relata ainda que no caso da

EaD por internet, isto é, a Educacéo online

[...] € uma modalidade de educacédo a distancia realizada via internet, cuja
comunicacdo ocorre de formas sincronicas ou assincrénicas. Tanto pode
utilizar a internet para distribuir rapidamente as informagdes como pode
fazer uso da interatividade propiciada pela internet para concretizar a
interacdo entre as pessoas, cuja comunicacdo pode se dar de acordo com
distintas modalidades comunicativas (ALMEIDA, 2003, p. 332).

Em consequéncia da interacdo, da comunicacdo e dos habitos educativos
propiciados pela EaD, o cursista tem oportunidade de desenvolver a aprendizagem de modo
autonomo, de fazer do erro uma oportunidade de crescimento pessoal e assim de planejar e
realizar novas agOes na obtencdo de resultados positivos. Dessa forma, acredita-se que 0s
cursistas adquiram maior autonomia em rela¢do aos cursos presenciais, pois o curso ofertado
na modalidade EaD com estrutura e materiais didaticos adequados, com a devida orientacdo
das atividades a serem realizadas possibilita 0 desenvolvimento autdbnomo do cursista, mesmo
que se considere a reducdo no tempo para dialogo com o professor (MORAIS; ALMEIDA,;
ALVES, 2011; GARCIA, 2006).
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Segundo Belloni (2006) o conceito de aprendizagem autébnoma pode ser
entendido como “um processo de ensino e aprendizagem centrado no aprendente, cujas
experiéncias sdo aproveitadas como recurso, € no qual o professor deve assumir-se como
recurso do aprendente, considerado como um ser autdbnomo” (p. 39-40, grifo do autor),

sendo capaz de fazer a gestdo do seu processo de aprendizagem.

A EaD, na abordagem “estar junto virtual” rompe-se com 0 processo de
aprendizagem centrado professor, na medida em que se desenvolve a autonomia dos cursistas.
Essa caracteristica esté relacionada a dedicagdo, ao interesse e ao compromisso dos cursistas
no desenvolvimento do curso. Belloni (2006) afirma que no processo de aprendizagem
autbnoma o cursista € o sujeito ativo que realiza sua aprendizagem de forma a abstrair o
conhecimento para aplicagio em novas situagcbes. Isso implica autodiregdo e
autodeterminagdo que dificilmente sdo realizadas por todos os cursistas da modalidade a
distancia, pois ha necessidade que o cursista estude sozinho e seja responsavel pelo seu

processo de aprendizagem, sem o auxilio do professor (BELLONI, 2006).

Assim, verificamos que para o cursista ser 0 sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem, € necessaria a organizacdo dos horarios de estudo, a disciplina no
cumprimento das atividades e a interacdo com 0s demais cursistas e com o professor,

contribuindo para a interaprendizagem e compartilhamento dos saberes e experiéncias.

Pensar nos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem é
importante, de modo a propiciar a comunicagdo entre o cursista e o professor, e destes entre

si, para que se construa uma aprendizagem mutua (FELDEN; SILVA, 2011).

Silva e Reali (2006) consideram que a EaD é um importante contexto
formativo e para que seja considerado como um meio eficaz de formacgdo 0s programas
devem possuir varios momentos de interacdo entre os cursistas e destes com o professor, de
modo a ndo se tratar de simples trocas de e-mail, mas sim de espagos de discussdo sobre
atividades formativas desenvolvidas no curso. Para os autores, os recursos disponibilizados
pela EaD possibilitam essa interacdo entre os sujeitos envolvidos no processo formativo,
propiciam a constituicdo de grupos de trabalho e de aprendizagem, estimulando a
aprendizagem autbnoma dos cursistas, rompendo com a ideia de formacdo baseada na
transmissdo de conteldos e na aprendizagem centrada no professor e, assim, favorecem o

desenvolvimento profissional de professores.
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O curso de formacdo continuada na modalidade EaD deve utilizar um
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) que possibilite o didlogo, a troca de experiéncia, a
interacdo e a integracdo do cursista, e, consequentemente, com a escola a cultura digital. Para
isso é importante que se valorizem os saberes advindos da pratica docente e aqueles
adquiridos na formacdo inicial, pois estes podem contribuir significativamente com o

professor em exercicio na atividade docente (OLIVEIRA, 2003).

Borba et al. (2007, p. 18) indicam que “cursos a distancia podem apontar
caminhos que aproximem a pratica cotidiana do professor em sua sala de aula, além da
reflexdo sobre esta, no &mbito de problemas propostos a eles e por eles, em cursos em que se

valorizam também as vozes que vém da pratica”. Desse modo,

[...] deveriamos compreender a necessidade de uma nova pedagogia baseada
na interatividade, na personalizacdo e no desenvolvimento da capacidade
autbnoma para aprender e para pensar. [...] Em educacdo, as tecnologias
devem inserir-se nesta busca de novos processos pedagdgicos, que reforcem
o papel do professor e a sua capacidade para responder as situaces
imprevisiveis do dia-a-dia escolar (NOVOA, 2007, p. 30).

O avanco tecnolégico tem gerado modificagbes no processo de
aprendizagem, mas ndo apenas para a educacao formal, mas também para a EaD. A utilizacdo
da mobilidade no processo de aprendizagem permite que alunos de diferentes locais e com
diferentes experiéncias se envolvam nesta modalidade sem perder seu estilo de aprendizagem,
0 que remete a importancia da incorpora¢do de um novo conceito de ensino em uma

sociedade impregnada de informacéo e de sua difuséo e em constante processo de transicao.

Para isso, é necessario que a pessoa tenha maturidade e motivagdo para uma
aprendizagem auténoma (DIVA, 2011). A formacdo de professores na modalidade EaD esta
respaldada em dois aspectos principais, um deles é o fato de atenuar a dificuldade do cursista
em frequentar um curso devido a extensdo territorial e a densidade populacional, e o outro, é a
atencdo no direito ao acesso e dominio das tecnologias de informagdo e comunicacéo,
contribuindo para o cumprimento das exigéncias do mundo contemporéneo em relagdo a
formagéo do cidaddo (OLIVEIRA, 2003).

A formagdo na modalidade EaD promove a democratizacdo do
conhecimento. O professor em formagéo tem a liberdade de escolher temas, local e horéarios
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para realizar 0s cursos e essa autonomia permite uma melhora significativa na aprendizagem
dos conceitos, pois, percebe-se maior desenvolvimento intelectual na comunicacdo com
demais cursistas, aléem da aquisicdo, e do aprimoramento das habilidades quanto ao uso da
tecnologia em funcédo das barreiras determinadas pela EaD (MORAIS; ALMEIDA; ALVES,
2011).

Para Azevedo (2013) a EaD torna-se uma ferramenta em potencial para a
promocdo da inclusdo na educacéo brasileira, pois 0 uso da modalidade a distancia indica uma
forma de democratizacgdo da educacdo superior, uma vez que sejam considerados a igualdade,
a diversidade, as necessidades individuais e as potencialidades de cada aluno no percurso
individual da aprendizagem no desenvolvimento das praticas de formacdo além das

caracteristicas e o ritmo de cada aluno.

A educagdo superior orientada para a democratizagdo e para a inovagdo
requer a articulacdo de objetivos de curto e médio prazos, integrando-se com
politicas mais flexiveis e duradouras em direcdo a uma sociedade mais
igualitaria (VEIGA, 2000, p. 218).

A EaD, independente da abordagem escolhida para oferta de um curso, pode
ser resumida no fato de tanto os cursista como o professor estarem em diferente localizacdo
geogréfica. A ampliacdo e a disseminacdo de programas de formacdo é outra caracteristica
que tem sido viabilizada pelo crescimento da oferta de cursos na modalidade EaD, até mesmo

para locais que eram considerados desfavorecidos geograficamente.

E, também, nessa realidade que a EaD tem se constituido um campo
importante para formagdo, pois traga “uma nova geografia, em que ja ndo importa o lugar
onde cada um habita, mas as suas condi¢des de acesso as novas realidades tecnologicas”
(KENSKI, 2008, p. 18). Uma vez que a EaD pode ser caracterizada como uma modalidade de
oferta de educagdo que pode objetivar o “acesso a formagdo de qualidade, como incorpora
outros, por exemplo, a interiorizacdo das instituicdes publicas de ensino superior e do acesso a
formagdo universitaria, inalcancaveis a partir de modalidades convencionais” (LOPES, 2010,

p. 279).

Somente em determinados casos ha deslocamento para um local fisico para
dedicacdo as atividades de aprendizagem; inexiste horario fixo e rigido para estudo; a
aprendizagem acontece de forma individualizada, de acordo com as capacidades do cursista; a
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aprendizagem tem como base o uso de materiais que favorecem uma motivacdo intrinseca que
conduz a uma aprendizagem eficaz; a comunicacdo é bilateral por meio dos recursos
disponiveis para este fim (carta, telefone, telefax, correio eletronico e etc (LAGARTO, 1994
apud COUTO, 2006, p. 4).

A adocdo dessa modalidade de ensino promove a troca de experiéncia e
possibilita uma formacédo de qualidade. Um exemplo sdo as pesquisas realizadas por Bairral
(2002, 2007, 2010) sobre os ambientes virtuais e a Educacdo Matematica que constatou
contribuicbes significativas para a Educacdo Matematica em processos de formacdo de

professores de Matematica via EaD, pois o uso dessa tecnologia possibilita que

[...] o profissional reflita metacognitivamente sobre: suas proprias atitudes
profissionais, o processo ensino-aprendizagem, a avaliagdo em matematica, a
influéncia de suas crencas, de suas atitudes frente & matematica, sobre suas
concepgOes e praticas pedagogicas (BAIRRAL, 2010, p. 86).

Um outro exemplo € que a EaD tem se tornado um campo fértil também
para a utilizacdo das tecnologias educacionais, de modo a ser considerada um campo que
oportuniza a formacdo para as tecnologias, principalmente nos programas destinados a

formacéo de professores. Como destaca Belloni (2009)

[...] a educagdo a distancia, cujos principais programas desenvolvidos hoje
no Brasil sdo de formacdo de professores, pode trazer uma grande
contribuigdo para a revolugdo necessaria nesta formagéo, pois certamente o
professor que participou de um processo de aprendizagem autbnomo e
utilizou tecnologias para aprender estara melhor preparado para utiliza-las de
modo competente e criativo com seus alunos (p. 14).

Nessa pesquisa, ao se propor um curso de formacao continuada a distancia
para professores de Matematica em servico, tem-se a intencdo de proporcionar 0
estabelecimento de relagGes entre os cursistas, a reflexdo sobre os processos de ensino e de
aprendizagem de Matemaética dos cursistas e de seus alunos da Educacdo Bésica (EB) e a
reflexdo sobre a sua pratica docente. No entanto, para isso € necessario considerar a
experiéncia profissional e de vida, suas habilidades e competéncias, o tempo reduzido para 0s
estudos devido a condicdes particulares dos cursistas como a atencdo a familia, estudo e
trabalho (OLIVEIRA et al., 2011; GARCIA, 2006).



60

Nesse sentido,

[...] analisar a experiéncia da constituicdo docente em Matematica a partir do
possivel encontro entre saberes da préatica e da formacdo académica em um
curso a distancia, pode contribuir para uma melhor compreensao sobre o
amalgama de saberes, inclusive os da prética, que fundamentam a agdo
docente, bem como eles acontecem em um curso a distancia (DIVA, 2011, p.
69).

Para Richit e Richit (2012) a ampliacdo de propostas formativas por meio da

EaD pode ser considerada

[...] uma forma de produzir novos entendimentos/concepcdes sobre
formacdo, os quais podem apontar caminhos para a¢Ges formativas que
privilegiem o desenvolvimento do professor e da educagdo como um todo.
Em sintese, entendemos que a formacdo continuada de professores,
planejada e implementada a partir da realidade politica e educacional em que
esses profissionais estdo imersos e utilizando-se das possibilidades da
educacdo a distancia, pode sinalizar mudancas educacionais (p. 4).

As autoras ainda relatam que a oferta de cursos de formacdo inicial ou
continuada de professores, a distancia ou semipresencial, possibilita a apropriacdo de
diferentes e significativas dindmicas de aprendizagem e contribuem para o desenvolvimento
profissional do docente mediante o contato com diferentes formas de expresséo do
conhecimento da sua pratica. Também permite que o professor manifeste seus diferentes
conhecimentos em funcdo das interac@es realizadas na modalidade EaD, além de privilegiar a

manifestacdo das reflexdes sobre a modificacdo na sua prética.

As ideias apresentadas até aqui ndo tém a intencdo de desconsiderar, nem
mesmo de realizar comparac6es com a formacdo continuada de professores em um ambiente
presencial, mas investigar as contribui¢des da Educacédo a Distancia em um curso de formacéo
continuada de professores de Matematica, com atividades de Modelagem Matematica, para
manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia, com a clareza da

necessidade de ampliacdo e oferta de cursos de qualidade.

Na sequéncia, apresentamos a Modelagem Matematica que foi utilizada na
elaboracdo e realizagdo do curso no formacdo continuada de professores de Matematica

associada aos conhecimentos e saberes docentes.
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4 MODELAGEM MATEMATICA

Neste capitulo objetivamos caracterizar e apresentar algumas perspectivas
de Modelagem!! encontradas na literatura, o retrospecto historico a respeito da Modelagem no
cenario internacional e nacional de modo a situar sua insercdo no ambiente educacional.
Apresentamos a definicdo de modelo matematico, o que entendemos por uma atividade de
modelagem, por Modelagem Matematica e em seguida buscamos relatar as razGes pelas quais
o trabalho pedag6gico com a Modelagem em sala de aula tem sido realizado pelos professores

em atuacdo nos diversos niveis de ensino.

4.1 Aspectos histdricos

Em nossa pesquisa a respeito dos aspectos histéricos da Modelagem
Matematica verificamos que o termo “modelagem matematica” no sentido de criar, aplicar,
refinar e validar um modelo matematico vem sendo utilizado h4 muito tempo. Apesar da
dificuldade de se indicar o momento exato em que o termo foi introduzido na Educacdo
Matematica, ha evidéncias de que, em um primeiro momento, a utilizacdo foi entre os anos de
1958 e 1965, pelo School Mathematics Study Group | (SMSG) e posteriormente, entre 1966
até 1970, no 69° anuério da National Society for the Study of Education (POLLAK, 2001;
BELTRAO, 2009; BIEMBENGUT, 2009; PEREIRA; SANTOS JUNIOR, 2013).

Neste evento Pollak (2001) escreve sobre as “Aplicagdes Matematicas”
descrevendo o processo de Modelagem, porém sem fazer o uso do termo. Ja no New Trends in
Mathematics Teaching 1V, baseado nos anais do ICME Il — International Congress of
Mathematics Education, no qual consta o capitulo — The Interaction between mathematics and
other school subjects - descreve o processo de construcdo do modelo e faz um apanhado sobre
as aplicacGes matematicas em relacéo ao ensino (PEREIRA; SANTOS JUNIOR, 2013).

Percebemos que as discussdes a respeito da Modelagem e suas aplicacdes na
Educagdo Matematica surgiram em eventos no cendrio internacional na década de 1960 e

apresentavam abordagens que tratavam das aplicacGes praticas do conhecimento matematico

11 De modo a evitar repeti¢cdes, usaremos o termo Modelagem ao invés de Modelagem Matematica.
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tanto para a ciéncia quanto para a sociedade, denominado movimento “utilitarista”, que

contribui para a criacdo de grupos de pesquisa interessado no tema (BIEMBENGUT, 2009).

Entre estes eventos podemos citar o Lausanne Symposium em 1968 na
Suica, e 0 congresso de tema Matematica e Realidade, ocorrido no ano de 1978 em Roskilde,
coordenado por dois grupos europeus, o Instituut Ontwikkeling Wiskundeonderwijs (IOWQ) —
Instituto para o Desenvolvimento da Educacdo Matematica, na Holanda, liderado por Hans
Freudenthall e o outro por Bernhelm Boos e Mogens Niss na Dinamarca, que colaborou para
o fortalecimento do Grupo Internacional de Modelagem Matemética e Aplicacdes — The
International Conference on the Teaching of Mathematical Modelling and Applications
(ICTMA) - em 1983 que desde entdo realiza bienalmente edi¢es do evento (POLLAK, 2001;
BIEMBENGUT, 2007; BELTRAO, 2009; BIEMBENGUT, SCHMITT, 2009;
BIEMBENGUT, 2009; PEREIRA; SANTOS JUNIOR, 2013; SILVA, 2013).

Estes movimentos sobre a Modelagem e suas aplicagbes no ensino
despertaram o interesse de pesquisadores no Brasil quase que em paralelo. Ao final da década
de 1970 iniciou-se um movimento pela Modelagem, por meio de pessoas como Aristides
Camargo Barreto, Eduardo Sebastiani, Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta, Rodney
Carlos Bassanezi, Ubiratan D’Ambrosio, entre outros, que permitiu a sua consolidacdo na
Educacdo Matematica. E assim, a partir do ano de 1976 € que surgem producbes académicas
acerca da utilizacdo da Modelagem como uma abordagem para o ensino de Matemaética
(BIEMBENGUT, 2009).

Desde entdo o nimero de producdes cientificas sobre a Modelagem tem
aumentado significativamente o que pode ser percebido por meio de teses, dissertacoes,
publicacdes em periddicos de Educacdo Matematica e Anais de eventos regionais, nacionais e
internacionais (BIEMBENGUT, 2007, 2009; SILVA, 2013). De acordo com o levantamento
efetuado por Biembengut (2009), em abril de 2009 o nimero de pesquisas que abordavam
questbes sobre a Modelagem era superior a 1.124. Em consulta realizada em 03/08/2013 na
plataforma do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) foi
possivel encontrar, entre teses e dissertacbes, o numero de 1.540 pesquisas, ndo sendo

considerados neste momento os trabalhos publicados em eventos e periodicos.

Em relacdo aos eventos nacionais podemos citar aqueles que abordam
especificamente a tematica da Modelagem no ensino como: a Conferéncia Nacional sobre

Modelagem na Educagdo Matematica (CNMEM) realizada desde o ano de 1999, o Encontro
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Paranaense de Modelagem em Educacdo Matemética (EPMEM) que teve inicio no ano de
2002, o Encontro Paraense de Modelagem Matematica (EPAMM) no ensino realizado desde

2006 e que a cada edicao tem apresentado aumento na publicagéo de artigos.

Na educacédo brasileira, a Modelagem iniciou em cursos de especializagédo
destinados a professores, no ano de 1983, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Guarapuava (FAFIG), hoje denominada de Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana
(UNICENTRO) (BASSANEZI, 2002). Desde entdo, a Modelagem comecou a se popularizar
entre os professores e tem se consolidado como uma tendéncia metodoldgica da Educagéo
Matematica que favorece a compreensao de conceitos matematicos presentes em fenémenos e

situacOes vivenciadas pelos alunos.

4.2 O modelo matematico e a atividade de modelagem matematica

O ato de criar modelos que permitam interpretar fendmenos naturais e
sociais pode ser considerado uma atividade inerente ao ser humano, uma vez que a nogéo de
modelo esta presente ao seu redor. No entendimento de Ferruzzi (2003) modelo é uma réplica
de algo real, elaborado de acordo com regras, que permitem a visualizacdo e compreensédo da
situacdo problema ou do objeto estudado baseado em hipdteses, e que ndo se encerra ao se
obter um modelo, mas sim na resolucdo do problema analisado com base no modelo

encontrado.

No desenvolvimento das Ciéncias percebemos que a Matematica por
inimeras vezes foi e ainda é utilizada na representacéo de determinada situacéo problema por
sua capacidade de simplificar, de generalizar e de interpretar um dado fendmeno, por meio de

sua linguagem simbolica, ou seja, modelos. Com base em Bean (2012) a

[...] construgdo simbdlica expressa principalmente na linguagem matematica,
gue se refere a algumas relacGes consideradas pertinentes a uma situacéo, de
modo que auxilie na interpretacdo, compreensdo e/ou tomada de deciséo
concernentes a tal situacdo e em outras situacdes, nas quais se considere
adequado aplicar o modelo (p. 5).

Em seu trabalho, Bassanezi (2002) relata que “quando se propde analisar um

fato ou uma situacao real cientificamente, isto €, com o proposito de substituir a visdo ingénua
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desta realidade por uma postura critica e mais abrangente, deve-se procurar uma linguagem

adequada que facilite e racionalize o pensamento” (p. 18).

E possivel encontrarmos na “Histéria da Ciéncia a busca pelo
aprimoramento de teorias, com base em modelos da realidade, devido ao desenvolvimento de
instrumentos intelectuais e materiais”*® (D’AMBROSIO, 2009). Assim, na intencdo de
utilizar uma linguagem adequada para representar um determinado fato, fazemos o uso da
Matematica, pois ao interpretarmos os dados, refletimos criticamente acerca do problema e
encontramos um modelo matematico que pode ser entendido como a representacdo real do
fendmeno ou objeto estudado, baseado em relacGes matematicas. Contudo, entendemos que

modelo matematico é

[...] um sistema conceitual, descritivo ou explicativo, expresso por meio de
uma linguagem ou uma estrutura matematica e que tem por finalidade
descrever ou explicar o comportamento de outro sistema, podendo mesmo
permitir a realizagdo de previsdes sobre esse outro sistema (ALMEIDA;
SILVA; VERTUAN, 2012, p. 13).

Ou ainda, no mesmo sentido de Borromeo Ferri (2006), “séo representacoes
externas de um individuo - esbogos ou férmulas matemaéticas -, dispondo de procedimentos e
conceitos matematicos®. Ao analisar uma determinada situagio-problematica o individuo
faz representacdes internas (mentais) e externas (anota¢des, rascunhos) da situacdo dada, de

modo a recorrer aos procedimentos e conceitos matematicos conhecidos.

Nesse sentido, compreendemos que modelo matematico € uma forma de
representacdo, que pode ser realizada por meio de termos matematicos, que permite analisar,
interpretar e refletir sobre um dado fendémeno da realidade!* e que possibilita uma visdo
particular da situacdo estudada. Entendemos nesse contexto que a realidade é algo que é
construido, percebido ou criado. E um mundo que difere daquele mundo cuja existéncia esta
em si, desconexo do humano. Trata-se do mundo no qual vivemos e estabelecemos relagdes

com outras pessoas, principalmente com nossos alunos (BICUDO, 2000). Contudo,

12 “History of Science has been exactly this: to improve theories, based on models of reality, thanks to the
development of new intellectual and material instruments” (D’ AMBROSIO, 2009, p. 92).

13 ¢(...) make external representations in the sense of sketches or formulae” (BORROMEO FERRI, 2006, p. 92).
14 Nossa intensdo ndo ¢ a de discutir sobre o termo “realidade” na Modelagem, pois nio se trata de uma pesquisa
de cunho filosofico. Discussdes sobre o termo “realidade” em atividades de Modelagem podem ser encontradas
nos trabalhos de Anastacio e Doval (2005), Anastacio (2007), Anastacio (2010), Negreli (2008), Aratjo (2010),
Veleda (2010), Veleda e Almeida (2010) entre outros.
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Compreender que a realidade ndo é matematica significa também
compreender que descrevé-la matematicamente constitui uma das inimeras
possibilidades de conhecé-la. E, assim sendo, partir de um problema real
para construir modelos que representem aquela situacdo constitui uma
atividade importante e rica. Entretanto, nos abre a vislumbrar outros modos
de expressar e descrever a realidade que vivemos (ANASTACIO, 2010, p.
8).

Podemos notar que é importante no desenvolvimento de atividades de
Modelagem, analisar situa¢Oes que envolvam problemas da realidade de modo a possibilitar o
conhecimento dos fenbmenos que nos cercam. Chevallard (2001), quanto a atividades de

Modelagem para a elaboracdo de modelos afirma que

[...] um aspecto essencial da atividade matematica consiste em construir um
modelo (matemaético) da realidade que queremos estudar, trabalhar com tal
modelo e interpretar os resultados obtidos nesse trabalho, para responder as
questdes inicialmente apresentadas. Grande parte da atividade matematica
pode ser identificada, portanto, como uma atividade de modelagem
matematica (p. 50).

Com base na afirmacao feita pelo autor, podemos dizer que toda e qualquer
atividade a respeito de uma determinada situacdo da realidade em que se busca a andlise, a
interpretacdo e a generalizacdo sobre um dado problema por meio da Matematica pode ser
considerada uma atividade de Modelagem. Blum e Borromeo Ferri (2009, p. 45) definem,

resumidamente, “modelagem matematica como a traducdo entre a realidade e a

matematica”*®.

Portanto, entendemos que uma atividade de Modelagem

[...] pode ser descrita em termos de uma situagdo inicial (problemética), de
uma situacdo final desejada (que representa uma solucdo para a situagdo
inicial) e de um conjunto de procedimentos e conceitos necessarios para
passar da situacao inicial para a situacdo final. [...] O termo “problema” ¢
entendido aqui como uma situagdo na qual o individuo ndo possui esquemas
a priori para sua solugdo. Assim, para a resolucdo de situagdes problema, de
modo geral, ndo h& procedimentos previamente conhecidos ou solucdes ja
indicadas (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 12).

15 «[...] requires translations between reality and mathematics what, in short, can be called mathematical
modelling” (BLUM; BORROMEO FERRI, 2009, p. 45) (grifo dos autores).



66

Vertuan (2007) complementa que, em uma atividade de Modelagem, mesmo
que a obtencdo do modelo matemaético seja importante para a conclusdo do processo de
Modelagem, ele ndo deve ser considerado como a etapa final da atividade, pois ele possibilita
uma analise mais abrangente da situacdo investigada na busca de uma resposta para 0
problema. Portanto, em uma atividade de Modelagem temos como ponto de partida uma
situacdo inicial (problematica) pertencente a realidade do aluno, da qual este se utiliza de
procedimentos e conhecimentos matematicos que permitem elaborar estratégias de acdo para
a obtencdo de um modelo matematico (situacdo final) que represente e solucione a situacao

analisada com base na linguagem matematica.

4.3 A modelagem matematica na perspectiva da educacao matematica

Nesta tese, 0 problema da pesquisa se identifica com a questéo de proposta e
aceitacdo de campos de formacdo de professores de Matematica em servico na Educacgdo
Basica. Assim, objetivamos investigar as contribuicGes da Educacdo a Distancia em um curso
de formacdo continuada de professores de Matematica, com atividades de Modelagem
Matemaética, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da
docéncia. Nesse sentido, a EaD é entendida como meio para o desenvolvimento de atividades
didatico-pedagdgicas e a comunicacdo entre cursistas, capazes de possibilitar a mobilizacédo
da base de conhecimentos da docéncia na busca pela melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem desta area de conhecimento na Educacao Basica.

Ao analisarmos a literatura que trata da Modelagem na perspectiva da
Educacdo Matematica encontramos diversos entendimentos acerca do termo “Modelagem

Matematica”, de suas etapas de desenvolvimento e de sua forma de inser¢ao em sala de aula.

Cada uma dessas distintas formas de ver e fazer modelagem possui
fundamentos que, de uma maneira ou outra, s&o assumidos por seus autores,
mesmo que ndo explicitamente. Diferencas que ndo podem simplesmente ser
desconsideradas como se fossem apenas nuances ou matizes, pois em alguns
casos as diferencas podem ter implicagBes positivas ou negativas ao fazer
pedagogico pretendido e orientacbes completamente incomensuraveis
(KLUBER, 2012, p. 14).
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No entanto, mesmo com toda diversidade de entendimentos verificamos que
todas elas concordam com as contribui¢6es da Modelagem para o ensino de Matematica, entre
elas: a) a mudanca da dindmica em sala de aula que possibilita maior interacdo entre aluno-
aluno e aluno-professor; b) a contextualizagdo de conteidos matematicos em situacbes do
cotidiano ou de interesse dos envolvidos no processo de modelagem; ¢) a ruptura da
sequéncia linear do curriculo da escola alterando a ordem com que conteddos matematicos
sdo trabalhados em sala de aula; e d) a construgdo e desenvolvimento dos conteldos
matematicos de forma mais interessante aos alunos além da possibilidade de desenvolvimento

de atividades interdisciplinares com outras areas do conhecimento (KLUBER, 2012).

E ainda, contribui para o desenvolvimento de competéncias pelo
modelador® de modo a possibilitar a tomada de decisdo sobre a realidade que o rodeia. Uma
vez que competéncia em Modelagem Matematica refere-se a capacidade de perceber aspectos
relevantes, de identificar varidveis, relacbes, ou ainda, suposi¢fes acerca de uma dada
situacdo pertencente ao mundo real, traduzida para a linguagem matematica, além de
interpretar e validar a solucdo de um problema pertencente a situacdo dada; da capacidade de
analisar ou comparar modelos baseado nos pressupostos realizados; e, de verificar as

propriedades e o escopo de um determinado modelo (BONOTTO, 2007).

As contribuicdes da Modelagem apresentadas por Kliber (2012) podem ser
atreladas aos saberes docentes necessarios a pratica do professor em sala de aula: como o
conhecimento do contelddo, conhecimento pedagdgico e o conhecimento pedagégico do

conteddo citados por Shulman (1986).

Na Modelagem, a tentativa de solucdo de um problema real pode envolver
diferentes areas do conhecimento o que reafirma a evidencia de Shulman (1986) que
considera a interdisciplinaridade curricular como uma responsabilidade docente em que o
mesmo deve ser habil para fazer relagbes dos conteudos ensinados em sua disciplina
paralelamente aqueles curriculos pertencentes a outras areas. Consideramos que ao participar
do desenvolvimento de atividades de Modelagem, o docente pode vislumbrar a ampla
aplicabilidade dos contelidos matematicos, bem como vivenciar na pratica o que seus alunos

irdo aprender e quais conhecimentos podem, ou ndo emergir. Nesse aspecto, sinalizamos a

16 Modelador é aquele que realiza e vivencia atividades de modelagem no aprimoramento de habilidades e na
familiaridade com a situacdo-problematica.
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importancia do conhecimento do conteudo, visto que a atividade de Modelagem necessita do

trabalho com contedidos matematicos.

O ensino de Matemética na solucdo de problemas reais possibilita ao
docente a articulacédo entre os diferentes conhecimentos pertencentes a base de conhecimento,
pois a medida que o docente elabora e estrutura a atividade de Modelagem, os conhecimentos
e saberes sdo mobilizados e organizados, considerando o conhecimento do contetdo a ser
ensinado e o conhecimento pedagdgico que compreende, o curriculo a ser cumprido, 0
contexto escolar e como seus alunos aprendem, a utilizacdo de diferentes areas do

conhecimento, entre outros.

A compreensdo do modo como os diferentes saberes se mobilizam na
composicdo da base de conhecimento da docéncia e a forma como sdo utilizados nos
diferentes contextos de trabalho pelo docente “é fundamental para introdugdo de dispositivos

de formagdo que visem habituar os futuros professores a pratica profissional” (ALMEIDA;

BIAJONE, 2007, p. 293).

E o conhecimento pedagdgico que permite ao docente a compreenséo sobre
0 que contribui, ou ndo, para o aprendizado de determinado conhecimento especifico pelo
aluno, uma vez que nele “também inclui o entendimento do que torna facil ou dificil a
aprendizagem de determinado topico, bem como as concepcdes errdneas dos estudantes e suas
implicagdes na aprendizagem” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 288).

Nesse contexto, a utilizagdo da Modelagem pode contribuir ao passo que
possibilita ao docente articular os diferentes tipos de conhecimentos e saberes da docéncia na
elaboracdo e desenvolvimento desse tipo de atividade em sala de aula. E, ainda, permite a
compreensdo do contetido aprendido pelos alunos por meio das interacdes realizadas durante
sua atuacdo em sala de aula o que possibilita a correcdo, adequacdo e reelaboragdo da

atividade realizada.

Para Shulman (1987) o caminho para interpretar a base de conhecimento é o
entendimento da intersecdo de conhecimento do conteudo e do conhecimento pedagogico,
especificamente na capacidade do docente em transformar o conhecimento que detem de
modo pedagdgico, eficaz e adaptavel as diversas habilidades e aos contextos dos alunos. E
nesse movimento articulado que o conhecimento pedagégico do conteddo se constitui, da

fuséo do conhecimento do contetdo e do conhecimento pedagdgico.
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Dadas as contribuicBes apresentadas pelos pesquisadores acerca da
Modelagem, entendemos que a sua utilizacdo na pratica em sala de aula auxilia na
manifestacdo e no desenvolvimento dos conhecimentos do conteudo e pedagogico pelo
professor, pois, segundo os estudos realizados por Shulman (1987), é no amélgama entre

esses conhecimentos emerge o conhecimento pedagogico do conteudo.

Diante da diversidade de termos utilizados para situar a Modelagem na
Educacdo Matematica em ambito nacional, entendemos como necesséria a apresentacdo do
Quadro 2 com algumas destas consideracdes para situar nossa adog¢ao quanto a terminologia a
ser utilizada nesta tese. Ao sintetizarmos as informacdes apresentadas no quadro abaixo, ndo
estamos agrupando os entendimentos de Modelagem apresentados pelos autores em suas
pesquisas, mas sim, buscando adotar uma terminologia no desenvolvimento desta pesquisa,
uma vez que todas estas corroboram a ideia de que utilizar a Modelagem em sala de aula

contribui nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica.

Quadro 2 — Terminologias acerca da Modelagem Matematica.

AUTOR TERMINOLOGIA
Dolis (1989), Gamba (1996), Gomes (2002) abordagem alternativa para o0 ensino
Burak (1987, 1992), metodologia alternativa para o ensino
Gazzeta (1989), Franchi (1993, 2002) estratégia de aprendizagem
Biembengut (1997) método de ensino e aprendizagem
Leal (1999) método alternativo de ensinar
Macedo Filho (2001) metodologia de ensino de matematica
Bassanezi (2004) processo dinamico
Barbosa (2001), AraGjo (2002) ambiente de ensino e aprendizagem
Gaertner (1994), Ferruzzi (2003, 2011) estratégia de ensino e aprendizagem
Dias (2005), Oliveira (2011), Tortola (2012), alternativa pedagogica
Vertuan (2007, 2013), Silva (2013)

Fonte: Elaboracdo prépria (2015).

De acordo com o quadro acima percebemos que autores utilizam os termos
abordagem, metodologia, método, alternativa pedagogica, estratégia e ambiente para indicar
a Modelagem como uma possibilidade de relacionar a teoria da Matematica aprendida na
escola as atividades préticas, por meio de situacdes reais, e assim, permitir a associa¢do entre
conceitos matematicos e os fendmenos do mundo real. Pois, a Modelagem busca em seu
desenvolvimento a integracdo da Matematica com as demais Ciéncias com o0 objetivo de

encontrar a solucéo para uma situagdo inicial (problemaética) com o auxilio da Matemaética, ou
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seja, ela possui um carater multi e interdisciplinar, como mencionado, o que vai ao encontro
ao proposto pelas tendéncias educacionais, que € a busca pela ruptura das barreiras existentes

entre as mais diversas areas (BASSANEZI, 2002). Assim, com base ho mesmo autor

A modelagem matematica € um processo dinamico utilizado para obtencéo e
validagio de modelos matematicos. E uma forma de abstracio e
generalizacdo com a finalidade de previsdo de tendéncias. A modelagem
consiste, essencialmente, na arte de transformar situacdes da realidade em
problemas matematicos cujas soluces devem ser interpretadas na linguagem
usual (p. 24).

Percebemos que o uso da Modelagem esta diretamente relacionado com a
ideia de aplicar a Matematica e seus conceitos em fendmenos pertencentes ao mundo real.
Segundo Ferruzzi (2003, p. 37), em sua dissertagdo de mestrado, a Modelagem “€ um
processo dindmico, onde, partindo-se de um problema real, associado a um conjunto de

hipoteses, € obtido um modelo que forneca possiveis solugdes para o problema”.

Considerando as diferentes terminologias e defini¢bes utilizadas para a
Modelagem encontradas nas leituras realizadas para o desenvolvimento desta pesquisa,
procuramos adotar o posicionamento de Almeida, Silva e Vertuan (2012) no qual apontam
gue a Modelagem “constitui uma alternativa pedagogica na qual fazemos uma abordagem, por
meio da Matematica, de uma situacdo problematica ndo essencialmente Matematica. Assim,

trata-se de uma “maneira” de trabalhar com atividades na aula de Matematica” (p. 17).

Compreendemos que mesmo diante dos entendimentos sobre a Modelagem,
a maioria dos pesquisadores corrobora a ideia de que utilizar a Matematica na solucdo de
problemas ndo matematicos, com o objetivo de ensinar ou aprender esta disciplina, possibilita
o0 desenvolvimento de habilidades individuais e coletivas, e estimulando ainda, a comunicagéo
e a interacdo entre os sujeitos (ARAUJO, 2007), possibilitam assim, a manifestacio e/ou

desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia.

Esta diversidade de perspectivas de Modelagem na Educacdo Matematica
fez com que diferentes esquemas sejam criados para o desenvolvimento do processo de
Modelagem, esquemas estes denominados por muitos autores (BASSANEZI, 2002;
ALMEIDA, 20023a; DIAS, 2005; VERTUAN; 2013; SILVA, 2013) como etapas ou fases do
processo, que surgiram na intencdo de descrever os caminhos que norteiam tal processo em

sala de aula.
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4.4 Fases da modelagem matematica

O processo de Modelagem é organizado em fases devido aos procedimentos
considerados necessarios para o direcionamento da atividade. Assim, iniciamos a atividade de
Modelagem partindo de uma situacéo real (problematica) até encontrarmos a solucdo para a
situacdo inicial, o modelo matematico. Essas fases sdo denominadas de inteiragéo,
matematizacdo, resolucéo, interpretacdo de resultados e validagdo conforme apresentamos na

Figura 3 — Fases da Modelagem Matematica.

Figura 3 — Fases da Modelagem Matematica.

Situagdo inicial | Inteiracdo Resolucio _ Situagdo Final
(problematica) Matematizacdo Interpretagdo de resultados e | (solugdo para situagao inicial)
Validagdo

Fonte: Almeida; Silva; Vertuan (2012, p. 15).
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A palavra inteiragdo pode significar “informar-se sobre”, “tonar-se ciente”,
“informar-se a respeito” (ALMEIDA,; SILVA; VERTUAN, 2012). A inteiracdo é o contato
inicial com a situacdo-problema que se deseja analisar, de modo a identificar as caracteristicas
da situacdo e suas especificidades. PressupBe-se a necessidade de estar rodeado de
informacdes sobre essa situacdo tendo em vista a coleta de dados realizada, uma vez que a
inteiracdo ira conduzir a formulacdo do problema e a definicdo de estratégias para a sua
resolucdo. Assim, de posse dessas informacdes, geralmente segue-se para a fase de

matematizacao.

A matematizacdo é o momento no qual se realiza a transi¢do da linguagem
natural para a linguagem matematica. Uma vez realizada a fase de inteiragdo que se apresenta
em linguagem natural, é necessario fazer a sua transformacéo para a linguagem matematica,

pois € essa linguagem que ira esclarecer o problema matematico a ser resolvido.

[...] a busca e elaboracdo de uma representacdo matematica séo mediadas por
relacbes entre as caracteristicas da situagdo e 0s conceitos, técnicas e
procedimentos matematicos adequados para representar matematicamente
essas caracteristicas. Dai que a segunda fase da Modelagem Matematica é
caracterizada por ‘“matematizagdo”, considerando esses processos de
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transicdo de linguagens, de visualizagdo e de uso de simbolos para realizar
descri¢cfes matematicas (ALMEIDA,; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 17).

Descrigdes essas que sdo obtidas a partir da formulacdo de hipéteses, da
selecdo das variaveis e das simplificacdes realizadas com base nas informacgfes coletadas
acerca do problema que foi identificado na fase de inteiracdo. Por este fato, € importante que
as hipoteses, a selecdo e simplificagdo das variaveis representem, de forma mais geral
possivel, o problema investigado, de modo que este ndo seja apenas uma parcela da situacéo

estudada, descaracterizando a realidade do problema.

Na fase de resolucdo é que ocorre a elabora¢do de um modelo matematico
que descreve a situacéo inicial, permite analisar os aspectos relevantes da situacéo e responder
as questdes formuladas a partir do problema investigado, além de possibilitar a realizacdo de
previsdes do problema estudado (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012). Segundo Vertuan
(2013, p. 35) ¢é nessa fase que o modelador faz uso de “conceitos, técnicas, métodos e
representacfes matematicas, pde em uso seus conhecimentos prévios, busca padrdes, recorre a
ferramentas computacionais, coordena diferentes representagdes dos objetos matematicos”, e

assim, procura identificar novos conceitos e ressignificar outros ja conhecidos.

Por fim, a fase de interpretacdo de resultados e validacdo significa
interpretar os resultados a partir do modelo matematico que decorre da andlise de uma
resposta para o problema. A anélise dessa resposta € uma avaliacdo que deve ser realizada
pelo modelador e implica em validar a representacdo matematica, 0 modelo matematico, que
esta relacionada ao problema, levando-se em consideracdo os procedimentos matematicos e
0s ajustes realizados para representar a situacdo. Para Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 16)
¢ nessa fase que se busca “para além da capacidade de construir e aplicar modelos, ao
desenvolvimento, nos alunos, da capacidade de avaliar esse processo de construcdo de

modelos e os diferentes contextos de suas aplicacdes”.

Podemos dizer que, as fases constituem-se procedimentos necessarios na
realizacdo de uma atividade de Modelagem, porém essas podem néo ocorrer de forma linear,
pois consideramos que o modelador estd sempre em movimentos constantes de avanco e
retrocesso entre estas fases o que determina a dinamicidade do processo de Modelagem. Tais

procedimentos, além de proporcionar a mobilizacdo dos diferentes conhecimentos e saberes
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necessarios ao docente quando da sua atuacdo em sala de aula, podem colaborar com o seu
desenvolvimento profissional (FRANCA, 2012).

Desse modo, no desenvolvimento das fases de uma atividade de Modelagem
0 modelador entra em contato com uma situagdo-problema real e a partir dela vem a
necessidade de utilizar a Matematica para interpretar, representar e/ou prever dados
relacionados a situacdo-problema. Nesse contexto, conhecimentos extra matematicos podem
ser necessarios. E aqui que sinalizamos o porqué das atividades de modelagem matematica
proporcionarem a manifestacdo e o desenvolvimento da base de conhecimentos da docéncia,
segundo a literatura especifica da area. Sdo as especificidades da atividade de Modelagem que

podem contribuir para o desenvolvimento profissional do professor.

Assim, entendemos que estes sdo 0s elementos caracteristicos, conforme
definido anteriormente por Chevallard (2001) e Almeida, Silva e Vertuan (2012), que
determinam uma atividade de Modelagem, no entanto, a sua implementacdo em sala de aula

requer consideracBes que sao apresentadas a seguir.

4.5 A implementacéo da modelagem na sala de aula: algumas consideracoes

Diversos pesquisadores tém apresentado a Modelagem como uma
alternativa para os processos de ensino e de aprendizagem de Matematica. Estudos tém
indicado (PONTE, 1992; BORSSOI; ALMEIDA, 2002; ARAUJO, 2002; ALMEIDA, 2003;
FERRUZZI, 2003; BORSSOI, 2004; VERTUAN, 2007, 2013; SILVA, 2013) que atividades
de modelagem podem proporcionar maior interacdo entre aluno e professor, aluno e aluno, e
aluno e seu cotidiano, propiciando o desenvolvimento intelectual, o raciocinio e a
construcdo/desenvolvimento do conhecimento reflexivo, que sdo manifestados por conta do
trabalho em grupo, da compreensdao de Matematica para a formacdo do aluno (social e/ou
profissional) e das aplicacbes da Matematica em situaces reais que, por fim apresentam

implicagdes cognitivas e de aprendizagem nos alunos bem como na prética docente.

Para Araujo (2002) independentemente das diferentes perspectivas de
Modelagem utilizadas em sala de aula, os pesquisadores concordam com a ideia de que 0 uso

da Matematica na solucdo de problemas ndo matematicos, no qual o objetivo sejam 0s
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processos de ensino e de aprendizagem, desenvolve habilidades individuais e coletivas, além

da comunicacdo e interacdo entre 0s sujeitos.

E por meio da comunicagio e interacdo, ou seja, da colaboragdo entre os
sujeitos que acdes sdo realizadas visando a elaboragdo da questdo de investigacdo, de
planejamento para desenvolvimento da atividade de Modelagem e da construcdo de
representacdes matematicas para uma situacao inicial que possibilite a obtencdo de uma
solucdo e na interpretacdo da solucdo em relacdo a situacdo inicial (VERTUAN, 2007). Tais
acOes proporcionam momentos de reflexdo que sdo oportunizados por relagfes dialdgicas
entre os sujeitos envolvidos no processo (NEHRING; SILVA; POZZOBON, 2006), pois

[...] os conhecimentos matematicos encontram sua origem na atividade
humana, por meio da interagdo entre individuos. Faz-se importante que
alunos e professor compreendam que 0os mesmos Sd0 capazes de construir
um novo conhecimento além daquele apresentado pelo sistema escolar
(OLIVEIRA, 2011, p. 116-117).

O fato de trabalhar com situacGes da realidade permite que os alunos
visualizem a aplicacdo de conceitos mateméaticos em um contexto que ndo seja a Matematica
em si, pois o aluno terd condicGes de identificar, comparar, classificar, visualizar, representar
e resolver situacBGes-problema, de modo a compreender a realidade que o rodeia
(BIEMBENGUT; SCHMITT, 2007).

Blum e Niss (1991) relatam que as aplicacfes da Modelagem em sala de
aula auxiliam o modelador no processo de reflexdo, além de contribuir para a construcédo e
compreensdo do conhecimento matematico, no desenvolvimento de habilidades que
possibilitem resolver problemas, bem como auxiliam na criatividade, de modo a ampliar a
visdo sobre a Matematica. Almeida e Dias (2004) entendem que a Modelagem néo se trata
apenas do aprendizado matematico e da sua utilizagdo em situacdes cotidianas, mas sim do

desenvolvimento da capacidade de analisar, interpretar e agir em determinadas situagoes.

Nessa dire¢do, a Modelagem pode contribuir para a ado¢do de uma postura
de reflexdo em relacdo ao conceito matematico e em relacéo a situacéo inicial na medida em
que os alunos tem contato com situacdes-problema (VERTUAN, 2007). Assim, alinhados
com Kfouri (2008) compreendemos que atividades de Modelagem podem contribuir com os

alunos no desenvolvimento de capacidades que futuramente poderdo ser exigidas em sua vida
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profissional. O envolvimento do aluno em questdes que envolvam o ambiente pessoal e
principalmente o profissional “favorece a sua imersao em discussdes que extrapolam as
questBes matematicas e contribuem, de um lado, para que ele venha, ainda precocemente,
envolver-se com conceitos que vao acompanhé-lo pela sua vida no ambiente de trabalho”
(FERREIRA; JACOBINI, 2010, p. 24).

De acordo com Ferreira (2007) a Modelagem que permite ao aluno transpor
situacBes reais para a Matematica e este fato se d& com base na observagdo, questionamento,
investigacdo, acdo e validacdo, de modo a instigar a mente no decorrer do processo de
Modelagem. Nesse mesmo contexto Tortola (2012, p. 155) salienta que os alunos
desenvolvem a habilidade de utilizar “diferentes representagdes e com a transi¢do entre
diferentes linguagens, de modo geral, entre linguagem natural dos fenémenos e linguagem

matematica”.

Ferreira e Lozano (2009) nesta mesma direcdo, acreditam que o processo de

Modelagem é

[...] uma das formas mais democraticas para a aprendizagem de um novo
contetido. Apresentar o conceito através de uma situagdo problema ficando a
formalizacdo do mesmo como etapa final, contribui para constru¢do do
pensar matematico que deve ser desenvolvido pelo aluno, ficando o
professor responsavel em orientar o processo de ensino-aprendizado e pela
formalizac&o do novo conhecimento (p. 5567).

Porém, para implementar a Modelagem em sala de aula é necessario que o
professor procure romper com as praticas educacionais tradicionais e que tenha dedicacdo
para enfrentar o que é exigido quando da utilizacdo de uma alternativa de ensino e de
aprendizagem diferenciada. Nesse sentido, é fundamental que o professor reflita sobre sua
pratica e articule seus conhecimentos tedricos e praticos como ponto de partida para a
melhoria da qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem (PORTO, 2012; TARDIF,
2012).

Essa ¢ “uma mudanca de mentalidade, mudanca de maneira de ver as coisas
e das proprias estratégias para enfrentar os problemas e as situagdes que a realidade nos
apresenta, repousa em alteragdes profundas na concepcdo do sistema educacional”

(D’AMBROSIO, 1986, p. 51).
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Sobre a implementacdo da Modelagem no ambito educacional, Barbosa

(2001) sinaliza que

Existe uma relativa distancia entre a maneira que o ensino tradicional enfoca
problemas de outras areas e a Modelagem. S&o atividades de natureza
diferente, 0 que nos leva a pensar que a transi¢cdo em relacdo a Modelagem
ndo € algo tdo simples. Envolve o abandono de posturas e conhecimentos
oferecidos pela socializacdo docente e discente e a adocdo de outros. Do
ponto de vista curricular, ndo é de se esperar que esta mudanga ocorra
instantaneamente a partir da percepg¢do da plausibilidade da Modelagem no
ensino, sob pena de ser abortada no processo (p. 8).

No caso especifico da implementagdo da Modelagem em sala de aula,
Biembengut (2000, p. 29) aponta que o professor precisa “ter audacia, [um] grande desejo de
mudar sua pratica e disposicdo de [aprender a] conhecer, uma vez que essa proposta abre
caminho para descobertas significativas”. Para Rosa (2013, p. 9) oportunizar ao professor o
contato com a alternativa pedag6gica da Modelagem pode leva-lo “a repensar a sua pratica,
suas crengas e concepcoes, refletir sobre sua atuacao e, consequentemente, fazé-lo modificar a

sua forma de trabalho”.

Toda essa reflexdo e acdo docente permite evidenciar o que Tardif (2012)
chamou de epistemologia da pratica, pois possibilita identificar como os diferentes saberes
estdo interligados e de que modo eles sdo elaborados e aplicados na atividade docente, ou
seja, como estdo articulados o conhecimento do contedo e os demais conhecimentos dos

docentes.

Para tanto, é necessario que os professores tenham familiaridade com essa
alternativa pedagdgica e com o0s conceitos matematicos envolvidos nos processos de ensino e
de aprendizagem para que possam auxiliar os alunos no decorrer das atividades de
modelagem, pois, ninguém pode desenvolver uma atividade ou habilidade se ele mesmo nédo
teve oportunidade de desenvolvé-la (PIRES, 2002). O contato com a Modelagem possibilita
ao professor a reflexdo na medida em que ocorre a interacdo deste com o processo de
Modelagem, com suas caracteristicas e com suas implicacbes pedagdgicas quando da
implementacdo na Educacdo Basica (NEHRING; SILVA; POZZOBON, 2006).

Da mesma forma que para os professores, também é necessario familiarizar

os alunos com atividades de Modelagem. Para isso, ao realizar atividades de modelagem em
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sala de aula os professores precisam inseri-las de forma gradativa, de modo que os alunos
possam se envolver com cada atividade, e assim, estabelecer relagdes entre a definicdo, a
investigacdo e a resolucdo do problema (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012). Nesse
sentido entendemos que a atividade de Modelagem deve ser implementada em trés

“momentos” distintos que visam proporcionar essa familiariza¢do gradativa.

Em um primeiro momento o professor aborda juntamente com os alunos
atividades que possibilitem a deducdo, a utilizacdo, analise e exploracdo de um modelo
matematico de uma situacdo problema ja estabelecida e definida pelo professor, de modo que
a selecdo de varidveis, o levantamento e a simplificacdo de hipdteses, a conversdao da
linguagem natural para linguagem matematica, a obtencéo, a validacdo e a analise do modelo
para a situacdo sejam orientadas pelo professor (ALMEIDA; DIAS, 2004; DIAS, 2005;
ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012).

No segundo momento o professor propde a turma uma atividade contendo
uma situacao inicial conhecida em que “um conjunto de informagdes pode ser sugerido pelo
professor a classe e os alunos, divididos em grupo, realizam a formulacdo das hipoteses
simplificadoras e a deducdo do modelo durante a investigagéo e, a seguir, validam o modelo
encontrado” (DIAS, 2005, p. 41). Diferindo-se do momento anterior em relacdo a
independéncia do aluno quanto “a definicdo de procedimentos extra matematicos e
matematicos adequados para a realizacao da investigacdo” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN,
2012, p. 26).

Ja no terceiro e Ultimo momento os alunos, divididos em grupos, sao
convidados a conducdo de uma atividade de modelagem definida por eles na qual devem
elaborar uma situacdo inicial (problematica), a coleta de dados, a identificacdo dos conceitos
matematicos envolvidos, a transicdo da linguagem natural para a linguagem matematica, a
obtencdo e a validacdo do modelo, bem como a analise da situacdo e a comunicacdo da
atividade realizada para os demais alunos (ALMEIDA,; SILVA; VERTUAN, 2012).

Na literatura, diversos autores conduziram pesquisas utilizando os trés
momentos de familiarizacdo, por exemplo Borssoi e Almeida (2002), Borssoi (2004),
Almeida (2003), Ferruzzi (2003), Vertuan (2007, 2013), Silva (2013) entre outros. De acordo
com essas pesquisas, as atividades encaminhadas segundo esses momentos sao condizentes
com a préatica de sala aula, proporcionando a compreensdo do processo de modelagem e a

reflexdo sob as solugdes encontradas de acordo com a situagéo inicial (problematica) definida.
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Entendemos que os “momentos” ndo sdao prescrigdes a serem seguidas, mas auxiliam no
desenvolvimento e na obtencdo do éxito das atividades de Modelagem, possibilitando aos

alunos desenvolverem a habilidade de “fazer modelagem”.

Para Dias (2005) as atividades de Modelagem no ambiente escolar
necessitam de uma mudanca de postura na forma de ensinar Matematica, fato que esta
diretamente relacionado a ideia de que o conhecimento tedrico deve ser articulado com
situagBes préaticas da realidade, assim como proposto por Shulman (1986, 1987), Roldao
(2007), Tardif (2012) entre outros que acreditam que tal articulagdo se desenvolve no decorrer

da atividade profissional docente.

“E preciso que o professor tenha uma compreensdo da Matematica num
contexto social e também € interessante que ele tenha vivido experiéncias do processo de
Modelagem em programas de formagdo” (DIAS, 2005, p. 42). Pois, ao vivenciar atividades de

Modelagem

[...] como aluno e como professor, a abordagem de ambas podem e/ou
devem ocorrer a0 mesmo tempo, dependem apenas da condugdo das
atividades. Essa diferenciagdo visa tdo somente assinalar que o contato de
Modelagem dos professores deve possibilitar que eles se sintam seguros e
confortaveis para decidir se desejam inserir e conduzir atividades dessa
natureza em suas aulas (BARBOSA, 2004, p. 8).

O professor ao realizar atividades de Modelagem podera perceber que é
possivel identificar e aplicar conceitos matematicos em situacdes reais por meio de uma
alternativa pedagogica, 0 que contribui para o processo de ensino e de aprendizagem de
Matematica e modifica a forma de ver e compreender a relevancia da disciplina para a sua

vida social.

Um exemplo é no desenvolvimento de atividades de modelagem, onde se
faz necessario 0 uso de conhecimentos interdisciplinares, no qual o modelador deve fazer
associacdo da situacdo real com o conhecimento matematico, seguido da transferéncia da
linguagem natural para a linguagem matematica. Para Shulman (1986) é necessario que
professor relacione o conhecimento do conteido ao conhecimento de outras disciplinas, como
uma forma de aplicar o conhecimento de sua disciplina em situagdes reais. Nessas atividades
o professor tem a possibilidade de realizar a articulagdo entre os conhecimentos e faz emergir

outros, ja obtidos em suas experiéncias anteriores (saberes praticos).
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Para Tardif (2012) a relevancia dos saberes experienciais decorre das
relacBes que os professores realizam com os demais saberes, nesse caso, na resolucdo de
atividades de modelagem permite-se articular diferentes conhecimentos que sdo mobilizados e
organizados, e posteriormente, sdo utilizados pelo professor na sua préatica profissional. Desse
modo, a utilizacdo da Modelagem pode contribuir para a articulacdo dos conhecimentos e
saberes da docéncia, pois permite a compreensdo do conhecimento do conteddo aprendido na

escola baseados na analise e interpretacdo de fenébmenos do mundo real.

Outra caracteristica relevante ¢ a realizacdo de atividades de modelagem em
grupo, como forma de incentivar a comunicacdo e a interacdo dos cursistas, pois a
colaboracdo no desenvolvimento de atividades de modelagem possibilita investigar o
fendbmeno real, planejar acGes para resolucdo da problemética inicial e construir

representacfes matematicas que permitam obter uma solucdo para a situagdo inicial.

Ao vivenciar a realizacdo desse tipo de atividade esperamos a articulacdo do
conhecimento do contetdo, o conhecimento de outras disciplinas € 0 os conhecimentos
experienciais, além de mobilizar outros conhecimentos. No entanto, ao planejar a
implementacdo desta em sala de aula, também utiliza-se do conhecimento do curriculo,
guando da escolha da turma e dos conteudos matematicos, do conhecimento dos contexto
educacionais e do conhecimento dos alunos e suas caracteristica no momento de definir a
situacdo pertencente a atividade de modelagem. Assim, o conhecimento pedagdgico do
contetdo que € constantemente (re)construido, emerge a medida que os conhecimentos se

consolidam na base de conhecimento do professor ao desenvolver atividades de Modelagem.

Essas atividades permitem refletir sobre suas implicacBes pedagdgicas, pois
ao fazer uso em sala de aula, temos a possibilidade de refletir sobre a implementagdo da
Modelagem na Educacdo Basica. E essa reflexdo na acdo e sobre a acdo que reafirma a
epistemologia da pratica, na qual identificamos a relacdo entre os diferentes saberes e como

sdo utilizados na pratica em sala de aula.

Desse modo, no ambito educacional, a Modelagem enquanto alternativa
pedagdgica para o ensino de Matematica tem potencialidades para alunos e para professores,
ndo sé no sentido de aprimorar 0 conhecimento matematico, mas também no sentido de
possibilidades para a vida cotidiana dos alunos para a mudanca de postura do professor em

relacdo a pratica reflexiva.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS

No presente capitulo procuramos descrever os caminhos trilhados para o
desenvolvimento desta investigacdo cientifica. Com base na questdo norteadora e nos
objetivos definidos anteriormente, apresentamos aqui a natureza, O universo e 0S Seus
participantes da pesquisa. Na sequéncia explicitamos os procedimentos metodologicos de

coleta e de anélise dos dados.

5.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa, no que se refere a abordagem do problema, é considerada
como qualitativa uma vez que o pesquisador busca coletar e analisar dados que permitam
elucidar/compreender/interpretar as contribuicdes da Educagdo a Distancia em um curso de
formacdo continuada de professores de Matematica, no qual atividades de Modelagem
Matematica serdo o meio para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e
saberes da docéncia. De acordo com Alves-Mazzotti (1999, p. 131) “a principal caracteristica
das pesquisas qualitativas ¢ o fato de que estas seguem a tradicdo ‘compreensiva’ ou
interpretativa”. Deste modo, o pesquisador ao fazer uso da abordagem qualitativa busca

compreender de que forma os sujeitos pensam e tomam decisfes em situacdes especificas.

Para Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa pode ser entendida
como a tentativa de compreensdo de significados e caracteristicas de situacdes apresentadas
por entrevistados ou pesquisados e ainda parece ter o dom para se aprofundar nos fenémenos
e leva em conta a sua complexidade e particularidades, de maneira a nao almejar

generalizacGes e sim a compreensao das singularidades.

Ainda que os individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a
selecionar questdes especificas a medida que recolhem dados, a abordagem a
investigacdo ndo é feita com o objectivo de responder essencialmente, a
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo. As causas exteriores sdo consideradas de importancia
secundaria. Recolhem normalmente os dados em funcdo de um contacto
aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecol6gicos naturais
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).
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Acredita-se, conforme Chizzotti (1998, p. 104), que a pesquisa qualitativa
procura “provocar o esclarecimento de uma situagdo para tomada de consciéncia pelos
proprios pesquisados dos seus problemas e das condi¢fes que o geram, a fim de elaborar os
meios e estratégias de resolvé-los”. Assim, optamos pelo uso da abordagem qualitativa por
conta das caracteristicas da pesquisa e pela sua adequagdo ao tipo de analise de dados

realizada.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa em educagéo
possui cinco caracteristicas, mas nem sempre todas estas caracteristicas podem ser

encontradas nos estudos considerados qualitativos.

A primeira caracteristica descrita refere-se ao fato de que na pesquisa
qualitativa a fonte de coleta de dados é o ambiente natural (escolas, familias, comunidades,
etc.) no qual o pesquisador é considerado o instrumento principal que busca elucidar questfes

educativas.

Os investigadores qualitativos freglientam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto. Entendem que as ac¢Ges podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia. Os locais tém que ser entendidos nos contexto da histéria das
instituicGes a que pertencem. Quando os dados em causa sdo produzidos por
sujeitos, como no caso de registros oficiais, os investigadores querem saber
como e em que circunstancias é que eles foram elaborados (1994, p. 48).

Nesse trabalho, o ambiente natural para coleta de dados seria o local de
atuacdo dos cursistas (escola), no qual poderiam ser compreendidas as necessidades
formativas a partir da realidade vivenciada por eles. No entanto, por se tratar de uma pesquisa
na modalidade a distancia, e dada a diversidade de suas ferramentas, compreendemos que 0s
cursistas retratariam seu contexto, por meio de registros escritos, a partir dos quais seria

possivel tomar conhecimento das dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

Desse modo, em funcdo da possivel diversidade de localizacdo geogréafica
dos cursistas e considerando as potencialidades das ferramentas disponiveis para interacdo na
modalidade a distancia, destacamos que nesta pesquisa, 0 ambiente natural, compreendeu o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)Y e a sala de aula dos encontros presenciais.
Coube ao pesquisador no decorrer da elaboracdo e implementacdo do curso de extensdo, a

170 termo plataforma sera utilizado como sinénimo de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
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organizacdo, o desenvolvimento e a coleta dos dados, por meio da plataforma e das atividades

desenvolvidas nos encontros presenciais.

A segunda caracteristica da abordagem qualitativa de pesquisa, refere-se a
coleta dos dados, que pode ser realizada na forma de palavras, transcricdes de entrevistas,
imagens, documentos oficiais e apresenta bons resultados quando se deseja que nenhum
detalhe escape a investigacdo. Os pesquisadores, na tentativa de compreenderem o fenémeno,
procuram analisar os dados coletados mantendo, tanto quanto possivel, o respeito a forma na

qual foram coletados.

Nesse sentido, ressaltamos que, os dados coletados no ambiente virtual
(férum, perfil do aluno, atividades submetidas ao professor, memoriais reflexivos, etc)
possibilitaram o acesso a informagdes relevantes sobre a formacdo, as expectativas em relacéo

a0 Curso e ao contexto em que 0s cursistas estavam inseridos.

Podemos dizer que o material coletado nos permitiu ilustrar e substanciar a
contribuicdo de tal curso para a formacdo continuada dos professores seja com base em
trechos de transcri¢cBes dos textos produzidos (chat, forum e memorais descritivos) ou outros
registros por eles realizados. Assim, consideramos que todos os registros realizados pelos
cursistas serviram para compreensdo e indicacdo de possiveis solucdes da problematica

estudada e, por este fato, foram transcritos de forma minuciosa.

A terceira caracteristica diz respeito ao processo de desenvolvimento da
pesquisa, tido como mais importante do que o proprio resultado encontrado. A busca pela
compreensdo do fendmeno, realizada nas manifestacbes dos cursistas, seja por meio da
observacao, das entrevistas ou, das interacdes com os demais cursistas, sdo fontes ricas de
informacdes e fazem com que o pesquisador volte sua atencdo a estes itens para entendimento
dos resultados. Nosso principal interesse nesta investigacdo foi a analise de todo o processo de
planejamento e implementacdo do curso de extenséo de formagdo continuada de professores
de Matematica com atividades de Modelagem via EaD, além de verificarmos como ocorreram
as interacdes entre os cursistas e o desenvolvimento das atividades nos encontros virtuais e
presenciais. Também consideramos como relevante a aprendizagem dos cursistas do referido
Ccurso, no entanto, este fato ndo seria importante sem analisarmos o processo pelo qual se deu

tal formacao.
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Na pesquisa qualitativa o pesquisador tende a analisar os dados coletados de
forma indutiva, considerada como a quarta caracteristica. Nesta etapa ndo ha intencdo de
confirmar ou até mesmo invalidar as hipéteses anteriormente levantadas, mas sim realizar
abstracdes que sdo construidas a medida que os dados coletados sdo agrupados. Parte-se de
um carater menos geral que a concluséo, no qual ndo se conhece o suficiente para se testar as
hipdteses sem que seja realizada a pesquisa. Mediante os dados coletados, essencialmente
qualitativos, obtivemos informagdes que permitiram compreender o fenémeno estudado para
entdo verificar as hipdteses definidas nesta pesquisa. Nesse processo, o confronto da literatura
com os dados obtidos na realizacdo do curso, se fez importante para o entendimento de

questdes essenciais da pesquisa, bem como para a analise de todo processo investigativo.

A quinta e Ultima caracteristica reporta-se a relevancia do significado como
aspecto principal de uma abordagem qualitativa. O pesquisador procura compreender o
sentido que as pessoas dao as coisas e as suas vidas, ou seja, como encaram as questdes a

serem analisadas na tentativa de comprovar ou nao o que foi indagado:

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
Ihes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do
informador. O processo de conducado de investigacdo qualitativa reflecte uma
espécie de dialogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 51).

Nesta fase da pesquisa buscamos identificar, com base nos registros
realizados pelos cursistas no chat, féruns, memoriais reflexivos e diarios, reflexfes acerca do
curso realizado, ja que consideramos como relevante a elaboracdo, o planejamento, e a
implementacdo do curso de formacdo de professores em Modelagem na modalidade a
distancia, via Moodle, além das perspectivas dos cursistas. “A parte reflexiva das anotagdes
inclui as observagOes pessoais do pesquisador, feitas durante a fase de coleta; suas
especulagBes, sentimentos, problemas, ideias, impressdes, pré-concepcles, davidas,
incertezas, surpresas ¢ decepcdes” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 31). O investigador se
percebe cercado de diversas situacdes que possibilitam refletir sobre varios aspectos, como
reflexGes analiticas e metodologicas, mudangas de perspectivas, conflitos e esclarecimentos
que julgar necessarios. Este movimento permite elaborar “diretrizes gerais que podem orientar

a selecao do que observar ¢ ajudar a organizagao dos dados” (Ibid., p. 31).
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A medida que os dados foram agrupados procuramos organizéa-los de forma
a permitir, ao final da pesquisa, a compreensdo do fendmeno estudado, pois, buscadvamos
entender qual a perspectiva dos sujeitos em relacdo as questdes analisadas na pesquisa. Ou
seja, de posse das informacBes coletadas esperavamos que ao agrupé-las fosse possivel

atender aos objetivos definidos para a pesquisa.

Portanto, uma vez definida e justificada a nossa escolha em relacdo a
abordagem metodoldgica de pesquisa e com base na problemética definida, entendemos a
relevancia da utilizacdo da EaD, bem como a necessidade da formagéo de professores em
servico, tendo em vista a importancia de ensinar conhecimentos especificos de Matematica,
por meio de alternativas pedagdgicas que auxiliem o processo de ensino e de aprendizagem

desta area do conhecimento.

Assim, a seguir, descrevemos 0 universo da pesquisa, 0S participantes, 0s
procedimentos metodologicos utilizados para a coleta de dados e o encaminhamento da

analise dos mesmos.

5.2 O universo da pesquisa

Tendo em vista o problema e o0s objetivos apresentados no capitulo
primeiro, assim como as caracteristicas da pesquisa qualitativa, definidas por Bogdan e Biklen
(1994), optamos por oferecer um curso de formacao continuada (em servico) a professores de
Matematica da Educacdo Basica da rede publica de ensino do Estado do Parana. O curso foi
realizado na modalidade a distancia, na forma semipresencial, com encontros presenciais
realizados na Universidade Estadual do Norte do Parana, campus de Cornelio Procépio
(UENP-CCP), por ser o local de atuacdo profissional do pesquisador e também pelo fato de

disponibilizar os recursos necessarios para a implementacdo e a execugdo do curso.

O curso propos articular a Educacéo a Distancia e a formacéo continuada de
professores de Matematica por meio de atividades de Modelagem. A formagdo ofertada
pautou-se nas DCE da disciplina de Matematica que regula o seu ensino na rede publica
estadual do Estado do Parana. Assim, evidenciamos que nossa hipotese € a de que a EaD pode

ser um ambiente proficuo para a formacdo continuada de professores de Matemaética e para a
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manifestacdo e o desenvolvimento de conhecimentos e saberes na medida em que possibilita a

articulacdo dos conhecimentos da area de Matematica aqueles advindos da atuacdo docente.

5.3 Os participantes da pesquisa

Com base em Alves-Mazzotti (1999, p. 162) a selecdo dos participantes é
feita de modo intencional, ou seja, “o pesquisador os escolhe em fungao das questdes de
interesse do estudo e também das condi¢bes de acesso e permanéncia no campo e
disponibilidade dos sujeitos”. Nesse sentido, os selecionados para esta pesquisa foram os
professores que se inscreveram e atenderam aos requisitos do curso de formacgdo continuada
de professores de Matematica, sendo estes requisitos: lecionar a disciplina de Matematica na
Educacédo Bésica, tanto Ensino Fundamental como Ensino Médio e possuir vinculo efetivo na

rede publica do Estado do Parand, denominados de cursistas nesta tese.

A opcdo pelos professores efetivos se deu em funcdo dos critérios de
avaliacdo do contexto de realizacdo da pesquisa, haja vista que uma das atividades a serem
cumpridas pelos cursistas consistia na aplicacdo de uma atividade de Modelagem em uma
turma em que atuavam. Para participagdo no curso foram recebidas as inscricbes de sete
professores de Matematica. Dois professores eram do Nucleo Regional de Educacéo da cidade
de Ibaiti e o restante do Nucleo Regional de Educacdo da cidade de Cornélio Procépio.

Somente um professor ndo concluiu o curso.

Ao analisarmos as inscricbes para participacdo no curso de formacéo
continuada de professores percebemos que todos os interessados graduaram-se na mesma
instituicdo, tinham ao menos uma pos-graduacdo lato sensu e possuiam outro emprego
conforme indicado no Quadro 3 — Caracterizagio dos participantes da pesquisa. E importante
ressaltar que todos os interessados possuiam outro vinculo empregaticio como professores na
Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental | e/ou Ensino Fundamental Il, e Ensino Médio nas

redes Municipal ou Estadual.



Quadro 3 — Caracterizagédo dos sujeitos da pesquisa.

Tempo de

.. Idade A . Graduacéo Stricto N°de | Outro
Sujeitos docéncia Cidade - . Lato sensu
(anos) (anos) (Licenciatura) sensu aulas | emprego
o Educacéo
o Ciéncias e o .
P1 36 11 Santa Amelia . Matematica e NAO 21 SIM
Matematica 3 )
Educacao Especial
. 3 T Educacao -
P2 34 9 Santa Cecilia do Pavao Ciéncias e » NAO 42 SIM
Matematica Matematica
Educacéo
P3 38 15 Assai Ciéncias e Matematica e NAO 28 SIM
Matematica
Gestéo Escolar
Docéncia no Ensino
o _ . Superior e
P4 27 7 Ribeirdo do Pinhal Matematica ) ) Mestrando | 32 SIM
Psicopedagogia
Institucional
) - Educacéo o
P5 38 9 Nova Santa Barbara Ciéncias e - NAO 30 SIM
Matematica Matematica
. 5 T Educacao -
P6 41 11 Santa Cecilia do Pavéo Ciéncias e - NAO 20 SIM
Matematica Matematica

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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5.4 Os instrumentos de coleta de dados

Nesta pesquisa, as principais ferramentas utilizadas como instrumentos para
coleta de dados durante o curso de formacédo continuada, foram escolhidas tendo em vista os
objetivos da pesquisa e as ferramentas disponiveis na plataforma Moodle. As informacGes
foram coletadas por meio das diferentes ferramentas de interagdo virtual como o chat, o

férum, o memorial reflexivo®® e o diario, conforme mencionado.

A partir dos dados contidos nos diferentes instrumentos de coleta, pudemos
garantir que as informagdes obtidas se mantiveram fiéis, conforme registrado pelos cursistas,
uma vez que todas elas estavam disponiveis na plataforma. Assim, na sequéncia,
apresentamos o arcabouco tedrico-metodologico que norteou a analise dos dados coletados,
de forma a tentar responder a problematica desta pesquisa e atingir os objetivos definidos e

elencados anteriormente.

5.5 Metodologia de analise de dados

Diante do objetivo de investigar as contribui¢fes da Educagédo a Distancia
em um curso de formacdo continuada de professores de Matematica, com atividades de
Modelagem Matematica, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes
da docéncia e considerando que os registros coletados sdo producdes escritas dos cursistas
disponibilizadas nos instrumentos de coleta de dados, integrados na plataforma Moodle,
optamos pelo uso de uma metodologia de analise textual que possibilitasse a interpretacdo
desses registros e por ser uma pratica de analise e compreensdo de textos comumente presente

em pesquisas qualitativas.

A andlise textual é considerada como um meétodo de pesquisa de frases ou
textos com o qual se pretende fazer inferéncias sobre o contetdo original a ser comunicado e
gue esta situado em determinado contexto social, cujo verdadeiro significado depende da
eliminacdo do duplo sentido das mensagens ou dos discursos simbdlicos e polissémicos que

ndo apresentam, claramente, seus significados originais (MOREAS, 2003).

18 0 memorial reflexivo foi utilizado para que os cursistas registrassem as proprias vivéncias e experiéncias no
decorrer do curso de formacéo continuada, para elaboracéo desse texto, foi utilizada a ferramenta tarefa.



88

Podemos dizer que uma forma de investigacdo textual é a analise textual
discursiva que apresenta encaminhamento metodolégico compartilhado de varios
pressupostos pertencentes a outras abordagens e que compartilham igualmente o dominio de
outras formas de anélise textual como, por exemplo, a andlise de contelido e a analise de
discurso (LUCCAS, 2011). E assim, surge “[...] como uma nova op¢do de analise para
pesquisas de natureza qualitativa ¢ de carater hermenéutico” (MORAES; GALIAZZI, 2007,
p. 140).

Escolhemos uma forma de andlise que permitisse a interpretagdo e a
compreensdo das reflexdes dos cursistas, realizadas no chat, forum, memorial e diario, pois de
acordo com Moraes e Galiazzi “[...] a Analise Textual Discursiva tende a assumir
entendimentos que a situam entre essas duas abordagens de andlise, focalizando geralmente a
profundidade e complexidade dos fenomenos” (2007, p. 160). Segundo os autores, mesmo
considerando a proximidade da andlise textual discursiva a analise de conteudo a “sua
interpretacdo tende principalmente para a construcdo ou reconstrucdo tedrica, numa Vvisdo
hermenéutica, de reconstrucao de significados a partir das perspectivas de uma diversidade de
sujeitos envolvidos nas pesquisas” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 145). Desse modo, com
base nestes autores, a pesquisa qualitativa recebe significativas contribuicdes, pois a analise

textual discursiva

[...] propGe-se a descrever e interpretar alguns dos sentidos que a leitura de
um conjunto de textos pode suscitar [...] opera com significados construidos
a partir de um conjunto de textos. Os materiais textuais constituem
significantes a que o analista precisa atribuir sentidos e significados
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 13-14).

Pondera-se que na analise textual discursiva a frase ou o texto dizem
respeito ao sujeito, e que compete ao pesquisador a classificagdo dos registros escritos em
unidades que contenham frases ou palavras repetidas, que permitam a inferéncia de uma
expressao que as representem. Na pesquisa foi criada uma estrutura para analise dos dados, de
modo que a producdo escrita dos cursistas fosse agrupada, possibilitando sua interpretacédo a
partir de similaridades.

Moraes e Galiazzi (2007) em relagédo a esta classificagdo em unidades
argumentam que a utilizagdo da andlise textual discursiva tem apontado novas possibilidades

de unitarizacgdo, considerando que
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[...] o processo em vez de ser concretizado num Unico movimento, pode ser
realizado em dois momentos distintos e complementares. No primeiro,
definem-se unidades mais amplas, dando origem a um conjunto de unidades
iniciais de amplitude relativamente grande e que podem apresentar
elementos de mais de uma categoria. Essas unidades, uma vez classificadas,
sdo entdo reinterpretadas visando a construcdo de unidades menores, as
subunidades, agora j& produzidas com um foco especifico na categoria a que
pertencem. Nesse processo cada unidade inicialmente produzida pode dar
origem a uma ou mais subunidades, escritas de modo a demonstrarem sua
relacdo direta com as categorias nas quais se inserem (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 67-68).

Desse modo, torna-se possivel, a partir da andlise textual discursiva,
compreender 0 que esta subjacente as palavras, frases ou ao texto em analise. Uma vez que
ha inimeras formas de realizar as analises textuais, como exemplo podemos citar o0 método de
deducdo por frequéncia, no qual o pesquisador leva em consideracdo o0 numero de signos
linguisticos (palavras) que sdo repetidos frequentemente, inexistindo a intencdo de
compreensdo dos significados contidos no texto, e 0 método de categorias tematicas que
objetiva encontrar significacbes e interpreta-las por classes de equivaléncia semanticas
(LUCCAS, 2011).

A andlise baseada em categorias € o tipo de analise mais antigo e utilizado,
pois realiza a fragmentacdo do texto em unidades e categorias a partir de reagrupamentos.
“Entre as diferentes possibilidades de categorizacdo, a investigacdo dos temas, ou analise
tematica, € rapida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos diretos (significactes
manifestas) e simples” (BARDIN, 2009, p. 147).

Para isso, desmembramos o texto em unidades, considerando a equivaléncia
semantica que é feita com base na classificacdo de elementos textuais (frases ou palavras) que
contém um sentido comum e que assim permitem agrupa-los. Na pratica, a técnica de analise
textual discursiva € composta pelas fazes de desmontagem dos textos, estabelecimento de

relacOes e a captagcdo do novo emergente.

A desmontagem dos textos compreende o inicio do trabalho de analise, é
neste momento que o analista faz a sele¢do, a organizagédo e a preparagédo dos documentos
para as proximas etapas. O analista ao determinar o universo de dados para andlise esta
constituindo o corpus empirico, que corresponde ao conjunto de dados coletados que passardo

por procedimentos analiticos. Nesta pesquisa, a fase de desmontagem dos textos, constitui-se
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no momento de selecdo dos documentos correspondentes a producdo de registros pelos
cursistas nos instrumentos de coleta de dados, por estarem diretamente relacionados ao
objetivo geral desta tese. Nesse processo, 0s documentos foram selecionados, organizados e

preparados para as etapas subsequentes.

No entanto, ao compor o corpus o analista faz determinadas escolhas e
selecBes, 0 que necessita que alguns cuidados devem ser considerados como a regra da
exaustividade que assegura que nenhum trecho dos elementos que compde 0 corpus seja
excluido do processo de andlise. Assim, seguindo tal regra, verificamos todos os registros

efetuados pelos cursistas na plataforma, nos mais diversos instrumentos de coleta de dados.

A regra de representatividade permite o trabalho por amostragem.
Considerando que a amostra seja representativa em relacdo ao universo original é possivel
generalizar os resultados alcancados para todo o corpus. Tendo em vista que, 0s registros
foram agrupados por similaridade, havia registros diferentes com mesmo significado, assim,

utilizamos aquele registro que, em nosso entendimento, representava os demais.

Na regra de homogeneidade devem ser considerados os critérios de selecéo
dos documentos analisados para todos os demais, sem excecdes, ou seja, deve haver coeréncia
nos critérios de selecdo do corpus. Todos os registros pertencentes ao chat, foruns, memoriais
e diarios foram analisados com base no mesmo critério e a selecdo dos excertos para
representar cada unidade da estrutura de andlise seguiu as regras de exaustividade e
representatividade.

Por fim, a regra da pertinéncia, refere-se a necessidade de examinar a
adequada correspondéncia dos documentos coletados com o0s objetivos da pesquisa que
norteiam a analise. Os instrumentos de coleta de dados foram selecionados em funcdo do
objeto desta pesquisa para que a analise dos dados possibilitasse a compreensdo da reflexao

dos cursistas no decorrer do curso.

Em seguida, iniciamos a etapa de estabelecimento de relagfes que
corresponde a fase mais demorada e exaustiva do processo de analise, pois é com base em
procedimentos manuais ou em recursos tecnologicos que a organizacao e a codificacdo do

corpus podem ser realizadas e concluidas.

[...] a codificacdo corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo
regras precisas — dos dados em bruto do texto, transformacdo esta que, por
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recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma representacdo do
contetdo, ou da sua expressdo susceptivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto, que podem servir de indices, [...] (BARDIN, 2009,
p. 97).

Nessa etapa os dados coletados foram sistematicamente agrupados, levando-
se em conta 0S grupos semanticos, de forma a realizar a sua caracterizacdo em termos
argumentativos. A exploragédo dos registros dos cursistas ocorreu de forma manual, seguindo
as regras do processo de analise textual, no qual ap0s varias leituras foram coletados excertos
que permitissem o0 agrupamento, de acordo com a estrutura de andlise de dados, o
atendimento do objetivo da pesquisa que busca investigar as contribui¢cbes da Educacdo a
Distancia em um curso de formacdo continuada de professores de Matematica, com atividades
de Modelagem Matematica, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e
saberes da docéncia. E nesse instante que podemos visualizar a existéncia de ligacdo entre os

dados coletados e a teoria que estdo submetidos.

[...] entende-se que o processo de categorizagdo ndo é aleatério e estanque, 0
que se justifica mediante o fato de que os préprios instrumentos de coleta de
dados foram elaborados a partir de intengdes pedagdgicas alimentadas pelos
recortes tedricos utilizados na pesquisa, fato que ndo exclui, em principio, a
visualizacdo de possiveis categorias que, eventualmente, emerjam dos dados
(LUCCAS, 2011, p. 202).

No capitulo de analise dos dados apresentaremos as categorias obtidas com

base na exploragcdo dos documentos e explicaremos o processo de escolha de cada uma delas.

A escolha de categorias compreende a classificacdo por diferenciacdo dos
elementos que constituem um conjunto de dados que sdo representados por unidade de

registro e que serdo reagrupados com base em critérios de semelhanca e pertinéncia.

A categorizagdo, além de reunir elementos semelhantes, também implica
nomear e definir as categorias, cada vez com maior precisdo, na medida em
que vdo sendo construidas. Essa explicitacdo das categorias se da por meio
do retorno ciclico aos mesmos elementos, no sentido da construgdo gradativa
do significado de cada categoria. Nesse processo, as categorias vao sendo
aperfeicoadas e delimitadas cada vez com maior rigor e precisdo. No
processo de categorizagdo, podem ser construidos diferentes niveis de
categorias. Em alguns casos, as categorias assumem as denominagfes de
iniciais, intermediarias e finais, constituindo, cada um dos grupos, categorias
mais abrangentes e em menor nimero (MORAES, 2003, p. 197).
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A determinacdo das categorias é feita de acordo com o0s objetivos de cada
pesquisa, podemos fazer a opcdo por varios critérios como o semantico (temas), o sintético
(verbos adjetivos e pronomes), o Iéxico (agrupamento de acordo com o sentido das palavras,
agrupamento por anténimos ou sindnimos), 0 expressivo (agrupamento por perturbacdes da
linguagem ou da escrita) entre outros. Essa escolha de selecdo de categorias por taxonomia
que diferencia os elementos e seu agrupamento, esta intimamente relacionada a realidade dos
dados. E por este fato que ao fazer o uso da metodologia de analise textual, a mensagem pode

ser feita de uma ou varias formas, diferentes de andlise.

As categorias na analise textual podem ser produzidas por diferentes
metodologias. Cada método apresenta produtos que se caracterizam por
diferentes propriedades. Por outro lado, cada método também traz ja
implicitos os pressupostos que fundamentam a respectiva andlise
(MORAES, 2003, p. 197).

Apesar da definicdo das categorias de andlise com base nos dados da
pesquisa, poderdo surgir ainda subcategorias, ou ainda, categorias emergentes identificadas na
medida em que se faz a analise dos registros produzidos no desenvolvimento do curso pelos
sujeitos da pesquisa. Assim, pretendemos mapear todos os dados coletados, baseado no
critério semantico, de modo a inferir e interpretar os resultados sistematicamente e, assim,
identificar caracteristicas que permitam cruzar informacfes e até mesmo apresentar novas

perspectivas para a formacdo continuada de professores de Matematica em servico.

Segundo Moraes (2003) a caracterizacdo da analise textual pode ser feita
com base nas propriedades das categorias, € que, ao examinar estas “ndo ha necessariamente
uma uniformidade entre diferentes autores. Especialmente, em alguns aspectos o
encaminhamento das analises pode levar a produtos bem diversificados. Nem todas as formas

de conduzir as andlises sdo idénticas em seus pressupostos” (MORAES, 2003, p. 198-199).

Nesse sentido, consideramos que a andlise pode evidenciar com maior
clareza as inquietagdes e a realidade dos cursistas, e assim, mostrar a demanda de

necessidades dos professores da Educacdo Béasica em relacéo a formagéo continuada.

Por fim, a captacdo do novo emergente esta relacionada ao processo

sistematico de reorganizacdo dos dados que podem ser apresentados em forma de quadros,
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diagramas, figuras ou ainda de modelos que permitam sintetizar e evidenciar suas
significacOes ¢ “possibilita a emergéncia de uma compreensédo renovada do todo” (MORAES,
2003, p. 191). Apos a reorganizacdo e a sistematizacdo dos dados, faz-se o processo de
promogéo de inferéncias, sob o material a ser analisado, “representando o conjunto um modo

de compreensdo e teorizacdo dos fendmenos investigados” (MORAES, 2003, p. 202).

Considerando que o objetivo da andlise textual discursiva € a compreensao
das significacOes realizadas pelos sujeitos que estdo manifestadas no dado, garantindo assim,
a impossibilidade de realizar ou imaginar suposic¢@es particulares. Para isso é importante que
nesse momento seja realizada a leitura minuciosa dos dados com o objetivo de refletir a
respeito das significacbes subjacentes as suas palavras ou aos procedimentos matematicos
realizados (LUCCAS, 2011).

Ainda na captagdo do novo emergente é encontrada a interpretacdo geral do
documento que pode ser apresentada na forma de um texto, o qual Moraes e Galiazzi (2007)
denominam metatexto. Esse texto &€ composto da reunido e sintese das significacdes
manifestas nos dados coletados e que o analista podera realizar, de modo mais geral, novas
inferéncias, mostrar tendéncias, apresentar indices e a partir disso, gerar conclusdes e mostrar

desdobramentos. Nesse momento, diferentes

[...] tipos de textos podem ser produzidos por meio dessa metodologia, com
énfases diversificadas em descri¢do e interpretacdo e tendo como ponto de
partida diversificados objetivos de analise. Alguns textos serdo mais
descritivos, mantendo-se mais proximos do corpus original. J& outros serdo
mais interpretativos, pretendendo um afastamento maior do material original
num sentido de abstracdo e teorizagdo mais aprofundado (MORAES, 2003,
p. 202).

Portanto, nesta tese, realizamos o tratamento e a interpretacdo dos dados da
producdo dos cursistas, por meio dos registros realizados no chat, forum, memoriais e diarios,
com base nas indica¢fes da analise textual discursiva, citadas anteriormente, segundo uma

analise do corpus, classificado em categorias, subcategorias e unidades.

Conforme indicamos acima, a estrutura da analise, ou seja, as categorias, as
subcategorias, as unidades, as inferéncias e as interpretacdes realizadas, baseada no corpus,

encontram-se no capitulo de apresentagdo e analise de dados.
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6 O CURSO “FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM
SERVICO: MODELAGEM MATEMATICA”

Neste capitulo descrevemos a plataforma, as ferramentas utilizadas e os
modulos elaborados para realizacdo do curso de formacdo continuada de professores de

Matematica e o papel do pesquisador e formador no desenvolvimento das atividades.

6.1 A plataforma Moodle

A plataforma Moodle foi desenvolvida por Martin Dougiamas no ano de
2001, baseada em uma abordagem construtivista de educacdo, foi criada de modo que 0s
cursos ofertados nesse ambiente possibilitassem a aquisicdo de conhecimentos pelo aluno,
considerando suas habilidades e conhecimentos ja adquiridos (SCHNEIDER; SANTOS,
2014). Esse € o motivo pelo qual a plataforma Moodle oferece ferramentas de interacéo,
individuais e coletivas, que permitem a troca de informacbes e a construgdo de novos

conhecimentos entre 0 pesquisador e o cursista.

Dentre essas ferramentas de interacdo disponiveis na plataforma Moodle,
podemos citar a wiki que possibilita a criacdo de documentos de modo coletivo (varios
alunos); o diario que é um editor de texto no qual os alunos fazem anotag¢des individuais e o
formador tem a possibilidade de fazer anotacGes que posteriormente sdo recebidas pelos
cursistas (feedback); o chat é uma ferramenta sincrona no qual os cursistas se comunicam em
tempo real; o férum que é uma forma de comunicacdo assincrona onde cursista e formador
postam mensagens sobre determinado assunto; a tarefa que é a descricdo de uma atividade
(relatério, imagens, etc) a ser desenvolvida pelo cursista e pode ser entregue digitalmente via

plataforma, seja de modo online ou offline.

1) O chat é uma ferramenta sincrona de interacdo, permite aos cursistas se
comunicar em tempo real. Esta ferramenta beneficia a interagdo entre os cursistas e destes
com o pesquisador, criando assim, possibilidades de desenvolvimento e conhecimento, uma

vez que este é disponibilizado para todos, independentemente, do local onde se encontram.
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O chat permite maior liberdade de expressao, pois 0s alunos sentem-se mais
a vontade para “falar”, promove a troca de idéias e informacdes. Além da
vantagem de se ter o feedback imediato a opinido exposta e da possibilidade
de se poder reformula-la expondo-a novamente, enriquecendo a discussao.
[...] Um chat bem aplicado e com um objetivo bem definido é uma
ferramenta de bastante ajuda na aprendizagem. Estimula o aluno a fazer
leituras rapidas, ao tempo que, exige a capacidade de filtrar as mensagens
relevantes, ja que muitos falam ao mesmo tempo (MARTINS; OLIVEIRA,;
CASSOL, 2005, p. 6).

O chat, realizado em trés momentos, foi utilizado pensando em promover a
comunicacdo entre os cursistas e destes com o pesquisador, na realizacdo das atividades em
grupo, no auxilio aos cursistas para sanar davidas em relacdo aos conhecimentos matematicos
presentes nas atividades de Modelagem e também nas discussdes referentes aos textos. Essa
troca de informacdo sincrona permitiu ao cursista a compreensao da aplicacdo do conceito
matematico em situaces reais, construir o conhecimento acerca do conceito matematico
contido na atividades e, por consequéncia, contribuiu para a reflexdo sobre a préatica docente

em relacdo ao ensino de Matematica.

2) O férum é uma ferramenta assincrona que serve para postagem de
informacgdes, discussdes e para tirar dividas em relacdo a determinado tema do curso ou ainda
para questdo de ordem técnica. Foram realizados nove foruns nos quais as mensagens
postadas, sobre discussbes geradas pelo formador, permitiram a troca de informacéo sobre as
atividades e calendario do curso, davidas dos textos e outros materiais utilizados. Ao final,
todas as mensagens postadas no forum foram analisadas com o intuito de atingir os objetivos
desta pesquisa. Para Sanchez (2005, p. 3) o forum quando utilizado em um ambiente online

com a finalidade educacional se torna

[...] um espago de comunicagdo formado por quadros de didlogo nos quais se
vao incluindo mensagens que podem ser classificadas tematicamente. Nestes
espacos 0s USUArios, e no caso a que nos referimos, féruns educativos, 0s
estudantes podem realizar novas contribuigdes, esclarecer outras, refutar as
dos demais participantes, etc., de uma forma assincrona, sendo possivel que
as contribuicdes e mensagens permanecam todo o tempo & disposicdo dos
demais participantes.

O férum foi muito importante para coleta de dados, uma vez que propiciou
0 registro dos momentos de estudos individuais dos cursistas, por se tratar de uma ferramenta

assincrona, na qual os demais ndo necessariamente estavam online. Os dados coletados nesta
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ferramenta tiveram suas contribuicdes similares ao chat, no entanto o cursista péde elaborar
suas questdes e fazer consultas para auxiliar as davidas dos demais, pois possuiam mais
tempo para realizar as consultas que julgaram necessarias e elaborar as informagdes que
seriam postadas. Todo esse movimento possibilita ao cursista a andlise e a consulta ao
conhecimento matematico presentes na situacdo proposta pela atividade de modo a esclarecer

possiveis davidas entre outros aspectos.

3) O memorial reflexivo, utilizamos da ferramenta assincrona de tarefa, foi
uma producdo escrita, realizada diretamente na plataforma Moodle com o intuito de
identificar as percepcdes, reflexdes, inquietacdes, opinibes e concepcbes dos cursistas
consideradas relevantes sobre o processo de aprendizagem. Segundo Okada (2007, p. 85-86) o
memorial reflexivo “permite uma relagdo mais préxima e consciente entre o aluno e professor
e entre ambos e 0 processo de aprendizagem. Facilita a avaliacdo e auto-avaliagdo”. E ainda,
enquanto “processo de construcao de conhecimentos, possibilita desenvolver a relagdo teoria-
pratica, a autonomia, a valorizacdo da dimensdo individual e coletiva, quer cognitiva, quer
afetivamente”. De acordo com Rinaldi (2009) o memorial reflexivo é considerado um
instrumento que possibilita o registro detalhado da intervencéo realizada pelos participantes

do processo formativo por meio de experiéncias vivenciadas no seu contexto de atuacao.

Ele permite registrar o ocorrido, impulsionando-os a investigar as
experiéncias vivenciadas por meio de registro e analise sistematica de suas
acOes, reacOes, sentimentos, impressdes, interpretacBes, explicitacGes,
contribuicdes e/ou sugestdes dos colegas por meio dos foruns, hipoteses e
preocupagdes envolvidas no trabalho (RINALDI, 2009, p. 105).

Tendo em vista 0 objetivo da tese, 0 memorial permitiu que 0s cursistas
manifestassem suas experiéncias no decorrer do curso, que podem ser considerados os saberes
praticos como definido por Tardif (2012). Nos memorias 0s cursistas registraram também as
facilidades e dificuldades na interpretacdo e resolucdo das atividades de modelagem que
estava relacionados ao conhecimento do contetdo, suas expectativas em relagdo a utilizacéo
em sala de aula, considerando seus contexto educacionais e as caracteristicas dos seus alunos,
ou seja, possibilitando identificar a articulacéo entre os diferentes conhecimentos da docéncia
definidos por Shulman (1986, 1987). Cada cursistas elaborou trés memoriais reflexivos que
foram postados, individualmente, conforme apresentado no cronograma de atividades do

Curso.
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4) O diario registrado pelos cursistas permitiu analisar as sensacfes
vivenciadas no ambiente presencial, quando do contato com atividades de Modelagem. Foram
elaborados trés diarios, por cursista, no qual deveriam relatar as angustias, dificuldades e
facilidades na realizacdo de atividades de Modelagem, o trabalho em grupo as possibilidades
de aprendizagem colaborativa, aléem de reflexdes sobre as atividades desenvolvidas nos
contextos de atuacdo dos cursistas. Esse registro foi realizado pela ferramenta tarefa do
Moodle, no qual os cursistas postavam os diérios e eram registrados os dias e horario em que
a postagem era realizada.

As diferentes formas de interacdo virtual (sincronas ou assincronas)
realizadas pela plataforma entre pesquisador e cursistas tornaram-se uma relevante fonte de
dados que pode ser obtido digitalmente, o que contribuiu para o desenvolvimento desta
pesquisa. A escolha pela plataforma Moodle para o desenvolvimento da formacgdo proposta
nesta pesquisa se deu pela potencialidade dos recursos tecnologicos e comunicacionais de

interacdo, que se constituem um elemento importante na formacao de professores.

Considerando, também, que essa plataforma estd disponivel na
Universidade Estadual do Norte do Parana para realizacdo de atividades a distancia que
contribui para reduzir a localizacdo espacial de oferta do curso de formacéo e a residéncia dos

cursistas, fatos este que se tornaram aspectos fundamentais na elaboracéo desta pesquisa.

Assim, a oferta de tal curso se pauta na utilizacdo da modalidade a distancia
como contexto formativo de professores em servico na Educagdo Bésica na rede publica do
Estado do Parana e na implementacdo da alternativa pedagogica da Modelagem na prética

docente.

6.2 A elaboracéo do contexto de formacao de professores

A elaboracdo do curso de formacdo continuada de professores de
Matematica foi realizada para oferta na modalidade a distancia, para verificacdo de meios da
sua contribuicdo para formacgéo de professores. Na intencdo de atingirmos esse objetivo da
pesquisa elaboramos e implementamos um contexto de formacéo, via EaD, com atividades de

Modelagem e com auxilio da plataforma Moodle.
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As atividades propostas no curso permitiram: a) acompanhar os cursistas em
relacdo a manifestacdo e/ou desenvolvimento dos diferentes conhecimentos que compdem a
base de conhecimentos para docéncia; b) observar a comunicagdo na aquisicdo de
conhecimento e na troca de experiéncias; c) verificar a realizacdo de atividades
contextualizadas na modalidade EaD; d) analisar aspectos de uma proposta formativa que seja

relevante para a formacéo continuada de professores.

A Modelagem, aqui entendida como uma alternativa pedagdgica para o
ensino de Matematica que pode propiciar um ensino baseado na contribuicdo e na efetivacéo
da aprendizagem do aluno, em uma maior motivacdo do modelador para o aprendizado de
Matematica, na aplicacdo de conceitos matematicos nas mais diversas areas, bem como, no
aprimoramento de habilidades e competéncias para exploracdo e compreensdo da Matematica
na sociedade (BARBOSA, 2004).

Pretendemos assim, contribuir com este campo de pesquisa, seja na
complementaridade de investigacGes semelhantes ou na criacdo de outras perspectivas de
formacao relacionadas a EaD e a formacdo de professores em servigo. A proposta de trabalho
com a Modelagem na formacdo continuada pode articular a EaD, a formacdo docente e o
curriculo da Educacéo Basica, no sentido de que é importante ao docente conhecer, e também,
vivenciar diferentes alternativas pedagdgicas, a fim de que seus conhecimentos sejam

manifestados, desenvolvidos ou até mesmo ampliados.

Assim, buscamos oportunizar ao cursista a incorporacdo desta alternativa
pedagdgica na pratica docente, seja pela vivéncia, contextualizacdo, reflexao, ou ainda, pelo
referencial teodrico, e que, como consequéncia, consigamos investigar as contribuicdes da
Educacdo a Distancia, na curso de formacdo continuada de professores de Matematica, para
manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia. e
consequentemente a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem de Matemaética na

Educacéo Bésica.

A formacdo se deu de forma semipresencial, no qual foram realizadas
atividades de Modelagem presencialmente e algumas disponibilizadas para realizacdo a
distancia. Ofertamos o curso de formacéo continuada levando-se em consideragdo o disposto
em Brasil (2001a) que ressalta: a necessidade de relacionar a teoria e pratica aproveitando-se
de experiéncias anteriores e as aprendizagens significativas que fazem relagdes continuas do

conhecimento a realidade pratica com as experiéncias, que sdo fundamentos constituintes da
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Educacdo Basica. Pois, para que os professores possam construir juntamente com seus alunos
“experiéncias significativas e ensina-los a relacionar teoria e préatica é preciso que a formacéo
de professores seja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de aprendizagem”
(BRASIL, 2001a, p. 14).

Neste sentido, buscando possibilitar tal equivaléncia, foram seguidos os
“momentos” para implementacdo da Modelagem em sala de aula, apresentados por Almeida,
Silva e Vertuan (2012), utilizando-se de atividades realizadas por outros pesquisadores. Os
registros das producbes dos cursistas (chat, forum, diario e memoriais reflexivos)
apresentaram elementos que permitiram verificar o atendimento dos objetivos propostos na
tese e possibilitar a troca de experiéncia, a aprendizagem colaborativa, a reflexdo sobre a
pratica na resolucdo de atividades de Modelagem e sua aplicacdo em sala de aula (TARDIF,
2012), de modo a repensar 0s processos de ensino e de aprendizagem de Matematica para 0s

alunos.

Ao elaborarmos o curso de formacdo continuada em EaD para professores
em servigo na Educagdo Bésica de ensino nos pautamos em Parana (2008) para identificar
suas necessidades formativas. Assim, pensamos inicialmente na oferta de um curso que
promovesse certo aprofundamento tedrico e pratico de determinada tendéncia metodoldgica
da Educacdo Matematica, conforme posto nas DCE. Neste caso, optamos pela Modelagem

tendo em vista 0 que expusemos anteriormente neste trabalho.

Em seguida foi definido o conteldo programatico do curso de formacéo
continuada de modo a contribuir com o conhecimento teorico e pratico dos professores sobre
a Modelagem, o ensino e a aprendizagem de Matematica seguindo o sugerido pelas DCE e
nacionais de formacao de professores sobre a necessidade formativa para 0s conhecimentos
necessarios a docéncia na Educacdo Basica. Em relacdo a teoria, selecionamos artigos
cientificos que abordavam os aspectos teoricos sobre a Modelagem e que estivessem

disponiveis na Internet para que pudessem ser disponibilizados na plataforma Moodle.

Para desenvolvimento pratico, foram selecionadas atividades de
modelagem, evolvendo contextos reais, e que necessitavam da utilizacdo dos Conteludos
Estruturantes que devem ser ensinados na Educagdo Basica, conforme Parana (2008), pois
desse modo os professores teriam que manifestar ou desenvolver conhecimentos para
realizacdo das atividades como o conhecimento do contetdo, o conhecimento do curriculo, o

conhecimento dos contextos educacionais e dos alunos e suas caracteristicas.
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Assim, os professores teriam a possibilidade de articular os diferentes
conhecimentos, de modo a mobilizar e ampliar a base de conhecimentos da docéncia a medida
que se envolvem com as atividades de modelagem, conforme disposto por Shulman (1986,
1987) e Tardif (2012), além de romper com a dicotomia teoria e pratica onde geralmente se

favorece um em detrimento do outro, como preconizado por Brasil (2001a).

Ap0s a busca e a selecdo do material comecamos a pensar na carga horaria
para o desenvolvimento do curso. Entdo, pensamos na oferta de um curso de aperfeicoamento,
contendo cento e oitenta horas. No entanto, em contato com o Nucleo Regional de Educacéo
(NRE) de Cornélio Procopio fomos informados que para o professor da Educacdo Basica
utilizar o curso para progressdo na carreira, este ndo poderia ser superior a cem horas, pois
este € o limite de horas que podem ser computadas em um certificado. Sendo assim, uma vez
que se tratava de um curso desprovido de auxilio financeiro para o cursista e que julgdvamos
importante para a formacao do professor, optamos por realizar o curso com a carga horaria
total de cem horas para que o cursista, professor da Educacdo Basica, pudesse utiliza-lo em

sua progresséo funcional.

Por se tratar da formagdo continuada de professores com atividades de
Modelagem definimos a estrutura do curso, de acordo com os momentos definidos por

Almeida, Silva e Vertuan (2012) quando da implementacdo da Modelagem em sala de aula.

No decorrer do curso foram disponibilizadas atividades de Modelagem e
textos publicados em livros, eventos e periddicos que julgamos ser adequados a proposta de
contexto formativo e a compreensao teorica e pratica acerca da Modelagem, além de indicar
pesquisas que foram desenvolvidas no mesmo nivel de ensino e que apresentaram resultados

relevantes ao processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

6.3 A estrutura do curso de formacé&o continuada: o contexto

O contexto teve carga horéria total de cem horas que foram divididas em
encontros presencias e a distancia (encontros sincronos, assincronos e estudos individuais). Os
encontros presenciais totalizaram vinte e quatro horas e o restante da carga horaria a distancia,
dividida em encontros sincronos, assincronos e para estudos individuais que foram utilizados

para leitura de textos, confec¢do do memorial e diario, realizagéo de atividades de Modelagem
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a distancia, participacdo nos foruns de discussédo, elaboracdo de atividade de Modelagem e

aplicacdo na Educacéo Béasica conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 — Carga horéria do contexto.

ATIVIDADES DU RA(;AO
Encontros presenciais (6 encontros) 24 horas
Encontros a distancia (encontros sincronos, 76 horas
assincronos e estudos individuais)
Total 100 horas

Fonte: Elaboracdo propria (2015).

O curso foi composto de atividades de Modelagem e de leituras de artigos
sobre Modelagem que foram disponibilizados aos cursistas, semanalmente, de acordo com o
cronograma do curso gue foi dividido em trés modulos, todos contendo atividades presenciais
e a disténcia. As atividades de Modelagem que foram propostas eram contextualizadas em
situacBes cotidianas e para sua resolucdo era necessdria a utilizacdo do conhecimento
matematico pertencente ao curriculo da Educacdo Basica conforme determinado por Parana
(2008). No entanto, em alguns momentos, na mesma atividade, foi indicada a possibilidade de
aplicacdo de conceitos matematicos do Ensino Superior, porém estes ndo foram
desenvolvidos pelo fato de ndo ser o objetivo do curso.

Em relacdo as atividades selecionadas para o desenvolvimento do curso,
decidimos utilizar aquelas ja publicadas por outros pesquisadores (artigos cientificos,
periodicos, dissertacdes e teses) e que atendessem ao objetivo desta proposta de formacao, de
modo que possibilitassem a manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes
da docéncia dos cursistas. No total foram realizadas seis atividades no decorrer do curso, no
qual era necessaria a utilizacdo de conhecimentos matematicos para a solucdo da

problematica-inicial, definida em cada situacao.

No Quadro 5, relacionamos o titulo de cada uma das atividades selecionadas
para 0 curso, ja as demais informagc6es como detalhamento das etapas da Modelagem para
resolucdo de cada uma delas e sua fonte, encontram-se nos anexos (A até J). Os conceitos
matematicos que possibilitam a realizacdo das atividades utilizadas no curso sdo aqueles
pertencentes ao contexto vigente, ou seja, contidos nos Contetidos Estruturantes conforme

determinado pelas DCE (2008) para o ensino de Matematica na Educacdo Basica.
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Quadro 5 — Atividades realizadas no curso.

ATIVIDADES REALIZADAS
E eu pergunto: tem cal¢a de que tamanho?
A seguranca eletrdnica em questdo: cerca elétrica
Reducéo da gordura corporal
O Césio-137 em Goiania
O caso das redes sociais: facebook
Analise da desvalorizacdo de um veiculo
Fonte: Elaboracédo propria (2015).

As atividades acima envolvem situaces problematicas da realidade na qual
é necessaria a andlise, a interpretacdo e a generalizacdo da informacdo utilizando-se da
linguagem matematica e 0 seu uso em sala de aula constitui-se uma alternativa pedagdgica

para se ensinar Matematica.

O uso de atividades de modelagem possibilita ao professor, além da
repensar e modificar a sua pratica, rever suas concepc¢des de modo a refletir sobre a relevancia
da insercdo de situacdes da realidade em sala de aula como possibilidade de promover

descobertas significativas para a aprendizagem da Matematica.

Podemos verificar que todas as atividades abordam conhecimentos
especificos de Matematica pertencentes aos Contetidos Estruturantes!® do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, de acordo com Parand (2008). O conteldo matematico
abordado em cada atividade permitiu discutir possiveis adequacdes para atender aos dois
niveis de ensino. Assim, a escolha das atividades para a formacdo continuada via EaD se deu
com base na situacdo inicial (problematica) apresentada e no conteddo matematico que
poderia ser utilizado na resolugcdo da situacdo-problema de modo que os cursistas tivessem
contato com situacOes reais possiveis de serem analisadas e interpretadas, por meio da

Matematica e utilizadas em sala de aula.

A selecéo dos textos para leitura e discussdo dos cursistas, via plataforma
Moodle, deu-se em funcdo da necessidade de referéncia ao respaldo tedrico (0 que €
Modelagem, diferentes concepces tedricas acerca da Modelagem, formas de implementacéo
em sala de aula, contribui¢cbes da utilizagdo da Modelagem em sala de aula, etc.) que

consideramos como importante em um curso de formacdo de professores, pois entendemos

19 “Entende-se por Contelido Estruturante os conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas,
que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para a
compreensdo de seu objeto de estudo/ensino” (PARANA, 2008, p. 25).
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que a teoria é indissociavel da pratica, e, em se tratando da Modelagem, intercalamos a leitura

dos textos a realizacdo de atividades, ou seja, ao “fazer Modelagem”.

Pois, a maioria dos processos de formacdo continuada de professores de
Matematica aborda “a explicitacdo de aspectos concernentes a teoria. De um modo geral, os
primeiros encontros sdo destinados a apresentacdo das distintas concepgdes de Modelagem
Matematica ou algum outro referencial que ‘sustente’ as propostas das atividades”
(TAMBARUSSI; KLUBER, 2014, p. 49), ou seja, ndo se pode iniciar a pratica, sem antes ter
0 contato com a teoria. Porém, essa estrutura de formacdo contraria as ideias de Shulman
(1986, 1987) na qual os diferentes conhecimentos devem ser articulados para que se obtenha
um ensino e uma aprendizagem eficaz, o que vem ao encontro do determinado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais quanto a necessidade de uma formagdo docente pautada na
indissociabilidade entre teoria e a préatica, também defendido por Shulman (1986, 1987) e o

proposto por Tardif (2000, 2012) e Roldao (2007) quanto a reflexdo da pratica.

Os textos, assim como as atividades, foram selecionados tendo em vista que
ja foram publicados em periddicos qualificados na area de Ensino e que possibilitavam a
apropriacdo tedrica em relacdo a Modelagem, pelos cursistas.

O primeiro texto (BARBOSA, 2004) selecionado para o curso foi
“Modelagem matematica: o que é? Por que? Como?”, que apresenta uma das perspectivas de
Modelagem, de forma clara e sucinta. Este texto foi selecionado pelo fato de o autor explicitar
seu entendimento sobre Modelagem e fazer algumas consideragdes sobre o motivo de como
se utilizar a Modelagem e por que, além de convidar o leitor a uma reflexdo sobre os aspectos
apresentados no texto e, assim, refletir sobre os aspectos apresentados pelo autor, de modo

que pudessem relacionar com o seu cotidiano em sala de aula.

O segundo texto “30 anos de modelagem matematica na educacéo brasileira:
das propostas primeiras as propostas atuais”, (BIEMBENGUT,2009), foi selecionado com o
propdsito de apresentar o desenvolvimento cronoldgico da Modelagem no Brasil com
pesquisas realizadas durante trinta anos e assim propiciar o entendimento, a respeito do que

foi desenvolvido e implementado neste periodo.

Para o terceiro texto escolhemos o artigo “Percepcdes de professores sobre o
uso da modelagem matematica em sala de aula”, (BISOGNIN; BISOGNIN, 2012), que traz a

percepcao de professores concluintes de um programa de mestrado acerca da utilizacdo da
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Modelagem em sala de aula. Este artigo aponta resultados relevantes sobre a implementacédo
da Modelagem e indica a necessidade de mudanca na préatica pedagdgica dos professores e
alguns obstaculos a serem superados. Assim, 0s cursistas ao lerem este artigo, perceberiam
que é possivel utilizar a Modelagem em sala de aula, por meio das atividades desenvolvidas, e
poderiam se identificar com as dificuldades encontradas por outros professores na Educacao

Basica.

O quarto texto “Modelagem matematica e ambiente de trabalho: uma
combinacdo pedagogica voltada para a aprendizagem”, escrito por Ferreira e Jacobini (2010),
foi escolhido pelo fato de apresentar aplicagdes da Modelagem, envolvendo um ambiente
profissional. Os autores apresentam relacdes entre contetdos matematicos e diferentes
situacOes elaboradas, por alunos de um curso de Administracdo. As situa¢des envolveram os
assuntos de ponto de equilibrio entre custo total e receita total e produto de vendas superiores
e inferiores. Como resultado os autores apresentam o aspecto positivo do trabalho em grupo e
a percepc¢do dos alunos quanto a necessidade de aprendizagem da Matematica na sua futura
atuacdo profissional. Deste modo, entendemos que foi possivel aos cursistas compreenderem
a relevancia de se trabalhar em grupo nas atividades de Modelagem, além da aplicacdo de

conceitos matematicos nas diversas situacdes reais.

O ultimo artigo escolhido foi “Modelagem matematica na sala de aula:
resisténcias e obstaculos”, dos autores Silveira e Caldeira (2012), apresenta alguns obstaculos
e resisténcias, apontados por pesquisadores em teses e dissertagcdes, enfrentadas por
professores em exercicio, em formacdo inicial ou continuada, ao inserir atividades de
Modelagem em suas praticas docentes. O artigo conclui que as dificuldades encontradas na
por estes pesquisadores estdo diretamente ligadas as relagdes dos professores com o seu
trabalho, com a escola, com o curriculo, com os alunos e suas respectivas familias. O interesse
na selecdo deste artigo foi o de possibilitar aos cursistas a compreensdao de algumas
dificuldades vivenciadas por outros professores para que pudessem fazer relagdes com os seus

contextos educacionais e refletir sobre a implementacdo da Modelagem em sala de aula.

Os textos foram selecionados considerando suas potencialidades para com a
formacéo dos professores e para a manifestacdo e/ou desenvolvimento dos conhecimentos da
docéncia na: a) apropriagdo de conhecimentos tedricos sobre de Modelagem e a evolucéo das
pesquisas no Brasil (SHULMAN, 1986, 1987); b) no estimulo a interacdo dos cursistas nas

discussdes realizadas sobre os textos, via EaD, possibilitando a troca de experiéncia acerca
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dos relatos de situacdes reais vivenciadas por outros docentes, em diferentes contextos e
niveis de ensino, em relacdo a utilizacdo da Modelagem em sala de aula (PRADO;
ALMEIDA, 2003; GARCIA, 2006; FELDEN; SILVA, 2011); c) articulagdo do conhecimento
tedrico e pratico da Modelagem (SHULMAN, 1986, 1987; BRASIL, 2001b; PARANA, 2008;
TARDIF, 2012); d) possibilidade de reflexdo sobre a pratica com Modelagem em sala de aula
(ROLDAO, 2007; TARDIF, 2012).

No inicio do curso todos os cursistas receberam o cronograma, contendo as
datas dos encontros presenciais e a distancia, assim como tiveram ciéncia das atividades que
seriam desenvolvidas no decorrer do contexto de formacdo. No Quadro 6 apresentamos o

cronograma do curso.

Quadro 6 — Cronograma do curso.

Encontro

Presencial
29/03, 05/04, 12/04, 29/03 a 12/04, 29/03 a 12/04, 05/04, 19/04,
Datas | 26/04,17/05, | 10/04, | 23052 %éjgi: o égjgg: 26/04, |  17/05,
31/05, 21/06. 03/05. 03/05 a 09/05, 10/05 a 31/05 17/05. 30/06.
07/06 a 14/06.
Fonte: Elaboracdo propria (2015).

Chat Forum Diario | Memorial

Ainda no dia 29/03 os cursistas foram informados que 0s encontros
presenciais teriam duracdo de quatro horas e 0s encontros sincronos para uso do chat, duas
horas. Também foi explicado aos cursistas que além das atividades de Modelagem a serem
desenvolvidas, presencialmente e a distancia, haveria a elaboracdo de uma atividade para ser
aplicada em sua sala de aula na Educacdo Basica, podendo ser desenvolvida em duplas, para

ser apresentada aos demais cursistas, apds desenvolvimento na escola.

Aos cursistas foram apresentados 0s critérios de aprovacdo ou reprovacao.
Vale ressaltar que a aprovacao estava relacionada apenas com a frequéncia e participagdo nos
encontros presenciais e a distancia, pois em conformidade com o regulamento da Pro-Reitoria
de Extensdo e Cultura da Universidade Estadual do Norte do Parana, o cursista é considerado
“Aprovado” quando estiver presente em no minimo 70% dos encontros. Desse modo, para
computar a frequéncia minima para certificacdo foi considerada a participacdo do cursista em
todos 0s encontros presenciais, na elaboracao e aplicacdo de uma atividade de Modelagem na
Educagdo Baésica e a participacdo de 70% nas demais atividades do curso. Mediante a

participagdo de cada cursista ¢ que foi atribuido o conceito “Aprovado” ou “Reprovado”.
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O curso foi dividido em trés mddulos em que os cursistas desenvolviam
atividades de Modelagem em grupo sob o auxilio do pesquisador. Todos 0os modulos tiveram
atividades presenciais e a distancia, com a realizacdo de leitura de textos, resolucbes de
atividades de Modelagem e, especificamente no ultimo moédulo, a elaboracéo e aplicagdo de
uma atividade na Educacdo Basica, sempre possibilitando a troca de experiéncias, vivéncias,

os diferentes contextos educacionais e as dificuldades encontradas no ensino de Matematica.

No mddulo inicial foram realizados os treinamentos dos cursistas para 0 uso
da plataforma Moodle e foram desenvolvidas, juntamente com os cursistas, atividades que
permitiram a deducdo, a analise e a exploracdo de um modelo matematico de uma situacéo
problema, na qual a selecdo das varidveis, o tratamento de hipoOteses, a conversdo da
linguagem natural para linguagem matemaética, a obtencéo, a validacdo e a analise do modelo
matematico para a situacdo foram orientadas pelo pesquisador. Este primeiro modulo foi

desenvolvido conforme informac@es apresentadas no Quadro 7:

Quadro 7 — Atividades Mddulo 1.

DATA CONTEUDO ATIVIDADES
- Apresentagéo do - Apresentacédo do curso, cronograma das atividades, textos
Ccurso; para leitura, atividades para avaliacdo ;(atividades de
- Ambientacao da Modelagem, chat, forum, memoriais);
plataforma Moodle. |- Acesso a plataforma (website e criacdo de usuarios);
29/03 - Utilizacdo de ferramentas (calendario, tarefas, chat e

férum) na plataforma;

- Férum 1: Utilizado para manuseio desta ferramenta;

- Forum 2: Referente ao texto 1;

Encontro Presencial |- Forum 3: Referente ao texto 2.

- Desenvolvimento de | - Atividade 1: “Eu pergunto: tem cal¢a de que tamanho?”’;
atividades (momento |- Atividade 2: “A seguranca eletronica em questdo: cerca

05/04 |1). elétrica”;
- Diério 1;
Encontro Presencial |- Férum 4: Referente as atividades 1 e 2;
12/04 |~ Uso do cha_te_ - Chat 1: Discu_sgéo das atividades 1 e 2 e do texto 3;
entrega de atividades. |- Entrega da atividade 3: “Redug¢ao da gordura corporal”.
- Uso do chat e - Chat 2: Discussao da atividade 3;

19/04 |entrega de atividades. |- Forum 5: Referente a atividade 3 e texto 3;
- Entrega do memorial 1 (online).

Fonte: Elaboracéo propria (2015).

No segundo moddulo foram propostas atividades que continham uma

situacdo inicial conhecida no qual os cursistas, divididos em grupo, realizaram a formulagéo
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das hipoteses, a deducdo do modelo e validaram o modelo matematico encontrado. Neste
momento, diferentemente do anterior, de acordo com Almeida, Silva e Vertuan (2012) ha
maior independéncia dos cursistas na selecdo de estratégias, matematicas ou ndo, que se

permitam a realizagdo da atividade.

Quadro 8 — Atividades Médulo 11.

DATA CONTEUDO ATIVIDADES

- Desenvolvimento de |- Entrega, apresentacdo e correcdo da atividade 3;
atividades (momento |- Desenvolvimento de atividades de Modelagem seguindo o
2). momento 2:
26/04 - Atividade 4: “Césio-137 em Goiania”;

- Atividade 5: “O caso das redes sociais - facebook™.
- Forum 6: Referente as atividades 4 e 5;

Encontro Presencial |- Diario 2.
- Desenvolvimento de |- Chat 3: Discussao do texto 4 e atividades 4 e 5;
03/05 |atividades. - Forum 7: Referente a atividade 6;

- Entrega da atividade 6: “Analise financeira”;
- Desenvolvimento de |- Chat 4: Discussédo da atividade 6; (cancelado)

10/05 atividades. - Férum 8: Referente ao texto 5.
- Entrega de - Entrega pelos alunos, apresentacao e correcao da atividade
atividades. 6;
- Discussdo dos conhecimentos matematicos envolvidos na
atividade;
17105 - Entrega do memorial 2;
- Diério 3;

- Apresentacgéo da ideia da atividade momento 3 a ser
Encontro Presencial |aplicada em sala de aula (grupo).

- Desenvolvimento de | - Discusséo para elaboracéo (problema, levantamento de
24/05 | atividades. dados, conceitos matematicos envolvidos, resolucéo,
validacdo e aplicacdo) da atividade momento 3;

- Desenvolvimento de |- Apresentacdo e resolucdo da atividade momento 3 a ser
atividades. aplicada em sala de aula;

- Discusséo dos conceitos matematicos envolvidos na
Encontro Presencial |atividade.

Fonte: Elaborag&o prdpria (2015).

31/05

Ja no terceiro e ultimo modulo os cursistas, ainda divididos em grupos,
foram convidados a elaborar e desenvolver uma atividade de Modelagem, que seria
posteriormente aplicada na Educacédo Basica. Tal atividade deveria ser definida pelos cursistas
e conter uma situacgdo inicial (problematica), a coleta de dados, a identificacdo dos conceitos
matematicos envolvidos, a transicdo da linguagem natural para a linguagem matematica e as

demais etapas do processo de Modelagem.
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Para auxiliar os cursistas no desenvolvimento das atividades foram
disponibilizadas, aproximadamente, quatro semanas e outras duas semanas para a
apresentacdo dos resultados da aplicagdo na Educacdo Basica e a reflexdo sobre a utilizacéo
da Modelagem na sala de aula conforme Quadro 9.

Quadro 9 — Atividades Modulo 1.

DATA CONTEUDO ATIVIDADES
07/06 |- Uso do férum - Férum 9: Referente a elaboragdo da atividade para
a aplicacdo na Educacéo Basica.

14/06
- Resultados da - Apresentacdo dos resultados da aplicacdo da atividade
aplicagéo da momento 3 em sala de aula;
atividade em salade |- Discussdo sobre as atividades desenvolvidas no curso, as

21/06 x - . L - «
aula da Educagéo leituras realizadas, a aplicacdo da atividade na Educacéo
Basica. Basica, reflexdo sobre o uso da Modelagem em sala de aula.
Encontro Presencial

30/06 |~ I_En_trega de - Entrega do memorial 3.
atividades

Fonte: Elaboracao propria (2015).

No periodo de 17/05/2014 a 14/06/2014 os cursistas, divididos em grupos,
foram auxiliados no desenvolvimento da atividade a ser aplicada na Educacdo Basica, por
meio do chat. O uso dessa ferramenta permitiu registrar os dialogos realizados entre os
cursistas e destes com o pesquisador. Nesse periodo os cursistas discutiram para definir qual
situacdo real utilizariam, como fariam o levantamento dos dados para elaboracdo da atividade
e qual o conhecimento matematico, a ser utilizado na resolucdo da atividade, ficando os
cursistas livres para elaborarem as atividades, da forma que julgassem pertinente. No entanto,
a exigéncia era que os conhecimentos selecionados para as atividades pertencessem aos
Conteldos Estruturantes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, conforme dispostos nas

diretrizes curriculares para a Educacao Basica da rede publica do Estado do Parana.

Para a coleta de dados foram utilizados os chat, foruns, diarios e 0s
memoriais reflexivos que foram produzidos, de acordo com o cronograma, em cada maédulo
deste curso. Nessa ferramenta, o cursista registrava suas vivéncias, experiéncias formativas,
dificuldades encontradas e/ou superadas na realizagdo das atividades presenciais e a distancia
propostas no decorrer do curso, explicitando de certa forma aquelas interferiram na sua

formacéo.



109

6.4 O papel do pesquisador e do formador no desenvolvimento do contexto

No desenvolvimento do curso sempre buscamos separar o papel do
formador e do pesquisador para que houvesse a menor interferéncia nos resultados da
pesquisa. O papel de pesquisador foi crucial no planejamento das acgdes, na elaboragdo do
curso, na definicdo do referencial tedrico, na definicdo do problema e dos objetivos, na
selecdo dos sujeitos da pesquisa, na coleta e analise dos dados, além de repensar
constantemente a trajetéria da pesquisa, de modo a trilhar os caminhos tracados em sua

elaboragéo.

Ja o papel do formador, ndo menos complexo, de modo que o pesquisador
ndo sobressaisse, era 0 de compartilhar os momentos e as atividades, orientar para a
interpretacdo e analise dos dados presentes nas atividades, responder aos questionamentos,
corrigir atividades e permitir a reflexdo sobre a aprendizagem, mesmo sabendo que ministrar
0 curso e analisa-lo, simultaneamente, poderia provocar a perda de dados significativos ao se

envolver nas discussoes.

Prado e Almeida (2003, p. 76) relatam que na formacéo continuada o papel do
formador “ndo ¢ necessariamente o de provedor de informagdes, mas principalmente de
orientador e parceiro na aprendizagem e novas descobertas, respeitando as ideias e estilos de
trabalho dos alunos”. E necessario que ele atue como um mediador no qual “sua fungao
principal € de orientar a aprendizagem dos alunos — uma aprendizagem que se desenvolve na
interacdo colaborativa [...], propiciando a criacdo de uma rede de comunicacdo e colaboracéo,
na qual todos se inter-relacionam” (PRADO; ALMEIDA, 2003, p. 72).

Segundo Bonzanini (2011, p. 188), formar é algo complexo, ndo linear e
ndo pode ser prescrito, ou seja, compor-se um formador “é processual, o que significa, entre
outras coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se. Aprender novas
formas de ensinar professores pressupde tempo para testa-las, avaliar seus efeitos, realizar
ajustes, reavalid-las”. Assim, entendemos que no desenvolvimento da pesquisa ¢ necessaria a
incorporacgdo de diferentes papéis (pesquisador e formador) cuja funcdo principal é de orientar

0S cursistas para a aprendizagem.
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7 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Apresentamos aqui a estruturacdo dos dados no desenvolvimento da
pesquisa, a codificacdo utilizada para identificacdo dos cursistas e dos instrumentos de coleta
utilizados na plataforma Moodle. Em seguida definimos as categorias elencadas a priori, e as
subcategorias e unidades de analise que emergiram da leitura dos registros dos cursistas do
contexto formativo. Na sequéncia, analisamos cada categoria a luz do referencial tedrico desta

tese.

7.1 Estrutura e analise dos dados

Antes de iniciarmos a andlise do corpus definimos as categorias da estrutura
da analise dos dados a priori que emergiu do referencial tedrico apresentado nesta tese, no
segundo capitulo, no qual tratamos da formacdo de professores e dos saberes docentes, no
terceiro capitulo a Educacéo a Distancia, enquanto contexto formativo e no capitulo quarto da
Modelagem. Pois, conforme Moraes (2003), todo processo de categorizagdo implica uma

teoria, assim, o conjunto de

[...] categorias é construido a partir desse referencial de abstracdo que o
suporta. Esse olhar teérico pode estar explicito ou ndo, ainda que seja
desejavel sua explicitagdo. O modo de conceber as teorias em relagdo a
pesquisa e a categorizacdo das informagdes origina diferentes tipos de
categorias (MORAES, 2003, p. 200).

As subcategorias e unidades de analise apresentadas a seguir foram
elaboradas a partir de leitura e reflexdo dos dados, pois a “fragmentacdo dos textos e
concretizada por uma ou mais leituras, identificando-se e codificando-se cada fragmento
destacado, resultando dai as unidades de andlise. Cada unidade constitui um elemento de

significado referente ao fendbmeno que esté sendo investigado” (MORAES, 2003, p. 195).

Para interpretacdo dos resultados do contexto formativo dividimos a
estrutura de anélise dos dados em categorias, subcategorias e unidades, conforme Quadro 10,

a sequir.
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Quadro 10 — Estrutura de analise dos dados.

Categorias Subcategorias Unidades
Aprendizagem colaborativa
Flexibilizacdo do tempo e
Utilizacdo da deslocamento
EaD O contexto da formagao continuada
Recursos tecnoldgicos
Decorrentes da utilizagdo do Moodle

Contribuicbes

LimitacOes

Conhecimento do
conteudo/Saberes
provenientes da formacao
escolar anterior

Conhecimento de teorias e principios
educacionais
Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas/Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na profissao, na
sala de aula e na escola
Conhecimento dos contextos
educacionais/Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na profissao, na
sala de aula e na escola
Conhecimento de outras disciplinas
Conhecimento do curriculo/Saberes
provenientes dos programas e livros
didaticos usados no trabalho
Conhecimento dos fins, metas e
propdsitos educacionais

Conhecimentos/

Saberes Conhecimento pedagogico

Conhecimento pedagogico do
conteudo/Saberes
provenientes da formacéo
profissional para o0 magistério

Fonte: Elaboracao propria (2015).

Diante do objetivo da pesquisa que € investigar as contribuicbes da
modalidade a distancia em um curso para formacao continuada de professores de Matematica,
com atividades de Modelagem, para a manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e
saberes da docéncia, uma vez definida a estrutura de analise dos dados, seguimos o caminho
das etapas enunciadas por Moraes (2003) que sdo a desmontagem do texto (processo de

unitarizacdo), o estabelecimento de relagcbes (processo de categorizagdo, com possiveis
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subcategorias de analise) e, por fim, a captacdo do novo emergente, a construcdo do

metatexto.

Para uma compreensdo adequada da analise de dados realizada nesta tese,
esclarecemos que, primeiramente, serdo apresentadas cada uma das categorias efetivadas, com
suas respectivas subcategorias e unidades de analise. No entanto, ap0s a apresentacao de cada
subcategoria, empreendemos uma reflexdo da mesma a luz do referencial tedrico adotado nos
capitulos segundo e terceiro, com o objetivo de analisar o contetdo textual das unidades, a
partir de um confronto com as ideias de alguns dos autores que investigam a Formacéo de

professores e 0s conhecimentos e saberes da docéncia e a Educacgdo a Distancia.

Por fim, ap0s apresentacdo das categorias, subcategorias e unidades de
analise, constituimos uma sintese geral de todos os dados sistematizados e analisados, por
meio da elaboragdo de um metatexto.

Apbs a leitura e reflexdo acerca dos dados coletados ao longo do processo
formativo, elaboramos alguns quadros contendo excertos dos registros produzidos pelos
cursistas, de modo a mostrar indicios que permitissem interpretar a contribuicdo do contexto
formativo proposto no curso realizado, para a formagdo continuada de professores de

Matematica.

Para organizacdo dos dados, decodificamos 0s cursistas e 0s instrumentos de

coleta de dados nos seguintes indicadores simbdlicos como disposto no Quadro 11:

Quadro 11 — Decodificagéo.

Descricdo Indicadores simbolicos
Professores cursistas P1, P2, P3, P4, P5 e P6
Memoriais reflexivos M1, M2 e M3

Chat C1,C2eC3
Foruns F1,F2, ..., F9
Diarios D1, D2 e D3

Fonte: Elaboracéo propria (2015).

Para sintetizar o volume de dados em cada categoria de analise, optamos
pela escolha de uma frase de um cursista que fosse representativa em relacdo a outras e

informamos os respectivos indicadores simbolicos. Assim, as demais frases apresentadas por
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outros cursistas, ou até mesmo o proprio cursista em diferentes momentos, foram

representadas simbolicamente apds cada excerto.

7.2 Categoria “A Utilizacao da EaD”

A configuracdo da categoria “Utilizagdo da EaD” (Quadro 12), deu-se em
funcdo do interesse de investigar as contribuices da EaD para formacgdo continuada de
professores de Matematica, em servigo, com atividades de Modelagem, para a manifestacdo
e/ou desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia. Desse modo, apés a leitura
do corpus definimos as subcategorias “Contribuigdes” e “Limitagdes” na tentativa de
evidenciar, por meio dos registros realizados pelos cursistas nas ferramentas da plataforma
Moodle, as contribuicbes da EaD no processo de formacdo continuada de professores de

Matemaética em servico.

Quadro 12 — Categoria Utilizacdo da EaD.
Subcategorias Unidades

Limitacdes - Recursos tecnolégicos;
- Decorrentes da utilizacdo do Moodle;

Contribuicdes - Aprendizagem colaborativa;
- Flexibilizag@o de tempo e deslocamento;
- O contexto de formacdo continuada;

Fonte: Elaborag&o prdpria (2015).

A seguir apresentaremos as subcategorias mencionadas juntamente com 0s
excertos textuais que dao sentido as unidades de andlise nelas contidas. Ao final de cada
subcategoria empreendemos uma sintese dos dados pertencentes a mesma, de modo a

corroborar com a compreensdo dos mesmos.

A subcategoria “Limita¢des” (Quadro 13) faz referéncia as dificuldades
encontradas pelos cursistas no decorrer do curso de formagédo continuada. Esta subcategoria
possui como unidade de analise os “Recursos tecnologicos” que evidenciam as dificuldades

apresentadas pelos cursistas em funcgéo da utilizacdo e manipulacéo dos recursos tecnoldgicos
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e a unidade de analise “Decorrentes da utilizacdo do Moodle” que indica limitagdes no uso
das ferramentas disponibilizadas no AVA da plataforma Moodle para desenvolvimento das

atividades.

Quadro 13 —Subcategoria Limitagdes.

Unidade [...] estou online faz muito tempo, mas infelizmente, s agora carregou o chat, me
RECUrsos desculpe (P1C1).

tecnologicos Nossa eu thém ndo estava conseguindo...mas agora deu certo! (P5C1), (P4C1l),
(P2C1).

Estou com problemas na net...td um tempao de chuva aqui!!! (P5C1), (P5C2), (P3C2).
A principio ndo conseguia acessar, mas depois de trés tentativas deu certo (P5M1).

Quanto ao uso do chat, gostaria de deixar claro que infelizmente ndo pude participar
do 1° pois estava sem conexdo com a Internet, conforme expliquei ao professor
Rudolph, minha internet era publica e eu tinha sérios problemas (P3M1).

Os chats e os foruns contribuem muito para solucionar nossas dividas, o Unico
problema € que algumas vezes temos problemas com internet [...] A atividade 6 foi no
forum e tive problemas com a internet e ndo consegui resolver, entdo demorei para
postar a resposta (P6M2).

[...] no meu caso estou tendo que sair de casa por causa da net (P4C3)

Pessoal, me desculpa foi uma luta pra pegar essa internet aqui no hospital (P3C3)
Unidade [...] esse espaco de escrever & muito ruim (P2C1)

Decorrentes da « : «
Sl Eu ndo consigo ver tudo que escrevo, entdo estou com medo de escrever algo errado
utilizacdo do | pscy)

Moodle

nao sei porqué, mas aqui aparece, tdo hora, q abandonei o chat (P1C1).

Rudolph, hoje sera a entrega de qual memorial? De qual dia?[...] o prazo maximo pra
entrega do memorial é amanha? eu pensei g tivesse mais tempo (P1C2).

Estou com dificuldades para entrar no chat (P6C1).

[...] é o primeiro que faco na modalidade semipresencial [...] Com relagdo ao chat
tudo foi novidade, pois nunca havia participado de um [...] No inicio das conversas
tudo ocorreu de forma tranquila, porém depois tudo foi ficando confuso e me senti um
pouco perdida. Enquanto digitava algum comentario ou resposta de alguma questao,
outro j& postava um novo comentario, € mais outro, ou seja, ja ndo sabia mais o que
escrever, pois as ideias se misturavam na minha cabeca. Espero que isso seja falta de
habilidade com esse tipo de ambiente (P1M1).

Fonte: Elaboracéo propria (2015).

Percebemos que em determinados momentos 0s cursistas apresentaram
dificuldade no acesso a plataforma Moodle por conta de indisponibilidade do servico de

internet. Também identificamos algumas limitaces quanto ao uso das ferramentas
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disponiveis no AVA como acesso ao chat, o uso do calendario e outas informacGes geradas
pela propria plataforma Moodle, mesmo todos os cursistas tendo participado de outros cursos

via EaD.

7.2.1 Andlise da subcategoria “Limitagdes”

Na unidade de andlise “Recursos tecnoldgicos” foram encontradas
dificuldade com relacdo a disponibilidade do servigo de internet que em alguns momentos
impossibilitou o acesso dos cursistas ao AVA e no chat, pois a plataforma Moodle indicava a
presenca do cursista, mas este ndo conseguia participar do dialogo, como podemos observar
nos registros P6M2 e P3ML.:

Os chats e os féruns contribuem muito para solucionar nossas duvidas, o Unico problema é
que algumas vezes temos problemas com internet [...] A atividade 6 foi no férum e tive
problemas com a internet e ndo consegui resolver, entdo demorei para postar a resposta
(P6M2).

Quanto ao uso do chat, gostaria de deixar claro que infelizmente n&o pude participar do 1°,
pois estava sem conexdo com a Internet, conforme expliquei ao professor Rudolph, minha
internet era publica e eu tinha sérios problemas (P3M1).

E possivel verificar que os cursistas apresentaram dificuldades em
compreender as mensagens geradas pelo Moodle. Em alguns casos, havia o entendimento de
que bastava realizar o login na plataforma e selecionar o chat que ja seria possivel se

comunicar com os demais cursistas e pesquisador.

Apesar dessa pesquisa nao tratar especificamente da formacao docente para
0 uso de tecnologias, as dificuldades acima evidenciam a necessidade do dominio adequado
dos cursistas em relacdo aos recursos tecnologicos. Pois, se considerarmos o conhecimento da
tecnologia como um saber da préatica (TARDIF, 2012), que deveria ser amplamente conhecido

pelos docentes, neste caso, a sua auséncia pode ter dificultado a aprendizagem dos cursistas.

A tecnologia, em especial o uso computador, ¢ relevante “para a
aprendizagem a distancia, ndo saber usa-lo pode ser um fator limitador para o estudante”
(LACERDA; ESPINDOLA, 2013, p. 99). Para 0s autores é comum encontrar pessoas que tém

acesso a tecnologia, mas que sdo incapazes de fazer o uso dos recursos disponiveis, para isso,
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é fundamental que o cursista seja orientado, pois ndo se pode considerar que ele acessara e

navegara de modo intuitivo na plataforma.

A auséncia de dominio no uso da tecnologia pode fazer com que os cursistas
sintam-se impossibilitados de utilizar esses recursos na sala de aula onde atuam. Ao
considerarmos 0s saberes experiéncias como aqueles que resultam da propria atividade
profissional dos docentes, temos que considera-lo como o de maior relevancia uma vez que se

funde das relagdes externas que docentes mantém com os demais saberes (TARDIF, 2012).

E nesse sentido que Biarral (2002, 2007, 2010) em suas pesquisas indicou
que os professores possuiam dificuldade no uso de tecnologias e que a oferta de processos de
formacdo de professores por meio de tecnoldgico permite a reflexdo sobre as atitudes, o

processo de ensino e de aprendizagem e a prética profissional.

Isso pressupde que a acdo do professor em sala de aula depende dos
diferentes contextos sociais vivenciados por ele, ou seja, desde modo, se 0 processo de
formacdo docente fizer o uso de tecnologias podera contribuir para a modificacdo e insercdo
das tecnologias na pratica do professor. E nesse processo de relagio exterior que o saber da
experiéncia se manifesta e se desenvolve, na medida em que o docente tem que colocar em

pratica os diferentes saberes.

Essa é outra caracteristica da EaD como modalidade educativa que “possui,
além de autoridade formativa, uma potencialidade impar para a promocdo de experiéncias
significativas e inventivas no trato das tecnologias e do conjunto de conhecimentos que elas
abrangem” (LOPES, 2010, p. 289).

Ja na unidade de analise “Decorrentes da utilizacdo do Moodle” os relatos
apresentados referem-se a aspectos de usabilidade de algumas ferramentas como a néo
utilizacdo das informacdes disponiveis no calendario e no cronograma do curso. Ainda foi
possivel identificar nos registros dos cursistas a dificuldade na digitagdo de textos no AVA
por conta do pequeno espago no campo destinado para tal fim, também houve reclamagdes
acerca da auséncia de uma ferramenta que possibilitasse a digitacdo e formatagéo correta de
formulas entre outros. Abaixo indicamos 0s excertos que se referem aos fatos relatados pelos

cursistas:
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Rudolph, hoje sera a entrega de qual memorial? De qual dia?[...] o prazo maximo pra
entrega do memorial é amanha? eu pensei  tivesse mais tempo (P1C2).

Eu néo consigo ver tudo que escrevo, entdo estou com medo de escrever algo errado (P5C1).

No que diz respeito a subcategoria “Limitagdes” temos que 0s apontamentos
realizados pelos cursistas sdo, em sua maioria, relacionados a questdo de uso do AVA. Os

cursos na modalidade a distancia possuem diversos

[...] aspectos que propiciam flexibilidade aos alunos, mas também possuem
desafios a serem superados, como a dificuldade para acompanhar um
cronograma de estudos, problemas com a tecnologia necessaria para um
melhor aproveitamento e a necessidade de autonomia do estudante para
coordenar sua aprendizagem (LACERDA; ESPINDOLA, 2013, p. 98).

Contudo, isso foi evidenciado, ainda que todos os cursistas tenham indicado
a participacdo em diversos cursos na modalidade EaD quando do preenchimento da ficha de
inscricdo para o curso de formacgdo continuada de professores de Matematica. Este fato pode
ser decorrente de experiéncias com outros AVA que ndo o Moodle, ou ainda, por

esquecimento ou adaptacdo do layout do ambiente virtual.

Portanto, as limitacGes registradas pelos cursistas poderiam ser sanadas com
acOes pontuais que, por ventura, foram desconsideradas neste curso de formacdo continuada.
Pois, mesmo tendo ofertado o primeiro encontro presencial, com carga horéria de quatro
horas, destinado a: realizacdo do cadastro individual pelos cursistas, navegacdo, utilizacdo das
ferramentas e ambientacao na plataforma Moodle, pode ter sido insuficiente para adaptacéo de
alguns cursistas. Outro aspecto envolve a disponibilidade do servigo de internet que era um
recurso necessario para desenvolvimento das atividades no AVA. Alguns cursistas, que
usavam servico publico de internet ou por conta de condicbes meteorologicas, tiveram
problemas de conexdo e ndo participaram de uma atividade ou tiveram atraso para

participacao na atividade sincrona.

A subcategoria “Contribui¢cbes” (Quadro 14) apresenta 0s aspectos
contributivos do contexto formativo. Para tanto, é dividida na unidade de analise
“Aprendizagem colaborativa” que retrata a interag@o entre 0s cursistas e pesquisador nos mais

diferentes meios de interacdo proporcionados pelo curso, na unidade de anélise
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“Flexibiliza¢ao do tempo e deslocamento™ que indica reflexdes acerca da oferta do curso via
EaD, na modalidade semipresencial, e na unidade “O contexto de formagdo continuada” que
traz registros sobre as possibilidades de novas aprendizagens pelos curso, a revisédo de
conhecimentos anteriores, a importancia da participacdo em cursos de formagéo continuada

para reflexdo sobre a pratica docente.

Quadro 14 — Subcategoria Contribuices.

Unidade Para o desenvolvimento da atividade uma das colegas de turma pertencente ao outro
Aprendizagem grupo (a turma foi dividida em dois grupos com 3 elementos cada) conseguiu
: estabelecer a relagdo e comentou a lei da funcdo. Quando ela comentou a lei de
colaborativa | formacéio foi possivel entender a situacio e dar continuidade a ela (P4D1), (P2D1),
(P6D1), (P5D1)

Tive dificuldade, pois achar solugdes algébricas na modelagem matemética néo é facil,
fui vendo as sugestdes dos amigos e tentando resolver o problema (P1D1).

Porém com a ajuda de uma colega do grupo pude compreender e resolver a atividade
(P5D1).

E essa troca de experiéncia é bastante enriquecedora (P5C1).

[...] sdo duas situacgBes na 1* a FCMaxima é de 70%, portanto FCM= 200-(70%x200)
[...]JPara a 2% situagdo FCMinima é de 60%, portanto FCM = (220-i) x 60% [...]Puxa
vida a 1% ta errada ndo é assim néo seria: FCM = (220-i)x 70% (P3C2).

acho que seria assim também P3 f= (220-i)x0,7 para maxima (P4C2).

freq cardiaca = idade (P1C2) [...] ndo é igual a idade, uma depende da outra (P3C2)
[...]Ja freq maxima depende da idade (P4C2).

J4 tentei descobrir a lei de formagdo para resolver esta atividade, mas esta dificil de
encontrar....apenas consigo calcular o valor do carro ano a ano de acordo com a
porcentagem de desvalorizacdo. Preciso da ajuda dos companheiros de curso ou de
dicas do professor...rsrsrsrsrs (P5F6) [dia 06/05].

P5, pensei da seguinte maneira: Se x for o valor do carro (valido para outros valores)
e ele desvaloriza 10% a.a. entdo poderia ficar assim nos primeiros 5 anos = (x-
10x/100) e depois novamente, ou seja, x.(9/10)"5 (P4F6) [dia 07/05].

Entdo.....consegui entender sim, porém ndo compreendi 100%....nehehehehe. A
principio eu achava que a lei de formagao fosse apenas uma, para ambos 0s casos,
mas quando vi a postagem do P4 percebi que ndo. Depois com as conclusdes da P3
pude entender melhor ainda, mas alguns itens fiquei em ddvida de onde surgiram (por
exemplo: 0,9 e 0,935) (P5F6) [dia 11/05].

Rudolph....Porque devo descontar 1 de 0,1 e também 1 de 0,065? (P5F6) [dia 12/05].

Ola P5. A taxa dada é de desvalorizagéo certo? NOs sabemos que considerar 1 como
sendo 100%, pois 100% é a mesma coisa que 100/100 = 1. Ok? Se é desvalorizado
6,5% (que é o mesmo que 6,5/100 = 0,065) quer dizer que 100% - 6,5% = 93,5%, ou
seja, € a mesma coisa que a taxa ser 1 - 0,065= 0,935 (RudolphF6) [dia 19/05]..

Ola Rudolph. Obrigada pela explicacao...agora compreendi.... valeu professor! (P5F6)
[dia 19/05].
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Com relacdo as atividades propostas no decorrer deste curso, nota-se que o grau de
dificuldade foi aumentando gradativamente, entdo, diante dessa situacdo as
contribuicdes dos colegas e das explicacfes do professor tém colaborado bastante no
momento da resolu¢io (P5M2).

Quanto as atividades, percebi o quanto é enriquecedor o trabalho em equipe e 0
guanto o peso que a intervencado do professor instigando, argumentando, construindo o
conhecimento, assume uma importancia fundamental na andalise e compreensdo dos
conteddos, as dificuldades surgiram, eram comum a alguns ou ndo, porém o professor
n&o as respondeu de imediato, levou-nos a pensar e concluir, bem como nas atividades
individuais feitas nos encontros virtuais o professor nos leva sempre a refletir (P3M2).

[...] o trabalho em grupo proporciona mais seguranca aqueles que estdo tentando ler,
interpretar e resolver as atividades (P3M3).

Unidade
Flexibilizacdo
de tempo e
deslocamento

Bem, inicialmente gostaria de destacar que s fiz este curso porque estou no PDE,
caso contrario creio que ndo teria tempo habil para frequentar as aulas e os chats nos
sabados nem resolver as atividades EAD, caso este curso fosse totalmente EAD teria
dificuldades em resolver os exercicios e até formular o que foi aplicado (P3M3).

[...] temos maior disposicdo para fazer Ead porque trabalhamos [...] Por realizar as
atividades em horarios alternativos, as vezes perco o sono e leio de madrugada
(P2C3).

[...] principalmente em ler e realizar as atividades em horarios estabelecidos por mim
(P4C3).

[...] as vantagens sdo muitas e entre elas destaco: custos reduzidos, materiais didaticos
igual ao presencial, autonomia nas atividades e na administragdo do tempo de estudo,
Metodologia inovadora, acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem de qualquer
lugar, como é meu caso hoje, Interatividade entre n6s quanto alunos e o professor
tutor (P3C3).

[...] facilita com relacdo aos horarios flexiveis (P5C3).

[...] economia, flexibilidade de horérios, etc... (P1C3).

Unidade
O contexto da
formacéo
continuada

Concordo com vc P5, nunca tive aulas de modelagem matematica, ja fiz alguns cursos
[..] No Nre lItinerante, esperamos exemplos de praticas pra trabalharmos na sala de
aula, mas, as vezes ndo correspondem com nossa realidade (P1C1), (P1C3).

[...] eu tive dificuldade em tudo [...] apenas consegui interpretar o enunciado [...] ndo
consegui chegar na lei de formagdo [...] ndo fui bem preparada pelo meus professores
falta conhecimento. [...] aprendi apenas contedos mecanicos, mas ndo envolvendo
problemas. (P6C1), (P6D1), (P2D1), (P5C1), (P6M1).

Para ser sincera, estava mesmo, precisando participar de um curso mais aplicativo e
pratico sobre o tema de Modelagem Matematica, pois como ndo tive formacgdo
académica sobre este tema, encontro dificuldade (P1M1).

Este curso esta sendo bastante desafiador para mim, pois é o primeiro que faco na
modalidade semipresencial e que apresenta muitas atividades escritas para serem
realizadas, na qual é necessario que se faga o registro das atividades, dos textos e de
tudo que foi desenvolvido nos encontros. Diante do exposto minha maior dificuldade
tém sido com relagéo & leitura dos textos e os comentarios (reflexdes) que devem ser
postados no férum e no diério, mas com certeza tudo tem sido de grande valia para
meu aperfeicoamento profissional (P5M1).

ja tinha ouvido falar em modelagem, mas nunca colocado em pratica (P2C3)

[..] o despreparo dos professores no que diz respeito &s novas tendéncias
metodoldgicas é consequéncia de uma grade académica que ndo as contemplava,
acostumados ao ensino de matematica por repeticdo, memorizagdo e treinamento,
contrapfe a tendéncia atual de compreensdo por modelagem ou resolucdo de
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problemas como metodologia de ensino entre outras, estas novas metodologias vao de
encontro as diretrizes, de modo a atender a cultura e a sociedade que reza no curriculo
(P3F8), (P4C3).

Se fosse para comparar o que eu sabia sobre Modelagem Matematica, antes do curso e
atualmente, diria que agora sei realmente a utilidade da modelagem, ja que tinha uma
ideia totalmente diferente sobre o assunto (P1M2).

Nos encontros presenciais, o contato fisico com o professor e os colegas me ajudava a
clarear as ideias e dividas. Nos encontros virtuais, através dos chat’s e dos féruns
tinhamos a oportunidade de manusear as tecnologias ofertadas. Enfim, foi através da
juncdo destes dois mecanismos de aprendizagem (presencial e virtual), que pude
entender, aprender, aplicar e desenvolver meu conhecimento de forma concreta sobre
0 assunto "Modelagem Matematica" (P1M3).

Foi uma experiéncia muito rica, um aprofundamento do que é modelagem na pratica,
com atividades contextualizadas a nossa realidade cotidiana com assuntos
interessantes e calculos efetivos para resolugdo com a participacgéo ativa do professor
no quadro suprindo as falhas e brechas do raciocinio e do calculo (P3M3).

Sintese da
Subcategoria

Fonte: Elaborag&o propria (2015).

O Moodle possibilitou a troca de informacdes, o auxilio no desenvolvimento
e na correcdo das atividades pelos proprios cursistas de modo a tornar compreensivel a
situacdo real por meio da linguagem matematica o que permitiu aprender de modo
colaborativo. A oferta do curso na modalidade semipresencial contribui para que os cursistas
continuassem suas atividades na escola e tivessem condi¢bes de adaptar seu horario para o
estudo dos textos e realizacdo das atividades de estudos individuais, evitando deslocamentos

excessivos para participacdo no curso.

Os cursistas também relataram que a oferta do contexto contribui para a
aprendizagem de atividades préaticas envolvendo conteudos matematicos, o aprendizado da
Modelagem e alguns contetidos ja esquecidos, e também, para repensar sua pratica em sala de

aula.

7.2.2 Anélise da subcategoria “Contribuigdes”

Na subcategoria “Contribuigdes”, em relagdo aos registros pertencentes a
unidade “Aprendizagem colaborativa” verificamos que a troca de informagéo, as sugestdes e a
resposta a duvida de outros colegas possibilitaram o entendimento, a resolugdo, a

compreensdo da atividade e a aprendizagem dos cursistas de modo colaborativo conforme
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pode ser visto em P5F6 (mas quando vi a postagem do P4 percebi que ndo.) e P3M2 (percebi

0 quanto é enriguecedor o trabalho em equipe):

Ent&o.....consegui entender sim, porém ndo compreendi 100%....hehehehehe. A principio eu
achava que a lei de formacéo fosse apenas uma, para ambos 0s casos, mas quando vi a
postagem do P4 percebi que ndo. Depois com as conclusbes da P3 pude entender melhor
ainda, mas alguns itens fiquei em davida de onde surgiram (por exemplo: 0,9 e 0,935) (P5F6)
[dia 11/05].

Quanto as atividades, percebi o quanto é enriquecedor o trabalho em equipe e 0 quanto o
peso que a intervencao do professor instigando, argumentando, construindo o conhecimento,
assume uma importancia fundamental na anélise e compreensdo dos conteddos, as
dificuldades surgiram, eram comum a alguns ou n&o, porém o professor ndo as respondeu de
imediato, levou-nos a pensar e concluir, bem como nas atividades individuais feitas nos
encontros virtuais o professor nos leva sempre a refletir (P3M2).

E importante a compreenséo de como se da o desenvolvimento do processo
de ensino e de aprendizagem pautado nos pressupostos interacionistas, pois possibilitam o
“[...] didlogo educativo com vistas a ampliacdo de saberes e leituras da realidade mediados
por recursos tecnologicos” (ALONSO, 2005, p. 29). Pois, ao criar um contexto formativo que
permita aos cursistas trabalhar coletivamente, trocar informacdes, expressar suas opinides,
realizar questionamentos, elaborar respostas de modo livre e chegar a resultados, mesmo que
por caminhos diferentes, podemos contribuir para o desenvolvimento e manifestacdo dos

conhecimentos que compdem a base de conhecimento da docéncia.

As diversas ferramentas disponiveis no AVA permitem menor interferéncia
do tutor e maior independéncia dos cursistas, pois as diferentes formas de comunicacdo
possibilitam a “[...] construgdo de espacos onde as pessoas podem interagir e estabelecer
trocas que atendam aos seus interesses € que produzam conhecimento de forma colaborativa”
(PAULA; FERNEDA; CAMPOS FILHO, 2004, p. 9), nos quais as "diferencas sejam
respeitadas e valorizadas, o0s conhecimentos sejam compartilhados e construidos
cooperativamente, [...] a aprendizagem seja entendida como um processo ativo, construtivo,

colaborativo, cooperativo, e autorregulador” (BARBOSA, 2005, p. 48).

Para tanto, a fim de que essa interacdo ocorra, € necessario que o AVA
esteja coerentemente configurado, de acordo com o0s objetivos pedagdgicos do contexto de

formacao, pois as ferramentas disponiveis para interagdo devem colaborar “[...] considerando
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gue em muitas ocasides ha o predominio da lingua escrita e que, portanto, esta é mais passivel
de interpretagdo” (AZEVEDO, 2013, p. 18). Isso pode ser observado no excerto abaixo do

cursista P5M2 em relagdo as atividades realizadas e as contribui¢fes dos demais cursistas:

Com relacdo as atividades propostas no decorrer deste curso, nota-se que o grau de
dificuldade foi aumentando gradativamente, entdo, diante dessa situacdo as contribuicdes
dos colegas e das explicagdes do professor tém colaborado bastante no momento da
resolucéo (P5M2).

Conforme observamos acima, é possivel dizer que os processos educativos
na modalidade EaD tém a necessidade de buscar o envolvimento dos cursistas desafiando-os a
aprender, a estabelecer uma relacdo entre cursistas e pesquisador de modo a incentivar a
participacdo ativa de todos no contexto formativo (PAULA; FERNEDA; CAMPOS FILHO,
2004). A participacdo ativa do cursista faz com o que o mesmo manifeste-se em relacdo aos
seus guestionamentos e pensamentos de modo a tornar-se um agente da sua propria formacao
(ALBUQUERQUE; GONTNO, 2013). Nesse sentido:

[...] é indispensavel dispor de ambientes mediatizados e, na sua relagdo
dialdgica, conviver com uma interatividade que ira permitir o exercicio da
afetividade, conduzindo o educando a construgdo da sua autonomia,
permitindo-lhe alcancar o processo de autoformagdo permanente (FELDEN;
SILVA, 2011, p. 11).

Assim, uma vez que o AVA permite ao cursista realizar o registro de suas
impressdes acerca das leituras dos textos, das duvidas em relacdo ao desenvolvimento de
atividades e a troca de informacdes para uma aprendizagem colaborativa, também contribui
para o desenvolvimento e a manifestacdo dos conhecimentos e saberes da docéncia conforme
preconizado por Shulman (1986, 1987) e Tardif (2012), pois o cursista necessitou articular
alguns conhecimentos e saberes docentes que compdem a base de conhecimento da docéncia
para o desenvolvimento das atividades do curso de formacgdo continuada. Como exemplo
podemos observar a contribuicdo do chat para compreensdo do conhecimento especifico de
matematica financeira no excerto do cursista P5F6 (Depois com as conclusdes da P3 pude
entender melhor ainda, mas alguns itens fiquei em davida de onde surgiram (por exemplo:

0,9 e 0,935)) articulando e refletindo sobre este por meio de uma situacao real.
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No registro P3M2 é possivel identificar o desenvolvimento do
conhecimento do conteldo relatado pelo cursista para realizacdo da atividade de Modelagem.
Esse tipo de conhecimento determina que o docente deve compreender o motivo pelo qual
determinado assunto é importante para a sua disciplina, conforme posto por Shulman (1986).
Ainda nesse registro podemos verificar a importancia da troca de informacgdes e das
experiéncias dos professores no decorrer do curso de formacdo continuada. Pois, como
relatado por Tardif (2012) o saber da experiéncia € repleto de significados das vivencias
profissionais e que resulta do amalgama dos outros saberes que se manifestam na prética

profissional.

Quanto as atividades, percebi o quanto é enriquecedor o trabalho em equipe e 0 quanto o
peso que a intervencéo do professor instigando, argumentando, construindo o conhecimento,
assume uma importancia fundamental na anélise e compreensdo dos conteddos, as
dificuldades surgiram, eram comum a alguns ou n&o, porém o professor ndo as respondeu de
imediato, levou-nos a pensar e concluir, bem como nas atividades individuais feitas nos
encontros virtuais o professor nos leva sempre a refletir (P3M2).

O cursista no registro PIM3 indicou que o contato com a tecnologia, por
meio das ferramentas do Moodle, possibilitou aprender de modo pratico e tedrico sobre a
Modelagem. E possivel verificarmos que o saber da préatica no que diz respeito ao uso da
tecnologia, contribui para a manifestacdo, desenvolvimento e a articulagcdo de diferentes
saberes como proposto por Tardif (2012).

Nos encontros presenciais, 0 contato fisico com o professor e 0s colegas me ajudava a
clarear as ideias e duvidas. Nos encontros virtuais, atraves dos chat’s e dos foruns tinhamos
a oportunidade de manusear as tecnologias ofertadas. Enfim, foi através da juncdo destes
dois mecanismos de aprendizagem (presencial e virtual), que pude entender, aprender,
aplicar e desenvolver meu conhecimento de forma concreta sobre o assunto "Modelagem
Matematica" (P1M3).

No registro abaixo o cursista relata o qudo importante foi a troca de
informagdo, pois permitiu a compreensdo acerca dos conhecimentos matematicos para 0
desenvolvimento das atividades de Modelagem, a interpretacdo da situacdo problema e a

reflexdo sobre os textos.
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Foi uma experiéncia muito rica, um aprofundamento do que é modelagem na prética, com
atividades contextualizadas a nossa realidade cotidiana com assuntos interessantes e
célculos efetivos para resolugdo com a participagdo ativa do professor no quadro suprindo
as falhas e brechas do raciocinio e do calculo (P3M3).

Os diferentes registros coletados durante o desenvolvimento do curso de
formacdo continuada de professores de Matematica apresentam indicios que denotam a
manifestacao e o desenvolvimento de conhecimentos e saberes docentes. A articulagdo entre o
conhecimento do contetido (Depois com as conclusbes da P3 pude entender melhor ainda,
mas alguns itens fiquei em ddvida de onde surgiram (por exemplo: 0,9 e 0,935) (P5F6)), o
conhecimento dos alunos (Como alguns alunos eram filhos de costureiras, introduzi este
contetido relacionando o salério fixo mais a producéo realizada ao final do més (P5F2)), o
conhecimento do contexto educacional (a atividade sera construida pelos alunos com a ajuda
do professor, [...] 0 programa vai sendo construido de modo que os alunos tragam contetdos
advindos da cultura local (P2F8)), o conhecimento de outras disciplinas (conseguimos deixar
nossas aulas mais motivadoras, apresentando uma facilidade na aprendizagem,
desenvolvendo uma preparacao para utilizar a matematica em diferentes areas (P3F2)) e o
saber da experiéncias (As situacbes reais da modelagem atraem os alunos para uma
aprendizagem efetiva, sdo exemplos tirados ou do cotidiano ou do que ele ao menos ja ouviu
falar (P3F2)) entre outros fez com que os cursistas, apesar das dificuldades enfrentadas no
curso e sua jornada de trabalho, refletissem sobre a necessidade de preparar aulas e atividades
contextualizadas com situacdes reais do cotidiano dos alunos de modo a possibilitar a

melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem da disciplina de Matematica.

Nos relatos pertencentes a unidade “Flexibilizagdo do tempo e
deslocamento” os cursistas relataram que o contexto de formacdo continuada ofertado
semipresencialmente permitiu a realizacdo de leituras e de atividades nas proprias residéncias
conforme sua disponibilidade de horéario evitando deslocamentos excessivos para participacao

no curso como ocorre na modalidade presencial:

[...] temos maior disposicdo para fazer Ead porque trabalhamos [...] Por realizar as
atividades em horarios alternativos, as vezes perco o sono e leio de madrugada (P2C3).

[...] as vantagens sdo muitas e entre elas destaco: custos reduzidos, materiais didaticos igual
ao presencial, autonomia nas atividades e na administragdo do tempo de estudo, Metodologia
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inovadora, acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem de qualquer lugar, como é meu caso
hoje, Interatividade entre n6s quanto alunos e o professor tutor (P3C3).

Estes excertos reafirmam que a EaD é uma modalidade de ensino flexivel e
inovadora, que ndo pode ser considerada apenas como uma alternativa para pessoas que ndo
possuem acesso a educacdo formal (PAULA; FERNEDA; CAMPOS FILHO, 2004). A
interacdo (sincrona e assincrona) na EaD pode ser considerada permanente, uma vez que
possibilita o acesso rapido a informacéo, de qualquer lugar e tempo, mesmo que 0s cursistas
estejam distantes geograficamente e acessem o ambiente em dias e horarios diferentes, pois se
sentem como se estivessem fisicamente juntos trabalhando no mesmo lugar e a0 mesmo

tempo:

[...] o processo dindmico de interacdes cotidianas com novas informagdes
coloca-as em estado de permanentes aprendizagens. ESsse movimento
constante leva-nos a redefini¢do do processo de aquisi¢cdo de conhecimentos,
caracterizados como saberes personalizados, flexiveis e articulados em
permanente construcdo individual e social (KENSKI, 2003, p. 7).

Assim como Silva e Reali (2012), entendemos que a EaD é uma modalidade
eficiente na oferta de cursos de formagdo uma vez que possibilita a aproximacéao de cursistas
residentes em diferentes regides, e muitas vezes, distantes locais de cursos de formacéo
presencial. Essa flexibilidade possibilita o estudo em horarios disponiveis, sem um espaco

fixo, 0 que permite ao cursista aprender onde e quando quiser.

A flexibilidade de tempo e deslocamento, aliada a interacédo propiciada pela
EaD permite ao cursista o desenvolvimento da autonomia em relagdo a sua aprendizagem. A
realizacdo de atividades, a troca de informacdes e a resolucdo de atividades,
independentemente do local e horario em que sdo realizadas, contribui para que o cursista
torne-se o centro do processo de ensino e de aprendizagem, com autonomia para organizar e
gerir seu processo de aprendizagem conforme indica Almeida e Alves (2011), Garcia (2006) e
Belloni (2006). Para tanto, € necessario que o cursista organize o seu tempo de estudo e
desenvolva as atividades interagindo com os demais cursistas no AVA para haja o

compartilhamento de diferentes saberes e experiéncias.

Na unidade “O contexto da formagdo continuada” observamos que todos os

cursistas relataram ja terem participado de outros cursos via EaD, porém, em funcéo da carga
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horéria reduzida e sem atividades praticas, foi praticamente impossivel o aprofundamento
tedrico no curso e a articulacao entre a teoria e a pratica conforme exemplificado nos excertos
dos cursistas P2C3 e P1C1:

[...] j& tinha ouvido falar em modelagem, mas nunca colocado em pratica (P2C3).

Concordo com vc P5, nunca tive aulas de modelagem matematica, ja fiz alguns cursos [..] No
Nre Itinerante, esperamos exemplos de préticas pra trabalharmos na sala de aula, mas, as
vezes nao correspondem com nossa realidade (P1C1), (P1C3).

A desarticulacdo entre a teoria e a pratica ndo favorece o adequado
desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia o que dificulta o desenvolvimento
profissional do docente, pois este comeca desinteressar-se pela participacdo de cursos de
formacdo continuada uma vez que estes ndo privilegiam os seus conhecimentos experienciais,

sua realidade e a dos seus alunos.

Nesse sentido, Brasil (2001a) aponta a necessidade de articular a teoria e a
pratica de modo a permitir a reflexdo sobre a pratica, pois 0s conhecimentos se amalgamam
guando sao requeridos de modo articulado, ou seja, é impossivel aprender apenas o contexto
tedrico ou o estritamente pratico. Para isso, em um curso de formacdo de professores, é
necessario que sejam realizadas atividades que permitam articular os conhecimentos docentes
por meio de discussdes e reflexdes, e assim, contribuir para o desenvolvimento profissional

dos professores.

Alguns cursistas relatam que o desenvolvimento das atividades de MM e a
leitura de textos contribuiram para a articulagdo entre a teoria e a pratica e permitiram o
entendimento sobre a Modelagem, e ainda, que 0s encontros presenciais e virtuais
possibilitaram o aproveitamento no decorrer do contexto formativo como ilustrado abaixo

com a fala do cursista P5M1:

Este curso estd sendo bastante desafiador para mim, pois & o primeiro que fago na
modalidade semipresencial e que apresenta muitas atividades escritas para serem realizadas,
na qual é necessario que se faca o registro das atividades, dos textos e de tudo que foi
desenvolvido nos encontros. Diante do exposto minha maior dificuldade tém sido com relacéo
a leitura dos textos e os comentarios (reflexdes) que devem ser postados no férum e no diario,
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mas com certeza tudo tem sido de grande valia para meu aperfeigcoamento profissional
(P5M1).

O desenvolvimento de curso via EaD pode proporcionar um processo de
aprendizagem coletiva e oportunizar o desenvolvimento profissional dos cursistas, mesmo
distantes geograficamente, pois permite a colaboracdo e a interagdo entre os cursistas, e
consequentemente o desenvolvimento de conhecimentos proprios da profissdo (ALMEIDA,
2003). A troca de experiéncias escolares e de vida, além da reflexdo entre os cursistas
possibilita a “atualizagdo em todos os campos de intervengdo educacional ¢ aumenta a

comunicagio entre os professores” (IMBERNON, 2010, p. 49).

Nesse sentido a EaD contribui para que os cursistas, mesmo estando em
exercicio na Educacdo Basica, participassem do curso de formacdo continuada e tivessem a

possibilidade de aplicar atividades de MM na instituicdo em que atuam.

E importante que os cursos de formagio continuada de professores
privilegiem aqueles em servico nas instituicGes de ensino, pois existe um corpo de saberes que
sdo construidos pelos professores quando do exercicio de suas atividades docentes, do
trabalho cotidiano e das interagdes ocorridas no ambiente em que atuam (TARDIF, 2012).

Esses sdo 0s saberes experienciais que constituem elementos formativos e

[...] permite ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposicdes
adquiridas na e pela pratica real), que Ihe permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissdo. Os habitus podem
transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e até mesmo
em tracos da “personalidade profissional”: eles se manifestam, entdo, através
de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo
trabalho cotidiano (TARDIF, 2012, p. 49).

Portanto, a categoria “A utiliza¢ao da EaD” evidenciou aspectos importantes
do desenvolvimento profissional e dos conhecimentos e saberes manifestados pelos dos
cursistas no decorrer do curso de formacdo continuada de professores de acordo com o0s
registros realizados no AVA. A abordagem da EaD utilizada na oferta do curso de formacéo
continuada primou pelo processo de ensino e de aprendizagem que favorecesse o dialogo, a
interacdo entre os cursistas, o compartilhamento de experiéncias, a criticidade, a analise
reflexiva acerca das acOes realizadas, a interdisciplinaridade, a aprendizagem e a reviséo de

conhecimentos matematicos necessarios no desenvolvimento da préatica profissional.
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Desse modo, o curso rompeu com a dicotomia existente entre a teoria e a
pratica poderd, possibilitando ao cursista a reflexdo sobre a sua pratica em sala de aula
contribuindo para o seu desenvolvimento profissional e para a melhoria da aprendizagem dos
seus alunos. Assim, o contexto formativo via EaD possibilitou aos cursistas a manifestacao, o
desenvolvimento e a articulacdo dos saberes docentes como pbde ser verificado nos registros

analisados.

Estes registros refletem o desenvolvimento profissional do cursista no
decorrer do curso que “se expressa € se imprime nos saberes profissionais dos professores e
mais especificamente nos saberes experienciais” (TARDIF, 2012, p. 107), que sao
especificos, se desenvolvem no trabalho cotidiano, surgem da experiéncia e por ela sdo

validados.

Na sequéncia apresentamos a categoria “Conhecimentos/Saberes” que traz
0s registros acerca dos conhecimentos e saberes manifestados e desenvolvidos pelos cursistas

no durante a participacdo no curso de formacéo continuada de professores.

7.3 Categoria “Conhecimentos/Saberes”

A categoria “Conhecimentos/Saberes” representa a base de conhecimento
(knowledge base) da docéncia proposta, a qual tem a intencdo de apresentar os conhecimentos
necessarios para o desenvolvimento do trabalho docente. Assim, nesta categoria, estdo
relacionados 0s excertos dos cursistas que correspondem aos conhecimentos definidos por
Shulman (1986, 1987), bem como os saberes docentes apontados por Tardif (2012). A seguir

apresentamos a categoria “Conhecimentos/Saberes” que ¢ dividida em trés subcategorias.

A primeira, a subcategoria “Conhecimento do conteldo/Saberes
provenientes da formag@o escolar anterior” apresenta excertos dos cursistas em relacdo aos
conhecimentos e saberes relacionados ao conteudo matematico advindos da formagéo escolar
que obtiveram e ndo apresentou subdivisdes em unidades uma vez que este conhecimento nao

tinha a necessidade de ser separado.

Na segunda subcategoria, o “Conhecimento pedagdgico geral/Saberes”,
estdo os registros dos cursistas que tratam do conhecimento pedagdgico geral que foi dividida

em seis unidades de analise que sdo o conhecimento das teorias e principios educacionais, 0
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conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, o conhecimento dos contextos educacionais, 0
conhecimento de outras disciplinas, o conhecimento do curriculo, dos programas e livros

didaticos e o conhecimento dos fins, metas e propdsitos educacionais.

A terceira subcategoria é a que trata do “Conhecimento pedagdgico do
conteddo/Saberes provenientes da formagdo profissional para o magistério” que sdo aqueles
conhecimentos oriundos da formac&o para atuacao docente e resulta da articulacdo dos demais

conhecimentos e saberes para a pratica em sala de aula.

No Quadro 15 estdo dispostas as subcategorias com suas respectivas

unidades de analise para compreensdo da estrutura da categoria.

Quadro 15 — Categoria Conhecimentos/Saberes.

Subcategorias Unidades
Conhecimento do contetido/Saberes
provenientes da formacdo escolar anterior

- Conhecimento de teorias e principios
educacionais;

- Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas/Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola;

- Conhecimento dos contextos
educacionais/Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola;

- Conhecimento de outras disciplinas;

- Conhecimento do curriculo/Saberes
provenientes dos programas e livros
didaticos usados no trabalho;

- Conhecimento dos fins, metas e
propdsitos educacionais.

Conhecimento pedagogico geral/Saberes

Conhecimento pedagdgico do
conteudo/Saberes provenientes da formacao
profissional para 0 magistério

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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7.3.1 Andlise da subcategoria “Conhecimento do contetdo/Saberes provenientes da formacao

escolar anterior”

A subcategoria “Conhecimento do contetido/Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior” diz respeito ao entendimento e a organizacao que o professor faz
do contetido. Para isso, faz-se necessario que o professor compreenda o motivo pelo qual
determinado assunto é importante, ou ainda, periférico para a disciplina. Portanto, é
fundamental que o professor tenha dominio do conhecimento de sua disciplina para que possa

ensina-lo.

No Quadro 16 sdo apresentados alguns excertos que foram coletados nos
diferentes instrumentos de coleta de dados e que efetuados pelos cursistas durante a realizacao
do curso de formagdo continuada.

Quadro 16 — Subcategoria Conhecimento do contetdo/Saberes provenientes da formacao
escolar anterior.

[...] embora tenha muitas dificuldades para elaborar a lei de formacdo. A partir do momento que
determinamos que duas vezes a medida da calca mais dezesseis era igual a medida do quadril....ficou facil,
mas, e quando o quadril ndo era multiplo de quatro? nenhum do participantes conhecia "fun¢do maior
inteiro”, esse é o objetivo maior do nosso curso, obter conhecimento (P2D1), (P6C1), (P1M1), (P4C1),
(P5M1), (P6M1), (P4M1), (P2M1), (P5D1), (P4D1), (P6M3), (P6D3), (P3M1), (P6M2),

[...] porém ao tentar encontrar o resultado que mostra o ponto em que as duas opg¢Bes apresentam 0 mesmo
valor a ser pago, nosso grupo estava resolvendo por um caminho mais longo e quando um integrante do
outro grupo deu uma dica, percebi que tal conhecimento eu tinha, mas esqueci de relacionar com a atividade
em questdo. O modo mais longo era substituir o "m" por diferentes valores, na equacéo da segunda opcao,
até encontrar o precgo igual da primeira opcdo. A dica foi para igualar as duas equagdes, dessa forma
podemos encontrar o valor do metro que indica em que ponto as duas equagdes fornecem o mesmo valor a
ser pago (P5D1), (P2D1), (P2M1), (P3D1),

E com a formulagdo do grafico, bem como o grafico, um olhar matematico pode propiciar um melhor
entendimento do problema. (P4D1), (P6C2), (P1D1),

Ha primeira vista pareceu-me dificil, mas comecei a pensar e relacionar os dados e percebi que o percentual
era fundamental no célculo da FCM pra tais resultados da tabela ent&o ficou mais claro, e eu construi dois
modelos um pra méxima e outro pra minima (P3C2).

eu usei Fungéo do 1° grau, porcentagem (P3C2) [...] Equacdo da reta, y-yo=m(x-x0) e da para resolver por
determinante também (P6C2) [...] o gréafico € uma reta e pode ser deduzido como a P6 falou pois possui
coeficiente angular (P4C2).

Na atividade 1, tive a compreensdo da mesma, porem para resolucédo da atividade encontrei dificuldades,
principalmente para deduzir a formula [..] Na atividade 2, a compreender a atividade houve o
entendimento, porém quando foi necessario igualar as fungdes tive que solicitar ajuda de um integrante da
equipe, apos tal ajuda consegui chegar ao resultado esperado [...] Atividade 3. [...] Consegui resolver a
atividade porque tive ajuda do meu filho que me ensinou calculando o determinante utilizando dados da
tabela e ele resolveu também pela Equacédo da Reta. Achei mais facil calculando determinante. (P6M1),
(P2M1), (P1F5), (P6M3),
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As outras duas atividades ndo encontrei dificuldades em resolvé-las, apenas fiquei com a divida com
relacdo a atividade 3, feita na plataforma, onde era possivel a construcdo de dois modelos, mas seria
possivel apenas um modelo para a situagdo? (P4M1).

Na atividade 5, de inicio queria resolver utilizando uma fungéo linear, mas os dados ndo eram constantes, e
mesmo que conseguisse 0 erro seria gritante e. Novamente a ddvida era em como comecar a desenvolver.
Foi uma atividade de funcdo exponencial, que ainda n&o tinha trabalhado daquela maneira [...]
Conseguimos chegar a 2 modelos onde um era mais preciso que o outro, e indo além poderiamos elaborar
um melhor ainda utilizando conceitos do ensino superior. [...] Essa atividade ndo era dificil porém a
situacdo em que foi trabalhada era nova e causou dividas em sua elaboragdo. Tinhamos acabado de
resolver uma situacdo de fungéo exponencial e esta também era porém abordada de forma diferente (P4F6),
(P2C3), (P4C3), (P1C3), (P6F7), (P6M2), (PED3), (P5F6), (P1F6), (P2F6), (P2M2)

Atividade 4 [...] quanto a resolucéo da atividade, ndo tive nenhuma dificuldade quanto a resolucao l6gica,
porém mesmo sabendo que seria uma exponencial pois além de outras caracteristicas era claro que a meia
vida do césio-137 jamais chegaria a zero por mais infima que fosse porém (P3F6).

Encontrei dificuldades em resolver as duas atividades [...]. O primeiro deles foi o de ndo conhecer por
completo a forma geral de uma funcéo exponencial. Conhecia apenas como f(x) = ax [...] Uma segunda
dificuldade foi o de nunca ter trabalhado fungdo exponencial vista como uma situacdo problema, a meia
vida de substéncias radioativas como o Césio. [...] Acredito que agora posso trabalhar de maneira mais
significativa os problemas que envolvam situa¢des que seja necessario a utilizacao de fungdo exponencial
(P4D2).

[...] maior dificuldade em estabelecer as variaveis [...] facilidade em entender o enunciado, saber o que ele
quer e por onde ir (P4C3), (P2C3), (P1C3), (P5F7), (P6F7), (P2M3), (P6M2), (P2M1), (P3M1), (P2C2),
(P5D1), (P1D2), (P5D2), (P3M2), (P1F6), (PEM3).

Fiz uns calculos na folha, mas me parece que depois de certo tempo a desvaloriza¢do do veiculo ndo € mais
ano a ano (P1F7), (P5D3), (P6D3).

Fonte: Elaborag&o prdpria (2015).

Os dados apresentados evidenciam que alguns cursistas tém dificuldade em
reconhecer o conteldo matematico a ser utilizado em determinada atividade. Outros cursistas
ja indicaram mais de um conceito que poderia ser utilizado para resolucdo da situacdo-
problema dada, além de indicar o uso da representacdo grafica para melhor compreensdo da
situacdo. Mesmo tendo identificado o conceito matematico para solucdo da atividade,
surgiram davidas em determinados procedimentos matematicos, por exemplo, na interseccao

entre duas retas.

Conforme os relatos apresentados por P4D2 e P6ML1 é possivel identificar a
manifestacdo e o desenvolvimento de conhecimentos e saberes da docéncia. Em P4D2
podemos observar o desenvolvimento do conhecimento do contetdo em relagcdo ao conteido
de funcdo exponencial (de ndo conhecer por completo a forma geral de uma funcéo
exponencial), o conhecimento de outras &reas em situacdes reais, pertencentes ao cotidiano
dos alunos para ensinar os contettdos matematicos (nunca ter trabalhado fungdo exponencial
vista como uma situagdo problema, a meia vida de substancias radioativas como o Césio), o

conhecimento pedagdgico do conteddo na percepcdo da articulagio dos demais
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conhecimentos para pratica docente em sala de aula (agora posso trabalhar de maneira mais
significativa os problemas que envolvam situacfes que seja necessario a utilizacao de funcéo

exponencial).

Encontrei dificuldades em resolver as duas atividades [...]. O primeiro deles foi o de néo
conhecer por completo a forma geral de uma fungdo exponencial. Conhecia apenas como f(x)
= a’x [...] Uma segunda dificuldade foi o de nunca ter trabalhado func@o exponencial vista
como uma situacdo problema, a meia vida de substancias radioativas como o Césio. [...]
Acredito que agora posso trabalhar de maneira mais significativa os problemas que
envolvam situacGes que seja necessario a utilizacao de funcdo exponencial (P4D2).

Na atividade 1, tive a compreensdo da mesma, porem para resolugdo da atividade encontrei
dificuldades, principalmente para deduzir a formula [...] Na atividade 2, a compreender a
atividade houve o entendimento, porém quando foi necessario igualar as fungdes tive que
solicitar ajuda de um integrante da equipe, apés tal ajuda consegui chegar ao resultado
esperado [...] Atividade 3. [...] Consegui resolver a atividade porque tive ajuda do meu filho
gue me ensinou calculando o determinante utilizando dados da tabela e ele resolveu também
pela Equacdo da Reta. Achei mais facil calculando determinante. (P6M1), (P2M1), (P1F5),
(P6M3).

Percebemos que os cursistas aprenderam o conteldo matematico presente
nas atividades desenvolvidas no decorrer da sua escolariza¢do, no entanto, estes ndo foram
ensinados por meio da contextualizacdo de situacdo da realidade o que dificultou relacionar o

contexto da atividade com determinado conteudo matematico. Os professores

[...] ndo podem, simplesmente, ter uma compreensao intuitiva ou pessoal de
um conceito, principio ou teoria particular. Ao melhor, para se promover a
compreensdo, eles mesmos devem entender os meios de representar os
conceitos para os alunos. Eles devem ter conhecimento sobre as maneiras de
transformar o contetdo com o objetivo de ensinar. (...) que inclui uma
compreensdo pessoal do conteldo, assim como o conhecimento das
maneiras de passar essa compreensdo, a fim de promover o desenvolvimento
do conhecimento do conteddo nas mentes dos alunos (WILSON;
SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 110).

Sabemos que o dominio do conhecimento do conteldo ndo garante o
sucesso da aprendizagem dos alunos, pois, por si sO, € insuficiente para que o processo de
ensino e de aprendizagem seja eficaz (SHULMAN, 1986). No entanto, o professor necessita

dominar o contedo para ensina-lo, uma vez que a auséncia desse conhecimento faz com que
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os professores tornem-se inseguros e usem demasiadamente a aula expositiva,
impossibilitando os alunos de efetuarem questionamentos (SHULMAN, 1989; GAIA, 2004).

Também percebemos que os cursistas dao conta de que o conhecimento do
contetdo ndo € suficiente, pois indicam que para ensinar seus alunos é necessario fazer com
que o conhecimento matematico seja compreensivel e atraente aos alunos, ou seja, esse
conhecimento tem que ser adaptado a situacOes reais dos alunos, tem que envolver temas da
atualidade. Os cursistas percebem que o ensino precisa de outros conhecimentos como o dos
alunos e suas caracteristicas, dos contextos educacionais, das teorias e principios

educacionais, entre outros, como pode ser Visto nos excertos abaixo.

[...] diante da modelagem vemos uma forma do professor estimular os alunos a participarem
do processo, onde a atividade sera construida pelos alunos com a ajuda do professor, pois
guando o professor estimula os alunos a participarem do processo, 0 programa vai sendo
construido de modo que os alunos tragam contetdos advindos da cultura local, o que ira
tornar esse aprendizado mais chamativo, claro que isso exige muito mais tempo e preparacao
do professor, porém o resultado no final serd de mais conhecimento que é o que buscamos
pra nos é para os nossos alunos (P2F8), (P4C2), (P6C1), (P1C1), (P3M1), (P3M2).

Acredito que a modelagem matemaética estd relacionada a problemas com referéncia a
realidade de nossos alunos, com isso conseguimos deixar nossas aulas mais motivadoras,
apresentando uma facilidade na aprendizagem, desenvolvendo uma preparagéo para utilizar
a matematica em diferentes areas, desenvolvendo habilidades gerais de exploracdo e
compreensdo do papel socio-cultural da matemética. As situacdes reais da modelagem
atraem os alunos para uma aprendizagem efetiva, sdo exemplos tirados ou do cotidiano ou
do que ele ao menos ja ouviu falar (P3F2).

Parte dessa consideracdo é evidenciada no referencial de formacdo de
professores e saberes docentes constantes desta tese (SHULMAN, 1986, 1987, 1992;
TARDIF, 2000, 2012; TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001; TARDIF, RAYMOND,
2000; ROLDAO, 2007), principalmente no que tange o conhecimento pedagégico do
conteddo, na busca por tornar o conhecimento do contetdo acessivel aos alunos, ao amalgama
dos conhecimentos e saberes da docéncia e a reflexdo na pratica e sobre a pratica. O que pode
ser constatado no que Tardif (2010) chamou de epistemologia da prética, que é a evidencia
dos saberes e como eles sdo interligados, incorporados, produzidos, aplicados e transformados

no desempenho das atividades de trabalho.
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O conhecimento do contetdo foi manifestado pelos cursistas na
interpretacdo da situacdo real, na determinacdo de variaveis, na identificacdo do contetdo
matematico para solu¢do do problema, na resolucdo e na validacdo da situacdo-problema
pertencente a atividade de Modelagem. Os cursistas ainda fizeram o uso de graficos para
interpretar a situacao real e tentaram fazer o uso, ainda que, de modo incorreto, de outros
conteddos matematicos de seu dominio para resolver o problema. Segundo Almeida e Silva

(2012) essa é a fase de matematizacdo que

[...] culmina na constru¢do de um modelo matematico € fundamentada na
definicdo e no julgamento de hip6teses que guiam a construgdo do modelo.
Esta agdo também vem revestida de uma transicao de linguagens: a situagdo-
problema se apresenta em linguagem natural e ndo parece diretamente
associada a uma linguagem matematica; gera-se, assim, a necessidade da
transformacdo de uma representacdo (linguagem natural) para outra
(linguagem matematica). Esta linguagem matematica evidencia o problema
matematico a ser resolvido; a elaboracdo de um modelo matematico é
mediada por relacGes entre as caracteristicas da situacdo e 0s conceitos,
técnicas e procedimentos matematicos adequados para representar
matematicamente estas caracteristicas, a organizacdo de partes, a
identificacdo de componentes (ALMEIDA,; SILVA, 2012, p. 629).

Portanto, em relacdo a este conhecimento, houve o desenvolvimento no que
se refere a contetidos matematicos, sendo aprendidos pela primeira vez, outros (re)elaborados
e também articulados com outros conhecimentos que compdem a base de conhecimentos da
docéncia, conforme posto por Shulman (1986, 1987) e Tardif (2012), por meio da transicdo da
linguagem natural para a linguagem matematica como pode ser visto no registro do cursista
P5D1.:

[...] porém ao tentar encontrar o resultado que mostra o ponto em que as duas opcdes
apresentam o mesmo valor a ser pago, nosso grupo estava resolvendo por um caminho mais
longo e quando um integrante do outro grupo deu uma dica, percebi que tal conhecimento eu
tinha, mas esqueci de relacionar com a atividade em questdo. O modo mais longo era
substituir o "m" por diferentes valores, na equacdo da segunda opgao, até encontrar o preco
igual da primeira opgéo. A dica foi para igualar as duas equagOes, dessa forma podemos
encontrar o valor do metro que indica em que ponto as duas equacgdes fornecem o mesmo
valor a ser pago (P5D1), (P2D1), (P2M1), (P3D1).

No curso de formagdo continuada os cursistas manifestaram e

desenvolveram conhecimentos, de forma articulada com os demais tipos de conhecimento, no
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decorrer da realizagdo das atividades de Modelagem. Nesse sentido é importante que ““[...] 0S
conteddos matematicos estudados se relacionarem com fatos da realidade vivenciada pelo
aluno, para que sejam por ele entendidos [...] denotando que o ensino de Matematica envolve
ndo sO a dimensdo cognitiva e técnica, mas, também, a humana (BISOGNIN; BISOGNIN,
2012, p. 1063).

7.3.2 Analise da subcategoria “Conhecimento pedagdgico geral/Saberes”

A subcategoria “Conhecimento pedagogico geral/Saberes” (Quadro 17) é o
conjunto de maneiras de representar, formular e abordar um assunto, de modo a torna-lo
compreensivel para os outros. Sdo a¢Bes que o cursista utiliza em sua sala de aula da EB
como forma de representacéo, de analogias, de ilustracGes, de exemplos, de explicacdes e de
demonstracdo, que possibilitam a compreensdo do conteldo estudado, de modo a torna-lo

compreensivel aos seus alunos.

Quadro 17 — Subcategoria Conhecimento pedagogico geral/Saberes.

Unidade Usar a modelagem matematica é compreender um fato dentro de um contexto.
Conhecimento | Organizar, descrever e analisar situagdes, facilitara estrategias de aprendizagem

de teoria e (P1F3).

principios

educacionais E quanto mais praticamos, mais entendemos (P5C1).

Acredito que aos poucos ddvidas irdo sendo sanadas, da primeira atividade até a
terceira ja houve um progresso significativo na minha aprendizagem em relacdo a
modelagem, os textos foram claros e me ajudaram bastante a compreender melhor o
uso da modelagem inclusive para a minha pratica pedagdgica (P2M1).

Na atividade 5, de inicio queria resolver utilizando uma fung¢éo linear, mas os dados
ndo eram constantes, e mesmo que conseguisse 0 erro seria gritante e. Novamente a
duvida era em como comecar a desenvolver. Foi uma atividade de fungdo exponencial,
que ainda ndo tinha trabalhado daquela maneira (P4F6).

O problema trouxe um assunto referente a um fenémeno diario e comum a todos
portanto, bem interessante (P3F6), (P2F6), (P1F6), (P5D2), (P3D2),

O encontro |11, se mostrou um dos mais interessantes, pois a atividade que envolvia o
Césio era um problema que se passou no Brasil, foi real, ainda é real os perigos que
ele pode causar (P4D2).

[...] é necessario que os alunos coletem dados [...] participem ativamente do problema
proposto [...] porque assim estariam interagindo ndo s6 com o problema mais sim com
questbes desconhecidas (P4C1)

[...] diante da modelagem vemos uma forma do professor estimular os alunos a
participarem do processo, onde a atividade sera construida pelos alunos com a ajuda
do professor, pois quando o professor estimula os alunos a participarem do processo,
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0 programa vai sendo construido de modo que os alunos tragam contetdos advindos
da cultura local, o que ira tornar esse aprendizado mais chamativo, claro que isso
exige muito mais tempo e preparacdo do professor, porém o resultado no final sera de
mais conhecimento que é o que buscamos pra nds é para 0s nossos alunos (P2F8)
(P2F8), (P4C2), (P6C1), (P1C1), (P3M1), (P3M2).

Unidade
Conhecimento
dos alunos e
suas
caracteristicas/
Saberes
provenientes de
sua propria
experiéncia na
profisséo, na
sala de aula e na
escola

Sobre expressdes algébricas: Como alguns alunos eram filhos de costureiras, introduzi
este contetido relacionando o salario fixo mais a producéo realizada ao final do més,
onde cada peca costurada tinha o valor de R$ 2,00. [...] Com certeza obtive bons
resultados, pois quase todos os alunos participaram da aula com interesse (P5F2).

...enquanto resolviamos tais questdes a discussdo era intensa, [...] imaginando e
indagando se nossos alunos seriam capazes de resolvé-lo, acabei por concluir que nés
professores da educacdo basica estamos criando um paradigma quando achamos que
nossos alunos sdo incapazes, e isso requer uma atengdo muito grande pois percebi que
€ uma situacao generalizada quando afirmamos que nossos alunos ndo sao capazes e
que tais paradigmas barateiam o ensino, entéo o trabalho pedagogico na resolugéo de
situagBes como estas impostas nas atividades deve ser instigador, motivador [...],
sempre nos levando a pensar e encorajando a arriscar nos calculos, transformando
problemas reais em problemas matematicos (P3D1), (P4C1), (P2C2) (P4C1).

ficaria louca no sentido de querer relacionar todos os questionamentos dos alunos
com atividade proposta, pois 0s alunos ndo desenvolvem uma atividade sem ter a
aten¢do de nos professores (P5C1), (P3M1).

tbém preciso dar atengdo aqueles alunos, "maioria"” na minha cidade, g sabem MUITO
POUCO de matematica, por ndo terem, mesmo com aulas atrativas e tdo mais,
interesse a aulas (P1C1), (P2C1), (P1D1), (P2C2), (P3C2).

A minha realidade é de filhos de agricultores, cortadores de cana, tenho q ir por ai
[...] Se eu mostrar uma atividade investigativa muito aprofundada, os alunos néo vao
se interessar mesmo [...] infelizmente estou sendo sincera [...Jtem pais g procuram a
escola pra dizerem g "a professora™ esta "puxando demais" no contetdo [...]preparo
na medida g acho g da certo (P1C2).

[...] assim como nés crescemos nas resolucBes desde a 1% atividade, nossos alunos
também sdo capazes até mesmo porque sdo questBes interessantes e a partir da
matematica fundamental o aluno constréi o conhecimento sendo sujeito e produtor
deste (P3F5).

[...] o aluno ndo sabe tabuada e como ensinar poténcia por exemplo (P4C1).

Unidade
Conhecimento
dos contextos
educacionais/

Saberes

provenientes de
sua prépria
experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

Acredito que nossos alunos terdo bastante dificuldade para resolvé-la, pois descobrir
a lei de formacdo exige-se um maior conhecimento matematico (P5D1), (P1F2),
(P1C1), (P1C2).

[...] depende a turma alguns sdo mais parados outros ja sdo mais curiosos mas talvez
a atividade instigue eles a isso (P4C1).

Preparamos aulas sempre com as melhores expectativas, mas nem sempre é do que
jeito que gostariamos (P2C1).

Depende do exercicio, alguns, sinceramente, sdo utopias na minha realidade (P1C2).

Em nome da qualidade e do ndo barateamento do ensino e do conteddo é claro que
problemas como este precisam e devem ser repassado aos alunos, ndo s6 um como
varios deles, o problema é muito mais amplo do que se imagina sdo uma série de
fatores que influenciaram no resultado [...] seria utopico porém excelente se nas
turmas que eu ministro aulas de funcdo do primeiro grau pelo menos 50%
conseguissem resolver os 3 problemas, mas sei que 1 ou 2 fardo a contento, numa sala
de 35 é bom lembrar (P3C2), (P3ML1).

Também troco experiéncias com os colegas e, em alguns momentos, até nos
"desabafamos” uns com os outros sobre os problemas do dia-a-dia de sala de aula
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(PIML).

[...] manter o nivel de nossas aula afim de manter uma bom nivel de aprendizado, mas
vejo em alguns de meus amigos de trabalho, que isso seria uma quebra de paradigma,
a realidade é que o pessoal so da os exercicios mais faceis, so falta estar escrito no
PPP isso(professor me desculpa mas eu preciso ser sincera), certa vez propus em uma
reunido que déssemos todos os exercicios do livro nem que fosse para casa, quase
apanhei, professores diziam: Se eu ndo consigo resolvé-los como vou dar a eles, e por
ai vai (P3M1).

€ necessario aliar a teoria a pratica com a leitura de situacbes similares a que
vivemos, porém cada realidade é diferente e sé o regente de sala sabe como trabalhar
com a sua turma (P4C3).

Acredito que as mais frequentes resisténcias se da pela inseguranca, falta de tempo em
preparar as aulas, falta de interesse dos alunos do noturno, etc (P5F8).

Escolhi este tema porque certo dia constatei que meu pai gastava muito mais energia
do que eu e pagava pouco pelo tanto que consumia, entdo como meus alunos moram
na zona rural, achei interessante eles saberem dessa diferenca, além de aprender
como calcular o valor da conta para ambos os casos (P5F9).

Unidade
Conhecimento
de outras
disciplinas

[...] e ainda, pode ser aliada com outras disciplinas ndo focadas em matematica, mas
ajustadas para o contexto matematico (P4C1).

Uma segunda dificuldade foi o de nunca ter trabalhado fungéo exponencial vista como
uma situacao problema, a meia vida de substancias radioativas como o Césio (P4D2).

Unidade
Conhecimento
do Curriculo/

Saberes

provenientes dos
programas e
livros didaticos
usados no
trabalho

Sempre procuro utilizar situac¢fes reais para ensinar 0s conceitos matematicos, mas
infelizmente ndo consigo contextualizar todos os conteidos, uns por ndo conseguir
relacionar com a realidade dos alunos, e outros por falta de tempo em preparar um
bom material (P5F2).

Com relacdo a Atividade 1, “Eu pergunto: tem cal¢a de que tamanho?”, ela pode
propiciar a construgdo de uma fun¢do do 1° grau, possivel de ser trabalhada com
alunos do 9° do Ensino Fundamental, ou até mesmo alunos do 1° ano do Ensino
Meédio, ja que um dos contetidos propostos € o de Funcao (P4D1), (P5D1), (P4C1).

A desvantagem e devido ao grande nimero de contetdo a ser vencido até o final do
ano, poucas vezes o professor consegue trabalhar com a modelagem (P6C2).

[...] acostumados ao ensino de matematica por repeticdo, memorizacgéo e treinamento,
contrapde a tendéncia atual de compreensdo por modelagem ou resolugdo de
problemas como metodologia de ensino entre outras, estas novas metodologias vao de
encontro as diretrizes, de modo a atender a cultura e a sociedade que reza no
curriculo (P3F8).

A variavel presente nesta atividade é o kWh gasto no més em analise (neste caso 250)
e, 0s contetidos envolvidos sdo: nimeros decimais (operacdes) e expressdes numéricas
(P5F9).

[...] estou em davida entre duas atividades. 9° ano - Uma seria o preco do etanol em
relacdo ao da gasolina, para que eles equacionem 0s precos. Tenho o texto
explicativo. 8° ano - A segunda seria sobre alimentacdo (também com texto
explicativo). Apés o texto eles coletariam dados na escola e construiriam um gréfico
de setores para analise dos resultados. Os alunos iréo elaborar, por exemplo a comida
que mais gosta. De posse dos dados coletados iriam construir uma tabela com as
frequéncias e posterior o grafico de setores. [...] como eu sempre leciono nas turmas
de sexto ano, pensei em alguma atividade sobre gréaficos. Estou pesquisando sobre o
assunto, mas acredito que seja este tipo de atividade que irei preparar (P4F9).

Para finalizar o processo do referido curso, planejamos aula sobre modelagem e
fizemos sua aplicagdo. No meu caso, fiz a aplicacdo de um exercicio elaborado no
oitavo ano do ensino fundamental (P1M3).
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P5 é muito prazeroso quando vemos nossos alunos indo em busca de novos
conhecimentos, é muito bom vé-los conseguir solucionar uma atividade proposta
(P2F2).

Verdade P2...quando percebemos que o aluno compreendeu o enunciado e conseguiu
resolver a atividade proposta, com certeza, neste momento sentimos o sabor de dever
cumprido...isso é muito bom (P5F2).

Acredito que a modelagem matematica esta relacionada a problemas com referéncia a
realidade de nossos alunos, com isso conseguimos deixar nossas aulas mais
motivadoras, apresentando uma facilidade na aprendizagem, desenvolvendo uma
preparacdo para utilizar a matematica em diferentes areas, desenvolvendo habilidades
gerais de exploracdo e compreensdo do papel sécio-cultural da matematica. As
situacBes reais da modelagem atraem os alunos para uma aprendizagem efetiva, sdo
exemplos tirados ou do cotidiano ou do que ele ao menos j& ouviu falar (P3F2).

Talvez 0 aumento no volume de pesquisas, seja para validar o conceito de que a
Modelagem Matematica consolida e contribui para uma aprendizagem lddica e clara
(P1F3).

Umd_ade [...] é necesséario que os alunos coletem dados [...] participem ativamente do problema
Con_h90|ment0 proposto [...] porque assim estariam interagindo ndo s6 com o problema mais sim com
dos fins, metas e | questdes desconhecidas (P4C1)

propositos

educacionais [...] a atividade 1 ndo sabiamos onde chegar ao certo [...] ndo tinha como usar funcéo

maior inteiro [...] foi legal isso [...] a modelagem propiciou um conteldo novo que
agora podemos utilizar em outras situacées [...] acho q a modelagem causa isso, até
onde conseguimos chegar com os conhecimentos adquiridos (P4C1).

N&o creio em uma s6 pratica metodoldgica como a solugdo dos meus problemas em
sala com meus alunos [...] a modelagem assim como a resolugédo de problemas devem
ser instigados afim de tirar o melhor do aluno, do professor e consequentemente da
aprendizagem (P3C2).

Isso é o mais importante...tentar, um dia chegamos ao resultado desejado (P2C2).

Com esta atividade gostaria que os alunos aprendessem a calcular o valor da conta de
energia de acordo com a quantidade de kWh consumido em um determinado més
(P5F9).

Em minha vis&o, a modelagem mudou minha visdo de contextualizagdo de exercicios,
técnica que consegui evoluir (um pouco) ao decorrer das aulas, vi durante o curso a
matematica realmente voltada para sociedade, para os problemas sociais, fatos e
coisas do cotidiano das pessoas, informagdes de facil acesso e de grande massa
(P3M3).

Fonte: Elaboracdo propria (2015).

Os cursistas apresentam conhecer seus alunos e a forma como aprendem e
por vezes fazem referéncia ao contexto escolar onde trabalham e a realidade dos estudantes.
Também demonstram o conhecimento dos conteudos a serem trabalhados no Ensino
Fundamental e no Ensino Medio, bem como das finalidades e importancia do ensino de
Matematica para 0s alunos. Evidenciam ainda a compreensdo sobre o uso de contexto
pertencentes a outras disciplinas que podem auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem

de Matematica.
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Na unidade “Conhecimento de teorias e principios educacionais” os
cursistas fazem relatos que indicam aproximacdes as teorias de ensino e de aprendizagem,

mesmo n&o realizando indicagdes nominais a tais teorias.

No registro P2F8, o cursista faz mencédo a aprendizagem dos alunos pautada
na experienciacdo, onde o aluno ao vivenciar a atividade, participa ativamente do processo e
constréi seu conhecimento, a partir dos conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana,
motivando-se para a realizacdo da atividade e consequentemente para o aprendizado dos

conceitos matematicos.

[...] diante da modelagem vemos uma forma do professor estimular os alunos a participarem
do processo, onde a atividade sera construida pelos alunos com a ajuda do professor, pois
quando o professor estimula os alunos a participarem do processo, 0 programa vai sendo
construido de modo que os alunos tragam contetdos advindos da cultura local, o que ira
tornar esse aprendizado mais chamativo, claro que isso exige muito mais tempo e preparacao
do professor, porém o resultado no final sera de mais conhecimento que é o que buscamos
pra nds é para os nossos alunos (P2F8), (P2F8), (P4C2), (P6C1), (P1C1), (P3M1), (P3M2).

Os cursistas consideram importante o contato do aluno na realizacdo de
atividades em sala de aula, de modo que este torne-se, ao mesmo tempo, parte do processo e
responsavel pela sua aprendizagem. Verificamos que 0s cursistas compreenderam a relevancia
da aprendizagem centrada no aluno como uma forma de desenvolver habilidades autbnomas

de aprendizagem, como pode ser visto em P4CL1.

[...] é necessario que os alunos coletem dados [...] participem ativamente do problema
proposto [...] porque assim estariam interagindo ndo s6 com o problema mais sim com
questdes desconhecidas (P4C1)

Os registros também apontam a necessidade de atividades envolvendo
problemas reais em sala de aula, que fazem parte da cultura local e do contexto no qual os
alunos estejam inseridos. Os cursistas indicam que nesse tipo de atividade deixa o aluno
interessado, o0 que contribui para a aprendizagem de conceitos e para formagdo social do

aluno.

Portanto, percebemos nos excertos pertencentes a esta unidade que o0s

cursistas indicam aspectos que possibilitam a aprendizagem de conceitos, ou seja, fazem
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mencdo as formas de realizar atividades em sala de aula com vistas a aprendizagem efetiva
dos alunos. Esses conhecimentos e saberes docentes manifestados e desenvolvidos pelos
cursistas sdo contidos pelas teorias da educacdo que sdo relevantes para a formagdo do
professor e permitem que os cursistas ampliem seus conhecimentos por diversos olhares, na
busca por uma préatica contextualizada, de modo a oferecer diferentes perspectivas para que
possam compreender os diferentes contexto que vivenciam. E, assim, repensar a sua pratica
em sala de aula, que estd repleta de técnicas, metodologias e saberes, para que ocorra a

aprendizagem.

Na unidade “Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas/Saberes
provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola” os registros
trazem a preocupagdo dos cursistas com a aprendizagem dos seus alunos. Relatam que
durante o desenvolvimento do curso estavam imaginando como seria o trabalho com as
atividades de modelagem na sala de aula, tendo em vista as caracteristicas dos seus alunos e

0s conhecimentos que estes possuem. Como pode ser visto no registro de P3D1 a sequir.

[..] enquanto resolviamos tais questBes a discussdo era intensa, [...] imaginando e
indagando se nossos alunos seriam capazes de resolvé-lo, acabei por concluir que nés
professores da educacéo basica estamos criando um paradigma quando achamos que nossos
alunos sd@o incapazes, e isso requer uma atencdo muito grande pois percebi que é uma
situacdo generalizada quando afirmamos que nossos alunos ndo sdo capazes e que tais
paradigmas barateiam o ensino, entdo o trabalho pedagégico na resolucdo de situagdes
como estas impostas nas atividades deve ser instigador, motivador [...], sempre nos levando a
pensar e encorajando a arriscar nos calculos, transformando problemas reais em problemas
matematicos (P3D1), (P4C1), (P2C2), (P4C1).

No registro acima, o cursista reconhece que muitas vezes, realiza-se o
julgamento sobre a capacidade do aluno desenvolver certas atividades e com isso acabam
deixando de lado o uso de situagOes contextualizadas, com problemas reais, que poderiam
contribuir para os processos de ensino e aprendizagem de Matematica, por meio da
investigacdo, da compreensdo de fendmenos da realidade, da transferéncia da linguagem

natural para linguagem matematica e, consequentemente, para a formagéo social do educando.

Essa reflexdo apresentada pelo cursista diz respeito ao seu saber
experiencial, advindo da sua profissional de pessoal, que se manifesta na pratica, pois a

medida que o professor age, ele (re)elabora os seus saberes (TARDIF, 2012). E, assim, ele
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reflete sobre seus valores, suas crencas, sua relagdo com os alunos e colegas de trabalho, suas
atitudes, suas queixas, de modo a compreender a relevancia da dimensdo humana do

professor.

A reflexd@o sobre a prética auxilia a formacdo continuada do professor, pois
estd constituida de uma transformacdo que foi adquirida com base no dominio de
conhecimentos e de competéncias que sdo especificas da profissdo docente (SANTOS, 2008).
E, a partir da reflexdo, é que o cursista pdde perceber a necessidade de alterar a sua pratica em
sala de aula, notando a relevancia da utilizacdo de atividades envolvendo situagdes reais de
aplicacdo da Matematica no cotidiano (BARRQOS, 2013).

No excerto realizado pelo cursista P1 no segundo chat é possivel perceber
que a realidade de seus alunos é restrita ao fato destes residirem na zona rural, mas também

percebemos ele tentou fazer uso de atividades diferenciadas e ndo obteve éxito.

A minha realidade é de filhos de agricultores, cortadores de cana, tenho q ir por ai [...] Se eu
mostrar uma atividade investigativa muito aprofundada, os alunos ndo vao se interessar
mesmo [...] infelizmente estou sendo sincera [...Jtem pais g procuram a escola pra dizerem ¢
"a professora” esta "puxando demais™ no contetdo [...]preparo na medida q acho q da certo
(P1C2).

Esse movimento do cursista em relacdo a sua acdo € o saber profissional que
orienta a atividade docente e esta inserido na multiplicidade do trabalho profissional, levando-
0 a agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, habilidades e metodologias
(TARDIF, 2012; PORTO, 2012). Desse modo, o cursista estar4 contribuindo com os
processos de ensino e de aprendizagem de Matematica a medida que atende o disposto por
Brasil (2014), em relacdo ao ENEM, que avalia a formacéo critica, os valores cidadaos e
democraticos que sdo construidos por meio de situagdes-problema vivenciadas pelos alunos
da EB.

Portanto, apesar do cursista ter experienciado algumas dificuldades no uso
de atividades diferenciadas em sala de aula, o mesmo continua buscando alternativas,
repensando formas de ensinar os conteudos pertencentes ao curriculo para propiciar aos seus
alunos um aprendizado que possa contribuir para sua formagéo social. Isso reafirma que a
formagéo ofertada possibilitou ao cursista mobilizar conhecimentos e saberes, refletindo sobre

os alunos e suas caracteristicas, de modo considerar a relevancia de atividades
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contextualizadas, com situacdes-reais, para a sua pratica em sala de aula, ou seja, o cursista
pode se ver como um profissional autbnomo, responsavel pela construcdo do seus saberes
(PAIVA, 2008).

Na unidade “Conhecimento dos contextos educacionais/Saberes
provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola”
apresentamos algumas reflexdes dos cursistas em relacdo ao contexto escolar em que atuam e

as preocupacoes em relagéo a atuagdo em sala de aula.

No excerto P3C2 o cursista reconhece o0 quéo relevante é o uso de atividades
contextualizadas em sala de aula, em razdo da sua contribuicdo para a melhoria dos processos

de ensino e de aprendizagem de Matematica, para a formacdo social dos alunos, como segue:

Em nome da qualidade e do ndo barateamento do ensino e do contetdo é claro que
problemas como este precisam e devem ser repassado aos alunos, ndo s6 um como varios
deles, o problema é muito mais amplo do que se imagina sdo uma série de fatores que
influenciaram no resultado [...] seria utépico porém excelente se nas turmas que eu ministro
aulas de funcé@o do primeiro grau pelo menos 50% conseguissem resolver os 3 problemas,
mas sei que 1 ou 2 fardo a contento, numa sala de 35 é bom lembrar (P3C2), (P3M1).

Apesar do reconhecimento do cursista sobre a relevancia das atividades de
modelagem em sala de aula como uma forma de qualificar o ensino e a aprendizagem de
Matematica, ele faz um desabafo com relacdo a situacdo atual do conhecimento matematico
dos alunos. Segundo o cursista, 0s alunos ndo conseguiriam resolver as atividades envolvendo
o contetido de funcdo polinomial de primeiro grau, mesmo esta sendo contextualizada a partir

do cotidiano dos alunos.

Esse relato do cursista vem ao encontro dos resultados do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacéo Bésica, do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos e do
Exame Nacional do Ensino Médio, conforme relatorios apresentados por Brasil (2011, 2013,
2014). A dificuldade apresentada pelo cursista, é exatamente aquela refletida nessas
avaliacdes que indicam que o aluno ndo consegue interpretar os dados de uma tabela, de um
problema nem realizar comparacOes e relacdes de situacdo explicitas de situagGes-problema
que pertencem a realidade dos alunos (BRASIL, 2011, 2013, 2014).

A origem dessa dificuldade pode ser o fato de que os alunos ndo aprendem

0s contetdos matematicos de forma contextualizada, com situagGes-problema que
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representem a sua realidade, e acabam apenas aprendendo os conteidos teoricamente sem ao
menos saberem em que situacBes estes poderiam ser utilizados. Desse modo, o aluno pode se
desmotivar e se desinteressar pela aprendizagem da Matematica uma vez que ndo conseguem

perceber a aplicabilidade desta area de conhecimento em situac@es reais da sua vida cotidiana.

Para isso € necessario um movimento conjunto dos professores de
Matematica, da escola e do sistema educacional como todo para que os conte(dos sejam
ensinados de forma contextualizada, permitindo ao aluno aprender de modo a perceber a
significancia da Matematica em seu cotidiano. Nesse sentido, devemos promover uma
formacdo que possibilite ao professor vivenciar atividades contextualizadas para que estes
possam elaborar e realizar atividades similares com seus alunos, o que foi registrado pelo

cursista no excerto abaixo:

[...] é necessario aliar a teoria a pratica com a leitura de situac@es similares a que vivemos,
porém cada realidade € diferente e s6 o regente de sala sabe como trabalhar com a sua turma
(P4C3).

Apesar do reconhecimento do cursista em relagéo a necessidade de articular
a teoria ensinada em sala de aula a pratica vivenciada pelos alunos em seu cotidiano, ele
aponta que isso deve ser feito pelo professor que conhece a realidade da sala em que atua e 0
contexto educacional no qual a escola esta inserida. No entanto, para que isso se tornasse uma
pratica entre os professores da EB é necessario possibilitar uma formacao que permita romper

com algumas insegurancas e superar dificuldades como a apresentada por P5F8:

Acredito que as mais frequentes resisténcias se da pela inseguranca, falta de tempo em
preparar as aulas, falta de interesse dos alunos do noturno, etc (P5SFS8).

O cursista relata que tem dificuldade em trabalhar com esse tipo de
atividade em funcédo da inseguranca, da carga horéria de trabalho semanal e até mesmo pelo
desinteresse dos alunos o que torna-se um fator desmotivante. Vale ressaltar que este cursista
tem uma carga horaria de trinta horas semanais e ainda possui outro emprego, o que dificulta

a preparacgdo de atividades contextualizadas para aplicacdo em sala de aula.
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Entendemos que a Matematica quando ensinada por meio de atividades
contendo situacdes-problema da realidade, de forma contextualizada, pode motivar o aluno a
aprendizagem, uma vez que os problemas s&o pertencentes ao seu cotidiano e permitem
visualizar a aplicacdo dos conceitos matematicos aprendidos em sala de aula, identificar,
comparar, representar e compreender a realidade a sua volta (BIEMBENGUT; SCHMITT,
2007). Para isso, € relevante que o professor reflita sobre a sua pratica, articulando seus
conhecimentos tedricos e praticos como o inicio da mudanca para a melhoria dos processos de
ensino e de aprendizagem (TARDIF, 2012; PORTO, 2012).

Portanto, verificamos que os cursistas, ao elaborar e realizar atividades de
modelagem, refletiram sobre a sua realidade escolar, as dificuldades encontradas em relacéo
aos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica, de modo a buscar uma
possibilidade de contribuir positivamente para com os resultados apresentados pela area nas
avaliacdes, ou seja, o curso de formacdo continuada de professores permitiu ao cursista

mobilizar e manifestar o conhecimento do contexto educacional vivenciado por ele.

Um exemplo da articulag&o dos conhecimentos manifestados e mobilizados,
principalmente o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas e o conhecimento dos
contextos educacionais, pode ser visto nas Figura 4 e Figura 5 que contém a ideia e a

atividade elaborada por um cursista que leciona em uma escola situada na zona rural.

Figura 4 — Atividade elaborada pelo cursista P4.

‘ Re: Energia Elétrica/Copel
por

Ola Rudolph.

Escolhi este tema porque certo dia constatei que meu pai gastava muito mais energia do que eu e pagava pouco pelo tanto que consumia,
entdo como meus alunos moram na zona rural, achei interessante eles saberem dessa diferenca, além de aprender como calcular o valor
da conta para ambos 0S €asos.

Ainda nao sei exatamente de que forma irei encaminhar essa atividade...entdo precisarei de ajuda...rsrsrsrs. A variavel presente nesta
atividade € o kWh gasto no més em analise (neste caso 250) e, os contelidos envolvidos s&o: nimeros decimais (operacdes) e expressoes
numéricas. Acredito que diante dessa situacdo poderei introduzir expressoes algébricas, sera possivel?

Aguardo suas consideracoes.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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Figura 5 — Atividade elaborada pelo cursista P4.

| Energia Elétrica/Copel
por

Energia Elétrica: Quanto vocé paga?

Por determinacéo da Agéncia Nacional de Energia Elétrica — ANEEL, a partir de 1° de setembro de 2012 a fatura de energia passa a apresentar,
devidamente separados, o quanto vocé paga para que a energia chegue até sua casa, ou seja, pelo uso do sistema elétrico e pelo que é efetivamente
consumido.

A Tarifa de Uso do Sistema de Distribuicao (TUSD) remunera todas as instalacbes, equipamentos e componentes da rede de distribuicao utilizados para
levar a energia com qualidade e continuidade até a sua casa.

Ja a Tarifa de Energia (TE) refere-se ao valor da energia consumida em sua casa no UGltimo més, desde assistir a televisdo até secar o cabelo, tomar banho,
cozinhar, iluminar a casa etc

Na fatura, os valores vém discriminados como ENERGIA ELET USO DO SISTEMA (TUSD) e ENERGIA ELET CONSUMO (TE), e, cada tarifa apresenta
valores diferenciados. Os valores para cada tipo de residéncias (rurais e urbanas) também sao diferentes.

A unidade de medida utilizada é o quilowatt-hora (kWh), na qual é usado fazer para a medicéo do consumo de energia elétrica de um determinado
estabelecimento.

Observe a tabela e calcule o valor da Fatura de Energia para um consumo mensal de 250 kWh para os dois tipos de residéncias.

Rural Urbana
Energia Elet Consumo (TE) R$ 0,14 cada kWh R$ 0,21 cada kWh
Energia Elet Uso do Sistema (TUSD) R$ 0,12 cada kWh RS 0,18 cada kWh

Obs: Esta atividade sera aplicada em uma turma de 7° ano.

Editar | Excluir | Responder

Fonte: Elaboracdo propria (2015).

A unidade “Conhecimento de outras disciplinas” é a que trata da
compreensdo dos cursistas em relacdo a outras areas do conhecimento como forma de
contribuir para o ensino e a aprendizagem de Matematica. Nesta unidade identificamos
registros, apresentados por um Unico cursista, que fazem mencdo a utilidade de outras
disciplinas no ensino de Matematica, conforme os excertos PAC1 e P4D2, onde o cursista
relata que a interdisciplinaridade por ser utilizada como uma forma de contexto matematico

para o ensino do curriculo de Matematica.

[...] e ainda, pode ser aliada com outras disciplinas ndo focadas em matematica, mas
ajustadas para o contexto matematico (P4C1).

Valorizar e aprofundar os conhecimentos de outras disciplinas escolares é a
condicdo para o estabelecimento de relagdes interdisciplinares que sdo necessarias para que o
aluno compreenda a totalidade (PARANA, 2008).

Para Kliber (2012) o uso de atividades interdisciplinares com diferentes

areas do conhecimento possibilita a construcdo e o desenvolvimento de contetdos
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matematicos de forma mais interessante, uma vez que abordam situacdes-problema reais.
Shulman (1986) responsabiliza o professor pela realizagdo da interdisciplinaridade curricular,
que deve ter habilidade para relacionar os contetdos de sua disciplina aqueles pertencentes

aos curriculos de outras areas do conhecimento.

Tal preocupacdo com o conhecimento de outras disciplinas para o ensino de

Matematica pode ser visto também em Brasil (2001) que aponta que:

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizacdo
curricular  daquelas etapas da educagdo basica requerem um
redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido na formacdo de
professores. N&o se trata, obviamente, de negar a formacéo disciplinar, mas
de situar os saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar (p.
27).

Nesse sentido, o Parecer indica a necessidade da formacao inicial romper 0s
limites disciplinares, buscando ofertar uma formacdo mais ampla em sua é&rea de
conhecimento, de modo a favorecer o desenvolvimento de atividades interdisciplinares na EB.
Pois, o professor necessita vivenciar esse tipo de atividade para que possa utilizar na préatica

em sala de aula.

No entanto, percebemos que, possivelmente, o cursista P4 ndo vivenciou a

realizacdo de atividades desse tipo conforme orientagédo de Brasil (2001), pois ele relata que

Uma segunda dificuldade foi o de nunca ter trabalhado fungdo exponencial vista como uma
situacdo problema, a meia vida de substancias radioativas como o Césio (P4D2).

O fato de desconhecer que a “meia-vida” de um composto radioativo esta
relacionado ao conceito de funcdo exponencial pode estar relacionado a ndo oferta de uma
disciplina de graduacdo que envolvesse tal conceito. Porém, ao relatar que nunca teve a
oportunidade de vivenciar uma atividade pratica de utilizagdo tal conceito matemaético, o
cursista nos possibilita dizer que a formacao inicial foi deficitaria e ndo privilegiou o ensino
dos conhecimentos especificos associados a situagdes praticas, o que pode ser entendido no

excerto de
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[...] embora nunca tenha trabalhado desse maneira com meus alunos e muito menos meus
professores comigo, enquanto estudante. Acredito que seja por esse motivo que tenho
dificuldades para resolver essas atividades, ndo fui preparada pra trabalhar desse modo
(P2D1).

Esse fato nos faz pensar nos problemas enfrentados pelos cursistas em sua
atuacdo profissional nos dias de hoje, pois todos foram formados pela mesma instituicdo de
ensino superior, ou seja, possivelmente ndo tiveram a oportunidade vivenciar atividades que
permitissem aplicar o conhecimento teodrico recebido em sua formacdo inicial. Para que
situagcBes como esta ndo ocorram é que Brasil (2001) determina que a matriz curricular tem

que

[...] permitir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos
disciplinares e a0 mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua
relevancia e pertinéncia para compreender, planejar, executar, avaliar
situacdes de ensino e aprendizagem. Essa indagacao s6 pode ser feita de uma
perspectiva interdisciplinar (p. 54).

A formacdo deve oportunizar a capacitacdo para a aquisicdo de novos
conhecimentos, a significacdo e ressignificacdo desses conhecimentos continuamente, ao
longo de sua prética profissional (ALBUQUERQUE; GONTIJO, 2013), pois os saberes
profissionais tém em sua composi¢ao os mais diferentes saberes que se originam nas diversas
fontes e que devem ser mobilizados no decorrer do desenvolvimento profissional do professor
(TARDIF, 2012).

Portanto, a dificuldade de relacionar os contetdos de outras disciplinas ao
ensino e a aprendizagem de Matematica advém da formacdo inicial dos cursistas onde estes
ndo tiveram a oportunidade de experienciar a realizacdo de atividades contextualizadas.
Apesar de um cursista registrar que a interdisciplinaridade pode ser um caminho para o
auxiliar o desenvolvimento de atividades contendo situacdes-problema da realidade, o0 mesmo
aponta que € a primeira vez que participa de um curso de formacdo que possibilita o

desenvolvimento de atividades desse tipo.

Na wunidade “Conhecimento do curriculo/Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos usados no trabalho”, que trata do dominio dos materiais e

programas que servem de ferramenta para a pratica docente, sdo apresentados na sequéncia 0s
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excertos que indicam a manifestacdo e o desenvolvimento desse conhecimento pelos

cursistas.

No registro P4D1, ap0s a realizagdo da atividade de modelagem, fica
evidente que o cursista faz associacéo entre o conhecimento do contetdo e o conhecimento do

curriculo, pois faz a mencdo de que turma teria condicdes de resolver tal atividade.

Com relacéo a Atividade 1, “Eu pergunto: tem calga de que tamanho?”, ela pode propiciar a
construcdo de uma funcdo do 1° grau, possivel de ser trabalhada com alunos do 9° do Ensino
Fundamental, ou até mesmo alunos do 1° ano do Ensino Médio, ja que um dos contedos
propostos € o de Funcéo (P4D1), (P5D1), (P4C1).

Nesse momento percebemos a manifestacdo dos conhecimentos de conteido
e curriculo que sdo mencionados pelos cursistas e que, de certa forma, advém da sua pratica
profissional, do conhecimento pratico que é adquirido com a experiéncia na profissdo. A
indicacdo do ano a ser desenvolvido o conceito, também indica a compreensdo dos
“curriculos com seus ambitos e suas sequéncia; materiais para sua aplicagéo; [...] instituicoes
com suas hierarquias, seus sistemas explicitos e implicitos de regras e fungdes” (CURI,

PIRES, 2008, p. 167).

O cursista em seu registro indica, ainda que de modo sutil, a compreenséao
da sequéncia dos contetdos a serem trabalhados nas séries da EB, que devem ser ensinados
segundo uma tendéncia metodoldgica da educacdo matematica que sdo definidas pelas

organizagOes governamentais, no caso do Parana pelo governo estadual, conforme DCE.

Mesmo tendo o dominio do curriculo a ser ensinado, os professores
apresentam dificuldades para elaborar atividades que possam contribuir com os processos de

ensino e de aprendizagem como pode ser visto em P5F2.

Sempre procuro utilizar situagBes reais para ensinar 0s conceitos matematicos, mas
infelizmente ndo consigo contextualizar todos o0s conteudos, uns por ndo conseguir relacionar
com a realidade dos alunos, e outros por falta de tempo em preparar um bom material
(P5F2).

A dificuldade de preparar uma aula com situagdes reais para ensinar seus

alunos pode ser oriunda dos recursos materiais disponibilizados aos professores da EB, no que
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tange a indicacao didatico-metodoldgica para o ensino dos contetdos matematicos. Uma outra
possibilidade pode ser a escassez de oferta de formacdo continuada de professores que
contemple situagdes que permitam a associagdo entre os contetidos ensinados em sala de aula
e a aplicacéo desses em situacOes pertencentes a realidade dos alunos, ou ainda, a oferta de
cursos que privilegiam tdo somente o conhecimento tedrico em detrimento da

contextualizacdo destes no cotidiano.

No relato P5F2 ainda é possivel verificar a mobilizacdo dos conhecimentos
dos alunos e suas caracteristicas, dos contextos educacionais, dos fins, metas e principios

educacionais, do conhecimento do contetdo e do curriculo.

Ja no relato do cursista P3F8 verificamos que este manifesta o
conhecimento do curriculo no que refere-se ao cumprimento do determinado nas DCE em
relacdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica, pois faz a indicacéo sobre a relevancia de
um ensino que privilegie a aprendizagem do alunos por meio da compreensao dos conteudos
matematicos e ndo simples memorizacdo e repeticdo de procedimentos matematicos na

resolucéo de atividades.

[...] acostumados ao ensino de matematica por repeticdo, memorizacdo e treinamento,
contrapde a tendéncia atual de compreensdo por modelagem ou resolucdo de problemas
como metodologia de ensino entre outras, estas novas metodologias vao de encontro as
diretrizes, de modo a atender a cultura e a sociedade que reza no curriculo (P3F8).

Essa compreensdo do conhecimento do curriculo pelo cursista corrobora o
relato de Shulman (1986), o qual diz que os professores, de modo inevitavel, atuam em uma
estrutura que é formada por elementos, que sdo utilizados, enfatizados de acordo com 0s
principios, as politicas e as circunstancias de seu funcionamento e que configuram como uma

importante fonte da base de conhecimento docente.

As manifesta¢Oes e desenvolvimento dos conhecimentos e saberes docentes
foi percebida no desenvolvimento de todo o contexto formativo. Além dos relatos realizados
pelos cursistas na realizacdo das atividades de modelagem, percebemos que na Ultima
atividade do curso, que era a elaboragdo de uma atividade de modelagem para aplicacdo em
sala de aula, os professores mobilizacdo varios conhecimentos como pode ser visto no registro
P4FQ.
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[...] estou em duvida entre duas atividades. 9° ano - Uma seria o preco do etanol em relacéo
ao da gasolina, para que eles equacionem o0s precos. Tenho o texto explicativo. 8° ano - A
segunda seria sobre alimentacdo (também com texto explicativo). Apds o texto eles
coletariam dados na escola e construiriam um gréafico de setores para andlise dos resultados.
Os alunos irdo elaborar, por exemplo a comida que mais gosta. De posse dos dados
coletados iriam construir uma tabela com as frequéncias e posterior o grafico de setores. [...]
Estou pesquisando sobre o assunto, mas acredito que seja este tipo de atividade que irei
preparar (P4F9).

No relato acima, efetuado pelo cursista no férum, percebemos a
preocupacdo em relacionar o contetdo de gréficos de setores, elaboracdo de tabelas de
distribuicdo de frequéncia (conhecimento do contetdo), para alunos do oitavo ou nono ano
(conhecimento do curriculo) envolvendo o preco do combustivel ou a sua alimentacdo
preferida (conhecimento dos alunos e suas caracteristicas e dos contextos educacionais), onde
os alunos pesquisam e desenvolvem os conteudos mencionados apos a realizacdo da coleta de

dados no ambiente escolar (conhecimento das teorias e principios educacionais).

Portanto, ao relatar a ideia da atividade de modelagem, o cursista evidencia
0s conhecimentos que sdao mobilizados nesta agdo. Isso indica que o curso de formacao
continuada, com as leituras e as atividades desenvolvidas, propiciou a manifestacdo e do
desenvolvimento dos conhecimentos e saberes docentes, que também pode ser percebido na
elaboracdo da atividade de modelagem que seria aplicada pelo cursista na sala de aula da EB.
Um exemplo pode ser vista na Figura 6 que contém a ideia da atividade de modelagem

elaborada e aplicada por um dos cursistas.
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Figura 6 — Atividade elaborada pelo cursista P4 e resolvida pelo alunos.

.’ Re: atividade em sala de aula
por

Como pretendo aplicar em um 6°ano pensei em gréfico de colunas e tabela simples. Para fazer com que eles determinem o
modelo (gréfico e tabela) terdo que entrevistar alunos do Colégio para descobrirem a preferéncia.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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E possivel perceber que o cursista pensa em elaborar uma atividade de
modelagem na qual os alunos da Educacdo Basica utilizariam do ambiente escolar para o

levantamento de dados e a obtencdo de modelos matematicos.

Na unidade “Conhecimento dos fins, metas e propositos educacionais” que
aborda os objetivos e propositos educacionais que Sa0 necessarios ao exercicio da docéncia.
Esses geralmente sdo definidos nos documentos oficiais que regem a acdo docente, como a
necessidade de formar o aluno para a vida, de modo que este possa fazer uso dos contetdos
aprendidos na escola em situacBes do seu cotidiano. No registro P3F2) claramente é
evidenciada a preocupacdo do cursista em preparar uma aula que possibilite motivar,
desenvolver habilidades e a compreensdo da Matematica pelo aluno, tornando a aprendizagem

eficaz, por meio de atividades contextualizadas em seu cotidiano.

Acredito que a modelagem matematica est4 relacionada a problemas com referéncia a
realidade de nossos alunos, com isso conseguimos deixar nossas aulas mais motivadoras,
apresentando uma facilidade na aprendizagem, desenvolvendo uma preparagao para utilizar
a matematica em diferentes areas, desenvolvendo habilidades gerais de exploracdo e
compreensdo do papel socio-cultural da matemética. As situacBes reais da modelagem
atraem os alunos para uma aprendizagem efetiva, sdo exemplos tirados ou do cotidiano ou
do que ele ao menos ja ouviu falar (P3F2).

O registro realizado pelo cursista P3, no segundo férum, vai ao encontro do
disposto em Parana (2008) o qual indica que os conteudos disciplinares “devem ser tratados,
na escola, de modo contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relacdes interdisciplinares e
colocando sob suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se apresentam quanto o

estatuto de verdade atemporal dado a eles” (p. 14).

No registro P4C1 é possivel notar a mobilizacdo de conhecimentos do
cursista na intencdo dos cursistas de desenvolvimento autbnomo dos alunos, onde estes se
tornam responsaveis pela sua aprendizagem, buscam o conhecimento, investigam a situacéo-
problema, interagem com as atividades, entre si e com o professor, de modo a apropriar-se

dos contetdos disciplinares sob a orientagdo do professor.

[...] é necessario que os alunos coletem dados [...] participem ativamente do problema
proposto [...] porque assim estariam interagindo ndo s6 com o problema mais sim com
questbes desconhecidas (P4C1).
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Esse processo de aprendizagem se desenvolve por meio da interacdo entre
alunos e professor, entre a cultura na qual esta inserido e para a qual se forma. Assim, quando
o0 aluno se apropria de elementos que possuem significagcdo na sua cultura, ele desenvolve

habilidades que contribuem para sua formacéo social.

Os cursista acreditam que a medida que o professor possibilita aos alunos
aprenderem 0s conceitos matematicos por meio da investigacdo de determinada situagdo-
problema, ele favorece uma aprendizagem efetiva, como pode ser visto no dialogo entre o

cursista P5 e P2 no segundo forum.

[...] quando percebemos que o aluno compreendeu o enunciado e conseguiu resolver a
atividade proposta, com certeza, neste momento sentimos o sabor de dever cumprido...isso é
muito bom (P5F2).

[..] P5 é muito prazeroso quando vemos nossos alunos indo em busca de novos
conhecimentos, € muito bom vé-los conseguir solucionar uma atividade proposta (P2F2).

Desse modo, o professor também percebe a importancia da aprendizagem
centrada no aluno para o cumprimento dos objetivos e metas educacionais, pois 0s alunos
aprendem e aplicam conceitos matematicos em situa¢des cotidianas, fato que pode motivar 0s

professores a fazerem o uso de atividades de modelagem em sala de aula.

Isso é relatado no Parecer CP 09/2001 que considera que

Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a realidade,
com os demais individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O
gue uma pessoa pode aprender em determinado momento depende das
possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispde naquela
fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente
e das situacbes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto, determinante o
papel da interacdo que o individuo mantém com o meio social e,
particularmente, com a escola (BRASIL, 2001, p. 31).

No registro P3M3 o cursista reflete sobre a relevancia do ensino de
matematica por meio de atividades contendo situagGes-problema da realidade dos alunos
como uma forma de melhoria da aprendizagem de Matematica, com base em sua experiéncia

no curso de formacéo continuada de professores.
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Em minha viséo, a modelagem mudou minha viséo de contextualizagéo de exercicios, técnica
que consegui evoluir (um pouco) ao decorrer das aulas, vi durante o curso a matematica
realmente voltada para sociedade, para os problemas sociais, fatos e coisas do cotidiano das
pessoas, informacoes de facil acesso e de grande massa (P3M3).

Portanto, ao analisar a unidade de “Conhecimento dos fins, metas e
propoésitos educacionais” entendemos que a oferta do curso de formagdo continuada de
professores de Matematica, via EaD, atendeu o disposto nos documentos oficiais no sentido
de oportunizar aos cursistas (professores da EB) o contato com atividades envolvendo
situacBes-problema que os desafiassem a superar obstaculos, por meio da experiéncia
vivenciadas em outras situacbes docente que permitissem a reflexdo e a experimentacdo a
partir dos conhecimentos que ja possuem. Assim, percebemos que os cursistas mobilizam
conhecimentos e estdo engajados em formar alunos para utilizar os conhecimentos escolares
em situacOes reais, pertencentes a sua vida cotidiana, como pode ser vista nas Figura 7 e

Figura 8.

Figura 7 — Atividade elaborada pelo cursista P3.
Atividade de Matematica - Funcdo: Lei de Formacao (dependéncia entre variaveis)
Anélise de uma CONTA DE AGUA

Aluno(a): 90 Data: /2014

1) Se vocé se comove quando vé imagens de pessoas passando sede, ou gado morrendo de sede, melhor
recolher as lagrimas e guarda-las. Vai piorar. O velho pesadelo dos ambientalistas de que as reservas
mundiais de dgua doce vao entrar em colapso em algum momento do século XXI nunca esteve tdo
préximo de virar realidade. Um estudo das Nac¢des Unidas divulgado este ano prevé que 2,7 bilhGes de
seres humanos — 45% da populagdo mundial — vao ficar sem agua no ano 2025. O problema j4 afeta 1
bilhdo de individuos, principalmente no Oriente Médio e norte da Africa. Daqui a 25 anos, india, China
e Africa do Sul deverdo entrar na estatistica. “Nesses lugares, as reservas deverdo se esgotar

completamente”, alerta o autor do estudo, o gedlogo Igor Shiklomanov, do Instituto Hidrologico Estatal
de Sdo Petersburgo, Russia. Para tanto estdo sendo adoradas medidas de precaucdo entre elas o
racionamento de agua ou até mesmo multa pra quem gastar acima do pré-estabelecido pela companhia
de abastecimento de 4gua. Para tanto faz-se necessario compreendermos aquilo que pagamos e analisar
se 0 consumo esté exagerado ou se podemos reduzir nossos gastos e assim contribuir com a manutengdo
das reservas hidricas, sobre esta conta de agua analise, responda e se necessario calcule o que se pede:

a) Como determinar o valor da conta de 4gua para o consumidor que gasta até x litros?

b) E aquele que gasta acima de y litros?

c) Faca o calculo para consumidor da conta no caso, 30 m?

d) Faca o gréfico referente a situagéo.

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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Figura 8 — Atividade elaborada pelo cursista P3.
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Fonte: Elaboracao propria (2015).

Percebemos que o cursista pensa no contexto real para elaboracdo da
atividade associado ao trabalho interdisciplinar realizado na escola em que atua. Este fato da
indicios de que diferentes conhecimentos sdo mobilizados quando o cursista imagina a
atividade a ser elaborada e demostra o comprometimento do cursista com 0s processos de
ensino e de aprendizagem de Matemaética. O que também pode ser evidenciado nas demais
atividades apresentadas anteriormente que tinham como contextos de aplicacdo o proprio

ambiente escolar e a realidade dos alunos.

Apos analisar os registros que compdem a subcategoria “Conhecimento
pedagogico geral”, percebemos que este é evidenciado de forma geral em funcéo dos saberes
da experiéncia que se origina no trabalho cotidiano, e no conhecimento da sua atividade e do
seu local de atuacdo. Para Tardif (2012) esse conhecimento é relevante, pois, incorpora-se a
vivéncia individual e coletiva do docente e pode ser traduzido em habilidades de “saber-fazer”

e “saber-ser”. Esses conhecimentos surgem e sao validados pela propria experiéncia.
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A idéia de base ¢ que esses ‘“‘saberes” (esquemas, regras, hdabitos,
procedimentos, tipos, categorias etc.) ndo sdo inatos, mas produzidos pela
socializacdo, isto é, através do processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas etc.), nos
quais eles constroem, em interacdo com 0s outros, sua identidade pessoal e
social (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 218).

Em relacdo a formacdo continuada NoOvoa (1991, p. 30) relata que essa
“deve alicercar-se em uma reflexdo na prética e sobre a prética, através de dindmicas de
investigacdo-acdo e de investigacdo-formacéo, valorizando os saberes de que os professores

sao portadores”.

Desse modo, ressaltamos que, o conhecimento pautado nas experiéncias
docentes permitem ao professor fazer julgamento em relagdo a formacéo, a compreender os
planos e reformas educacionais e se conscientizarem sobre a necessidade de formacéo
continuada, pois o professor compreende que o conhecimento pedagogico geral se constitui da
cultura docente em acédo e que deve ser considerado, de modo relevante para que essa cultura
ndo seja reduzida ao saber cognitivo (CANDAU, 2000).

Portanto, neste processo formativo identificamos que os professores
mobilizaram o conhecimento pedagogico geral e os conhecimentos que o compde,
compreendendo a necessidade de inserir em sua préatica docente atividades que permitam o
envolvimento de conteldos matematicos pertencentes ao cotidiano dos alunos, que permitam
a troca de experiéncia entre os alunos e a aplicacdo desse conteddo em diversas situacdes
reais, tornando compreensivel os contetidos dessa disciplina e possibilitando o uso da

Matemaética, na sua vida social e profissional.

7.3.3 Analise da subcategoria “Conhecimento pedagogico do contetdo/Saberes provenientes

da formacdo profissional para 0 magistério”

A subcategoria “Conhecimento pedagdgico do contetido/Saberes
provenientes da formagdo profissional para o magistério” (Quadro 18) é a de especial
interesse para o estudo dos conhecimentos do docente, pois esta constantemente sendo
construido pelo docente, sendo enriquecido a medida em que 0s outros tipos de saberes se

amalgamam.
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Shulman (1986) compreende esse conhecimento como uma incorporacao do
0 conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico geral. Segundo o autor, nesse
conhecimento esta inserida a ideia da disciplina especifica como conhecimento a ser ensinado,
considerando o modo de ensinar e de tornar a disciplina compreensivel para o aluno, e ainda,

as concepcoes, crengas e conhecimentos dos alunos sobre a disciplina.

Quadro 18 — Subcategoria Conhecimento pedagdgico do contetdo/Saberes provenientes da
formacdo profissional para o magistério.
P3 concordo que a matematica relacionada ao mundo social, tem mais facil compreensdo. Acredito que a

modelagem matematica esta relacionada a problemas com referéncia a realidade de nossos alunos, com isso
conseguimos deixar nossas aulas mais motivadoras (P2F2).

[...] podemos usar ndo s6 a modelagem mas todos os recursos sdo disponiveis a nés a modelagem pode ser
uma grande aliada [...]a modelagem pode ser uma aliada na aprendizagem por esse motivo devemos
procurar a utiliza-la nas aulas de matematica [...] a partir dai, novos conceitos podem ser inseridos de
forma a melhorar a resolugéo (P4C1).

[...] os resultados obtidos na aprendizagem sdo obtidos a partir da prética do professor e das estratégias
que ele adota em sala, ndo basta saber o contelido é necessério articular os conhecimentos em situacGes
(P3C2).

[...] percebi quanta similaridade ha com nossas praticas diarias dentro de sala com nossos alunos, o que me

leva a refletir que: o despreparo dos professores no que diz respeito as novas tendéncias metodolégicas €
consequéncia de uma grade académica que ndo as contemplava, acostumados ao ensino de matemética por
repeticdo, memorizacdo e treinamento, contrapde a tendéncia atual de compreensdo por modelagem ou
resolucéo de problemas como metodologia de ensino entre outras, estas novas metodologias vao de encontro
as diretrizes, de modo a atender a cultura e a sociedade que reza no curriculo (P3F8).

Neste curso de modelagem, pude entender melhor sua funcdo e aplicabilidade. [...]pude entender, aprender,
aplicar e desenvolver meu conhecimento de forma concreta sobre o assunto "Modelagem Matematica™
(P1M3).

Diante de tudo que ocorreu durante o curso, posso dizer que a Modelagem Matematica agora se apresenta
de forma mais clara, pois os textos abordados e as atividades propostas contribuiram para uma
aprendizagem significativa sobre algo pouco estudado e aplicado por mim (P5M3).

No momento da aplica¢do da atividade sobre “energia elétrica” em uma turma de 8° ano de uma escola
rural, ndo consegui obter muitos resultados, pois no dia da aplicagdo havia apenas 1 aluna, na qual esta
conseguiu compreender o enunciado e resolveu a atividade proposta somente através de “continhas”
(multiplicacdo e adicdo). Acredito que grande parte de nossos alunos apresentam dificuldades para
encontrar a lei de formacao em atividades parecidas com a que preparei, por isso devemos sempre abordar
0s conteudos relacionando-os com a realidade de nossos alunos, mesmo que tenhamos pouco tempo para
preparar atividades envolvendo a Modelagem Matematica (P5M3).

A atividade 7 foi aplicar uma atividade de modelagem matematica em nossa sala de aula. Apliquei a
atividade na Escola, na turma do 7° ano com seis alunos. Percebemos que os alunos encontraram muitas
dificuldades entéo elaboramos a generalizagcdo da formula juntos e os alunos calcularam as alturas em
questdo (P6M3).

Sobre o curso de modelagem, concluo com algumas percepgdes importantes quando ndo fundamentais em
minha pratica docente, visto que, 0 professor constrdi ao longo da vida, um repertério de conteddos,
préticas e valores, buscando o equilibrio entre o saber o conteido e saber também dar uma boa aula. [...] A
modelagem enquanto pratica formativa da educacdo matematica é uma ferramenta que associa contextos
sociais de andlise global a conteldos que normalmente séo dados de forma mecénica e por repeticdo em
sala de aula (P3M3).
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Acredito que aos poucos dividas irdo sendo sanadas, da primeira atividade até a terceira ja houve um
progresso significativo na minha aprendizagem em relacdo a modelagem, os textos foram claros e me
ajudaram bastante a compreender melhor o uso da modelagem inclusive para a minha pratica pedagogica
(P1M3), (P4C2).

Ao elaborar uma atividade envolvendo a Modelagem nota-se que nao é algo dificil, porém requer um pouco
mais de tempo, pois precisamos relacionar o contedo com a realidade dos alunos, para que estes possam
ter interesse em ler, resolver e compreender o resultado encontrado (P5SM3).

Fonte: Elaboracao propria (2015).

Os cursistas reconheceram 0s conceitos matematicos envolvidos nas
atividades e a forma como aprendem, de modo a ressaltar a importancia do trabalho com
atividades contextualizadas com situacGes pertencentes ao cotidiano dos alunos. Ainda
ressaltam a importancia do uso de atividades de Modelagem em sala de aula para
desenvolvimento da criticidade dos alunos e cumprimento do curriculo escolar, além da
necessidade de repensar a sua pratica docente, mesmo com todas as dificuldades encontradas
na escola. Apesar de perceberem as contribuicdes da Modelagem, os cursistas em sua
aplicacdo em sala de aula puderam notar as dificuldades dos alunos em relacionarem o0s

contetidos matematicos, as situacdes reais apresentadas nas atividades.

Com base nos registros PIM3 e P5M3, os cursistas desenvolveram a
compreensdo teorica e pratica de Modelagem, fato que foi possivel por meio da leitura dos
artigos e atividades selecionados para a realizagdo do curso de formacdo continuada. O
entendimento tedrico e pratico sobre a Modelagem ampliou o conhecimento pedagdgico geral
do cursista, pois é uma alternativa pedagogica para o ensino de Matematica (conhecimento do
conteddo) que se configura como uma maneira de abordar, representar e formular um assunto

de modo a torné-lo compreensivel para os alunos.

Neste curso de modelagem, pude entender melhor sua funcdo e aplicabilidade. [...]Jpude
entender, aprender, aplicar e desenvolver meu conhecimento de forma concreta sobre o
assunto "Modelagem Matematica". [...] Acredito que aos poucos davidas irdo sendo sanadas,
da primeira atividade até a terceira ja houve um progresso significativo na minha
aprendizagem em relacdo a modelagem, os textos foram claros e me ajudaram bastante a
compreender melhor o uso da modelagem inclusive para a minha pratica pedagogica
(P1M3), (P4C2).

Diante de tudo que ocorreu durante o curso, posso dizer que a Modelagem Matematica agora
se apresenta de forma mais clara, pois os textos abordados e as atividades propostas
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contribuiram para uma aprendizagem significativa sobre algo pouco estudado e aplicado por
mim (P5M3).

A realizacdo do curso de formacdo continuada, via EaD, possibilitou ao
cursista a mobilizacdo de conhecimentos ja adquiridos em sua formagdo anterior e em sua
experiéncia profissional, como também a reflex&o sobre a pratica docente. No registro P3M3
é evidenciado que o cursista tem a percepcdo da relevancia de articular seu repertério de
conhecimentos e saberes voltados para uma pratica formativa que desenvolva a aprendizagem
de contetdos matematicos por meio da associagdo destes a contextos da realidade dos alunos,
rompendo com a ideia de que o ensino e a aprendizagem de Matematica se ddo de modo

mecanico e repetitivo.

Sobre o curso de modelagem, concluo com algumas percepcdes importantes quando nao
fundamentais em minha prética docente, visto que, o professor constréi ao longo da vida, um
repertorio de conteudos, praticas e valores, buscando o equilibrio entre o saber o contetdo e
saber também dar uma boa aula. [...] A modelagem enquanto préatica formativa da educacao
matematica € uma ferramenta que associa contextos sociais de analise global a contetdos
gue normalmente sdo dados de forma mecénica e por repeticdo em sala de aula (P3M3).

Para Shulman (1986) o conhecimento pedagdgico do contetdo envolve um
processo de raciocinio e de acdo docente que possibilita ao professor fazer o uso dos
conhecimentos e saberes requeridos ao ensino do conhecimento do conteddo em um
determinado contexto. Isso é a manifestacdo do conhecimento profissional que € pautado em
valores, na vivéncia, nos saberes praticos do professor que estdo relacionados a pratica
profissional, que sdo improvisados e reflexionados na busca por uma pratica pedagogica

efetiva.

Ao analisar o registro do cursista notamos que o curso de formagéo
continuada atendeu ao disposto em Brasil (2001a), pois possibilitou a articulagdo dos diversos
conhecimentos e saberes docentes ao curriculo da Educacdo Basica, contemplando contextos
reais de ensino e de aprendizagem. Também permitiu o rompimento da dicotomia entre a
teoria e a pratica ao articular estes a reflexdo do cursista sobre a sua atuacdo em sala de aula,
de modo a ndo desprezar um em detrimento do outro (TARDIF, 2000; ROLDAO, 2007).
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No registro P3F8, realizado em dos féruns de discussdo, notamos uma
contribuicdo do curso de formacédo continuada ao oportunizar a reflexdo do cursista sobre sua

pratica docente na EB.

[...] percebi quanta similaridade h4 com nossas préticas dirias dentro de sala com nossos
alunos, o que me leva a refletir que: o despreparo dos professores no que diz respeito as
novas tendéncias metodologicas é consequéncia de uma grade académica que ndo as
contemplava, acostumados ao ensino de matematica por repeticdo, memorizacdo e
treinamento, contrapde a tendéncia atual de compreensdo por modelagem ou resolugdo de
problemas como metodologia de ensino entre outras, estas novas metodologias védo de
encontro as diretrizes, de modo a atender a cultura e a sociedade que reza no curriculo
(P3F8).

A reflexdo dos cursistas sobre a sua pratica profissional, reafirmou o quéo
relevante € abordar o ensino de Matematica, por meio de situacdes reais pertencentes ao
cotidiano dos alunos, relacionar contetdos de outras disciplinas sempre compreendendo a
forma como seus alunos aprendem e o contexto no qual estdo inseridos. Pois, além do

conhecimento do contelido, é necessario possuir

[...] formas de raciocinio, de argumentacdo e de validacdo; o conhecimento
do curriculo, incluindo as grandes finalidades e objetivos e a sua articulagdo
vertical e horizontal; o conhecimento do aluno, dos seus processos de
aprendizagem, dos seus interesses, das suas necessidades e dificuldades mais
frequentes, bem como dos aspectos culturais e sociais que podem interferir
positiva e negativamente no seu desempenho escolar; e o conhecimento do
processo instrucional, no que se refere a preparacdo, condicdo e avaliacéo da
sua prética [...] (PONTE, 1999, p. 61).

Para Garcia (1999) a formacdo de professores deve ofertar a obtencéo ou
aperfeicoamento dos conhecimentos e saberes docentes visando o desenvolvimento de sua
acdo docente na busca pela melhoria da educagdo ofertada aos alunos. Nesse sentido, o
registro P2F2 descreve que a utilizagdo de atividades de modelagem com contextos reais
(conhecimento pedagogico geral) se tornara mais interessante aos alunos, motivando-os a
aprendizagem dos contetdos matematicos pela compreenséo da sua aplicabilidade no mundo

em que vivem.
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[...] concordo que a matematica relacionada ao mundo social, tem mais facil compreenséo.
Acredito que a modelagem matematica esta relacionada a problemas com referéncia a
realidade de nossos alunos, com isso conseguimos deixar nossas aulas mais motivadoras
(P2F2).

As reflexdes apresentadas permitem identificar a preocupacgédo dos cursistas
com 0s processos de ensino e de aprendizagem para a melhoria da qualidade da formacao
ofertada na EB. O conhecimento pedagdgico do conteudo se manifesta a medida que os
demais conhecimentos sdo mobilizados no desenvolvimento do curso de formacéo

continuada.

Os excertos indicam a inquietag@o dos cursistas em relacdo a um ensino que
leve em consideracdo os alunos e suas caracteristicas e 0s contextos nos quais estao inseridos,
reconhecendo a necessidade de fazer uso de alternativas pedagogicas que possam levar 0s
alunos a pensarem a realidade a sua volta a partir dos contetdos escolares. Esse movimento
reflexivo dos cursistas reafirma que ndo basta ter dominio do conhecimento do contetido para
ser professor, mas que é necessario articular os diversos conhecimentos e saberes a reflexao
da prética profissional para que se obtenham resultados positivos na aprendizagem dos alunos,

como pode ser visto em P3C2.

[...] os resultados obtidos na aprendizagem sdo obtidos a partir da pratica do professor e das
estratégias que ele adota em sala, ndo basta saber o conteldo é necessario articular os
conhecimentos em situacdes (P3C2).

No registro de P5M3 percebemos que a atividade de modelagem elaborada e
aplicada pelos cursistas durante a realizacdo do curso de formacgdo continuada possibilitou a

reflexdo na prética e sobre a pratica em sala de aula.

No momento da aplicacdo da atividade sobre “energia elétrica” em uma turma de 8° ano de
uma escola rural, ndo consegui obter muitos resultados, pois no dia da aplicagdo havia
apenas 1 aluna, na qual esta conseguiu compreender o enunciado e resolveu a atividade
proposta somente através de “continhas” (multiplicacdo e adi¢do). Acredito que grande
parte de nossos alunos apresentam dificuldades para encontrar a lei de formagdo em
atividades parecidas com a que preparei, por isso devemos sempre abordar os conteddos
relacionando-os com a realidade de nossos alunos, mesmo que tenhamos pouco tempo para
preparar atividades envolvendo a Modelagem Matematica (P5M3).
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O registro acima contém a frustacdo do cursista na aplicacdo da atividade
pelo fato da existéncia de uma aluna em sala de aula. No entanto, o préprio cursista expde o
contexto escolar em que atua, o qual trata-se de uma escola rural e que no dia da aplicacdo da
atividade chovia muito, fato que impossibilitou a presenca dos demais alunos.

Outra preocupacdo do cursista foi em relacdo a utilizacdo dos contetdos de
adicdo e multiplicacdo pela aluna na realizacdo da atividade de modelagem. O cursista nao
deveria considerar os conteudos matematicos utilizados como o0 mais importante no
desenvolvimento da atividade, mas o que chama a atencdo é o fato de uma aluna do oitavo
ano ter dificuldades na realizacdo de operacbes bdasicas uma vez que compreendeu o
enunciado da mesma. Porém, o cursista reconhece que essa dificuldade pode ser sanada se
forem utilizadas questdes como a elaborada por ele, ou seja, que contenha contextos reais
pertencentes ao cotidiano dos alunos. Uma interpretacdo possivel para a dificuldade
apresentada pela aluna pode ser a ndo realizacdo de atividades similares, que permitam a

assimilacdo dos contetidos escolares a realidade em que vive.

Devemos considerar que a pratica docente é pautada na associacao entre 0s
diferentes saberes no ambito desenvolvimento profissional do docente. Esses saberes sdo
originados e adquiridos nas mais diversas fontes, resultam dos conhecimentos e saberes
aprendidos no decorrer do contato com a familia e com a sociedade, na vivéncia escolar
enquanto aluno, no local de trabalho docente e nas relagdes que se estabelecem com alunos e
colegas de trabalho (TARDIF, 2012). Desse modo, por meio das experiéncias vivenciadas é
que se produz conhecimentos e saberes, formas de ser e de fazer, e assim, da-se sentido as
relacBes estabelecidas no exercicio da sua profissao (CARDOSO, DEL PINO, DORNELES,
2012).

Para Imbernon (2010) a capacidade dos professores gerarem o0
conhecimento pedagdgico por meio da préatica educativa esta relacionada a “reflexdo pratico-
tedrica do docente sobre a sua préatica, mediante uma anélise da realidade educacional e social
de seus pais, sua compreensdo, interpretacio e intervencdo sobra a mesma” (p. 49). E
importante que o cursista perceba a necessaria articulacdo dos diferentes conhecimentos e
saberes, como o dominio do conteudo e suas relagdes com o contexto social, o planejamento,
o desenvolvimento de atividades de ensino e a reflexdo sobre a préatica docente, de modo a

permitir ao aluno aprender ou revisitar 0 conhecimento matematico, por meio de contextos
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sociais por ele vivenciados. Desse modo, o professor articula a teoria e pratica no

desenvolvimento do trabalho em sala de aula.

Portanto, o conhecimento pedagdgico do conteddo foi manifestado no
decorrer no curso de formacdo continuada na realizagcdo de atividades de modelagem, na
elaboracdo e aplicacdo de uma atividade sala de aula e pela reflexdo de todo esse processo
formativo. As atividades realizadas possibilitaram a construcao coletiva do saber docente e a
valorizacdo do saber profissional que é pautado nas experiéncias profissionais vivenciadas e
juntas contribuiram para formacdo do professor reafirmando a nog¢do de que o professor é
transmissor de conteudos e ndo o detentor deste. Pode parecer “banal, mas um professor &,
antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a
outros” (TARDIF, 2012, p. 31)

As reflexfes permitiram aos cursistas articular os diferentes conhecimentos
de modo a buscar identificacdo e superacao de problemas para a melhoria da qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem da EB. Conforme apresentado nos registros dos cursistas
foi possivel verificar o reconhecimento da necessidade do uso de atividades envolvendo
situacBes reais como uma forma de apresentar o papel social da Matemaética, dando sentido

aos contelidos ensinados em sala de aula.

Os cursistas perceberam que apesar das dificuldades encontradas na
elaboracdo de atividades de modelagem existem aspectos relevantes da aplicacdo em sala de
aula, pois os alunos apresentaram maior interesse por situacdes que estdo presentes em seu
cotidiano, tentam analisar, interpretar e responder a problematica por meio das informacdes

disponiveis na atividade como visto nos excertos apresentados anteriormente.

Por vezes notamos nos excertos apresentados a inquietude dos cursistas em
relagdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica, seja no desenvolvimento das atividades
de modelagem pensando se seus alunos seriam capazes de realizar atividades do tipo, bem
como na elaboragéo e aplicagdo da atividade de modelagem em sua sala de aula na EB. Os
registros apresentaram indicios de articulacdo do conhecimento do conteudo, dos alunos e
suas caracteristica, dos contextos educacionais, de como os alunos aprendem (teorias e
principios educacionais), do curriculo, de outras disciplinas na contextualizacdo das

atividades e dos fins, metas e propdsitos educacionais.
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Assim, a analise textual discursiva permitiu a interpretacdo e compreensao
dos significados contidos nos registros efetuados pelos cursistas ao longo do curso de
formagdo continuada e identificar as angulstias e necessidades formativas vivenciadas pelos
professores da EB e que puderam ser, de certo modo, atendidas e superadas em razdo da troca
de informacdo, da aprendizagem coletiva e das experiéncias vivenciadas que foram
possibilidade pela EaD na oferta do curso de formacdo continuada de professores de

Matematica.

7.4 Metatexto

A partir do processo de categorizacdo, que permitiu pormenorizar e
reorganizar os dados, foi possivel evidenciar que o contexto formativo ofertado na
modalidade EaD, por meio do curso detalhado anteriormente nesta tese, apresentou resultados
que podem ser considerados relevantes para a formacdo continuada de professores de
Matematica em servico na Educacdo Basica, conforme apresentado na analise das categorias e

unidades textuais.

A categoria “Utilizacdo da EaD” foi dividida em duas subcategorias,
“Limitagdes” e “Contribui¢cdes”. Na subcategoria “Limitagdes”, emergiram da andlise do

corpus as seguintes unidades e suas respectivas manifestacoes:

a) “Recursos tecnologicos” — foi possivel notar que alguns cursistas
tiveram que lidar com problemas de ordem técnica, como a indisponibilidade da conexéo a
Internet durante o desenvolvimento do curso (P1C1, P5C1, P4C1, P2C1, P5C2, P3C2, P5M1,
P3M1, P6M2, P4C3, P3C3);

b) “Decorrentes da utilizagdo do Moodle — outra dificuldade apresentada
refere-se ao conhecimento da plataforma e ao dominio das ferramentas utilizadas para
realizacdo do contexto formativo. Os relatos dos cursistas apontaram a falta de habilidade e
navegabilidade da plataforma Moodle (P2C1, P5C1, P1C1, P1C2, P6C1, P1M1).

Isso evidenciou que a utilizacdo da EaD pelos cursistas, mesmo com todas
as ferramentas disponiveis, ainda possui limitacbes a serem superadas e que devem ser
analisadas e sanadas antes do inicio do processo formativo, para que 0 mesmo seja capaz de

atender o seu objetivo de forma efetiva.
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Na subcategoria “Contribui¢des”, apos a analise dos excertos textuais,

foram detectadas as seguintes unidades:

a) “Aprendizagem colaborativa” — a contribuicdo das ferramentas
comunicacionais disponibilizadas pela plataforma Moodle possibilitou troca de informacdes
entre os cursistas. Informacdes estas que versavam sobre as dificuldades encontradas na
realizacéo das atividades, auxilio aos colegas e dialogos sobre os conhecimentos e saberes dos
professores (P4D1, P2D1, P6D1, P5D1, P1D1, P5C1, P3C2, PAC2, P5F6, P4F6, P5M2,
P3M2, P3M3).

b) “Flexibilizagdo de tempo ¢ deslocamento” — considerando que 0S
cursistas sdo professores em servico na EB do estado do Parana, a disponibilidade para
participagdo de cursos de formacdo continuada € praticamente inexistente. Nesse sentido,
percebemos que o curso via EaD demandou dos cursistas organiza¢ao de tempo para leituras,
estudos individuais e desenvolvimento de atividades em suas residéncias, de acordo com suas
agendas diarias, além de reduzir os custos de deslocamento para realizacdo do curso uma vez
n&o que se tratava de um evento presencial (P3M3, P2C3, P4C3, P5C3, P1C3).

c) “O contexto de formagdo continuada” — 0s cursistas relataram ter sido
importante participar de um curso de formacdo continuada com atividades praticas,
envolvendo situacGes do cotidiano. Apesar de terem apresentado dificuldades para realizacédo
de algumas atividades, todos compreenderam a necessidade de aprender sobre a Modelagem e
introduzi-la em sala de aula como uma forma de auxiliar nos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica (P1C1, P1C3, P6C1, P6D1, P2D1, P5C1, P6M1, P1IM1, P5M1,
P2C3, P3F8, PAC3, PIM2, P1M3, P3M3).

Ja a categoria “Conhecimentos/Saberes” conteve trés subcategorias de
analise, a saber, “Conhecimento do conteudo/Saberes provenientes da formacdo escolar
anterior”, “Conhecimento pedagogico geral/Saberes” e “Conhecimento pedagogico do
conteudo/Saberes provenientes da formagao profissional para o magistério”.

Na subcategoria “Conhecimento do conteudo/Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior”, que ndo se subdividiu em unidades de andlise, os excertos
mostraram que alguns cursistas tiveram dificuldade em reconhecer o conhecimento do
conteddo presente nas atividades de Modelagem, possivelmente por falta de contato com esse
tipo de atividade. Outros souberam reconhecer o conhecimento necessario para realizacdo da
atividade, porém, tiveram dificuldades em realizar alguns procedimentos matematicos. Outros

cursistas, no entanto, além de mostrarem o dominio do conhecimento do conteudo, ainda
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fizeram mencdo a outros conhecimentos matematicos possiveis de serem utilizados na
resolucdo das atividades (P2D1, P6C1, PIM1, P4C1, P5M1, P6M1, PAM1, P2M1, P5D1,
P4D1, P6M3, P6D3, P3M1, P6M2, P3D1, P6C2, P1D1, P3C2, PAC2, P1F5, P4F6, P2C3,
P1C3, P4C3, P6F7, P5F6, P1F6, P2F6, P2M2, P3F6, P4D2, P5F7, P2M3, P2M1, P2C2,
P5D1, P1D2, P5D2, P3M2, P1F6, P1F7, P5D3).

A subcategoria “Conhecimento pedagogico geral/Saberes”, apresentou
subdivisao em seis unidades de analise que, por seu turno, evidenciaram:

a) “Conhecimento de teorias e principios educacionais” — 0S cursistas
compreendem a necessidade de ensinar e aprender Matematica a partir de contextos reais
como uma forma de auxiliar na organizacédo, na descricdo e na analise de situacGes cotidianas
a partir do conhecimento matematico escolar, reconhecendo que o uso da Modelagem nos
processos de ensino e de aprendizagem de Matematica, como uma prética cotidiana em sala
de aula, pode contribuir para melhoria dessa area de conhecimento na EB (P1F3, P5C1,
P2M1, P4F6, P3F6, P2F6, P1F6, P5D2, P3D2, P4D2, PAC1, P2F8, P4AC2, P6C1, P1Cl1,
P3M1, P3M2).

b) “Conhecimento dos alunos ¢ suas caracteristicas/Saberes provenientes
de sua propria experiéncia na profissdao, na sala de aula e na escola” — a preocupacdo do
cursistas com seus alunos foi bastante evidenciada. A todo momento, como visto nos excertos
textuais, realizavam questionamentos sobre as condigdes dos seus alunos para realizacdo de
atividades de Modelagem, pois julgavam que 0s mesmos nao seriam capazes de resolver tais
atividades por ndo terem aprendido a investigar, questionar, e, também, ndo terem vivenciado
atividades que envolvessem a transferéncia da linguagem natural para linguagem matematica
(P5F2, P3D1, PACL1, P2C2, PAC1, P5C1, P3M1, P1C1, P2C1, P1D1, P3C2, P1C2, P3F5).

c) “Conhecimento dos contextos educacionais/Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola” — foi observada uma
preocupacdo dos cursistas em levar atividades de Modelagem para suas salas de aula, pelo
fato de seus alunos serem oriundos de diversas realidades e ndo terem conhecimento
necessario para desenvolvimento das atividades. No entanto, os cursistas reconheceram a
relevancia de se fazer uso de situagdes cotidianas, envolvendo conhecimento matematico,
para que os alunos sejam capazes de empreender associacGes entre daquilo que lhes é
ensinado na escola e suas vidas cotidianas. Para isso, reconheceram a necessidade de
vivenciar na pratica esse tipo de atividade (de Modelagem) no contexto escolar no qual estdo
inseridos (P5D1, P1F2, P1C1, P1C2, P4AC1, P2C1, P3C2, P3M1, P1M1, P4AC3, P5F8, P5F9).
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d) “Conhecimento de outras disciplinas” — apenas um cursista registrou a
importancia de fazer uso de conhecimentos advindos de outras ciéncias articulados ao
conhecimento matematico. O cursista em questdo reconhece que nunca havia aprendido
determinado conceito matematico aplicado em uma situacdo real, mas reconhece a
importancia de realizar tais associacbes como uma forma de compreender fenémenos
pertencentes a realidade a partir de conceitos matematicos (P4C1, P4D2). Apesar de apenas
um cursista realizar o registro, entendemos que os demais puderam experienciar a utilizacdo
de conhecimentos de outras ciéncias como uma forma de usar a Matematica para interpreta-
los.

e) “Conhecimento do curriculo/Saberes provenientes dos programas e
livros didaticos usados no trabalho — houve preocupacdo dos cursistas em rela¢do ao contetido
programético a ser ensinado no decorrer do ano letivo em funcdo do grande numero de
conteddos que devem ser ensinados. Os cursistas manifestaram o conhecimento acerca dos
conceitos matematicos contidos nas atividades de acordo com cada ano escolar e ainda
indicaram possiveis adequacBes que fariam com que a atividade pudesse ser aproveitada para
outras turmas da EB. Também compreenderam que ha necessidade de se evitar 0 ensino e a
aprendizagem de Matematica pautados exclusivamente na memorizacdo e na repeticéo,
indicando a relevancia de utilizar atividades que envolvam contextos sociais e culturais para
melhor formacdo do cidaddo, atendendo, assim, o disposto nas DCE (P5F2, P4D1, P5D1,
PAC1, P6C2, P3F8, P5F9, P4F9, P1M3).

f) “Conhecimento dos fins, metas e propdsitos educacionais” — 0S
cursistas reconheceram os propdsitos educacionais e a preocupacao em fazer com o ensino de
Matematica atenda as metas definidas para aprendizagem desta area do conhecimento.
Manifestaram a necessidade de atividades contextualizadas como uma forma de motivar e
desenvolver habilidades para compreensao do papel social da Matematica pelos alunos (P2F2,
P5F2, P3F2, P1F3, P4C1, P3C2, P2C2, P5F9, P3M3).

Ja a subcategoria “Conhecimento pedagogico do contetido/Saberes
provenientes da formacao profissional para o magistério”, que também nao possui unidades
de analise, permitiu mostrar que os cursistas identificaram os conceitos matematicos contidos
nas atividades de modelagem e reafirmaram a relevancia da inserc¢do desta na pratica docente
como uma forma de contribuir para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem de

Matematica, ainda que considerando outras dificuldades do contexto escolar.
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Em sintese, para uma visao sistémica dos conhecimentos e saberes docentes
que foram mobilizados, manifestados e desenvolvidos ao longo do curso realizado (via EaD)
e a partir dos dados analisados, apresentamos o0 Quadro 19 contendo a codificagdo dos
registros efetuados pelos cursistas de acordo com os modulos do curso de formacéo
continuada, para uma visdo mais didatica da contribuicdo do contexto formativo para a

manifestacdo e o desenvolvimentos dos conhecimento e saberes da docéncia.

Quadro 19 — Sintese das manifestacdes dos conhecimentos e saberes no contexto formativo

Maodulos Conhecimentos/Saberes Educacdo a Distancia
P2D1; P6C1; P1M1; P4C1, P4Dlj PZDlj
. . . P6D1; P5D1,
P5M1; P6M1; PAMI; P1DL P5C1-
C.Ct | P2M1,; P5D1; P4D1; P3M1; | ContribuicOes P3C2: P4CZ'7
P3D1; P6C2; P1D1; P3C2; . .
P4AC2; P1F5; P2C2. POCL; POML;
' ' P1M1; PSML1.
Modulo 1 P1F3; P3F5; P1F2; P5F2;
P2F2; P3F2; P1C1; P5C1,
PAC1; P5C1; PAC2; P6C1, P4C1; P2C1,
C.P.G.2 | P1CL1,; P2C2; P3C2; P1C2; Limitacdes P5C1; P5C2;
P2C1; P6C2; P2M1; P3M1; P3C2; P5M1
P1M1, P3D1,; P1D1,; P5D1, P3M1; P1C2;
P4AD1. P6C1; P1ML1.
CP.C3 P2F2; PAC1, P3C2.
P6D3; P4F6; P6M2; P1C3; P5F6; P4F6;
P6F7; P5F6; P1F6; P2C3; P5M2; P3MZ2;
cC PAC3; P2F6; P2M2; P3FG6; ContribuicBes P3M3; P2C3;
T P4D2; PAC3; P2C3; P5F7, P4C3; P3C3;
P1D2; P5SD2; P3M2; P1F7; P5C3; P1C3;
Modulo Il P5D3. P3F8; P1IM2.
PAF6; P3F6; P2F6; P1F6;
CPG P4C3 P2F8; P5F8; P5F2; o P6M2; PACS,;
"7 | P3F8; PoD2; P3D2; PAD2; LimitacGes P3C3.
P3M2.
C.P.C. P3F8.
C.C. P6M3; P2M3. Contribuicbes | P1IM3; P3M3.
Médulo I C.P.G. | P5F9; P4F9; P1M3; P3M3. o
CPC P1M3; P5SM3; PSM3; Limitacoes Nenhum
T P6M3; P3M3; PAC2.

1-Conhecimento do contetdo, 2-Conhecimento pedagdgico geral e 3-Conhecimento pedagdgico do contelido
Fonte: Elaboracéo propria (2015).

Os dados apresentados no Quadro 19 fornecem o

indicativo das

mobilizagbes, manifestagdes e os desenvolvimentos dos conhecimentos e saberes docentes. A



169

ideia consiste em indicar, de modo sintético, como se deram as reflex6es dos cursistas por
meio dos excertos coletados, categorizados e analisados.

Destacamos que a quantificagcdo dos excertos em cada modulo é apenas um
indicativo que permite interpretar as manifestacdes dos cursistas no contexto de formagéo
continuada, ou seja, trata-se de uma visdo quantitativa de dados qualitativos. No entanto,
enfatizamos que esse espectro  quantitativo  possibilitou-nos  reconhecer a
manifestacdo/participacdo dos cursistas ao longo de todo o curso, além do fato de servir como
referéncia para a selecdo de segmentos textuais com reflexdes mais elaboradas a medida que o
Ccurso avangava.

Apesar da diminuicdo da quantidade dos excertos do primeiro para o
terceiro modulo, percebemos que a reflexdo acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem tornou-se mais presente nos registros finais dos cursistas, mesmo estes nao
mencionando, especificamente, os tipos de conhecimentos manifestados nos mddulos
anteriores, mas que permitiram compreender as contribui¢cGes da EaD na oferta do curso de
formacéo continuada de professores de Matematica da EB.

Assim, interpretando qualitativamente a quantidade de excertos em cada
modulo, compreendemos que o curso de formacdo continuada além de manifestar e
desenvolver conhecimentos e saberes docentes possibilitou o desenvolvimento da autonomia
dos cursistas, pois, conforme os dados evidenciaram, ao realizarem atividades, leituras de
textos, e elaborarem e aplicarem a atividade de modelagem na EB, foi possivel mobilizar
diferentes tipos de conhecimentos e saberes que permitiram a reflexdo sobre a pratica docente.

Por fim, entendemos que esta autonomia, de algum modo, esta diretamente
relacionada a abordagem da EaD utilizada no curso que tem como uma de suas caracteristicas
0 desenvolvimento autdbnomo do cursista em relagdo a sua aprendizagem uma vez que
demanda da organizacao do tempo necessario para a realizacdo de atividades de acordo com a

sua rotina cotidiana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando iniciamos esta pesquisa tinhamos como ponto de partida a
necessidade de oportunizar a formacdo continuada de professores de Matematica da Educacéo
Basica, em especial aqueles em servico e que dispdem de pouco tempo para participacdo em
cursos dessa natureza. Assim, vimos na Educacdo a Distancia a possibilidade de um contexto
formativo capaz de atingir um contingente maior de professores, de modo que estes pudessem
gerenciar suas atividades, administrar seu tempo de estudo, auxiliar outros professores por
meio da troca de experiéncia além de desenvolver a reflexdo sobre a préatica docente.

Desse modo, decidimos identificar as contribuicdes da Educacédo a Distancia
a formacdo continuada de professores de Matematica em servico na Educacdo Basica. A ideia
era fazer o uso dessa modalidade como uma forma de chegar até o professor da Educacéao
Basica e possibilitar uma formacdo mais proxima das tendéncias educacionais atuais postas
pelas diretrizes curriculares nacionais e aquelas do Estado do Parana, além de atender as
indicacdes constantes das pesquisas sobre formacéo de professores.

Partindo do exposto, decidimos investigar as contribui¢fes da Educacdo a
Distancia em um curso de formacéo continuada de professores de Matematica, com atividades
de Modelagem Matematica, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e
saberes da docéncia uma vez que o levantamento bibliogréfico efetuado no inicio da pesquisa
ndo indicava trabalhos realizados associando a EaD, a formacao continuada com professores
em exercicio na Educacdo Basica, a Modelagem Matematica e os conhecimentos e saberes
docentes.

Para a realizacdo desta pesquisa foi necessario buscar referencial teérico que
contribuiu para a formulacdo da nossa hipétese inicial, a qual considera que a Educacdo a
Distancia pode ser considerada um contexto de formacdo continuada de professores de
Matematica que atuam na Educacdo Basica. A partir da leitura minuciosa e dos estudos
realizados sobre a formacédo de professores, da Educacdo a Distancia, dos conhecimentos e
saberes docentes, e das diretrizes curriculares nacionais e do Estado do Parana elaboramos um
curso de formagdo continuada que pudesse ser considerado meio para a formacgdo dos
professores e consequentemente possibilitasse a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem dos alunos da Educacgéo Basica.

Para isso, optamos por propiciar aos cursistas o contato com atividades que

pudessem apresentar aos alunos aplica¢fes dos contetdos escolares de Matematica, por meio
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de situacOes reais pertencentes ao seu cotidiano. Foi entdo que decidimos pelo uso da
tendéncia metodologica Modelagem Matematica no processo formativo como uma forma de
contextualizar os conteudos matematicos em situagfes-problema da realidade, de permitir a
representacdo desses contetdos de linguagem natural para a representagdo matematica, de
interpretar, levantar hipoteses, realizar verificacbes e tomar decisdo a partir da analise dos
dados fornecidos nas atividades.

Por se tratar de um curso de formagdo continuada com vistas a contribuir
para melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica na Educagdo Basica,
foi necessario ofertar aos cursistas uma formacdo teorica e pratica acerca da utilizacdo da
Modelagem Matematica como uma forma de romper com a dicotomia existente entre teorica e
pratica comumente presente nos diversos processos formativos. Para isso, foram
disponibilizados textos que subsidiaram o conhecimento tedrico, bem como atividades que
permitiram o contato pratico acerca da tendéncia metodoldgica.

No entanto, mesmo oportunizando a aquisicdo de conhecimento tedrico e
pratico de atividades de modelagem, os cursistas tiveram que elaborar uma atividade para ser
aplicada em sua sala de aula, com seus alunos da Educacdo Bésica. Isso permitiu aos cursistas
vivenciar a realizacdo e elaboracdo de atividades de Modelagem Matematica e, dessa forma,
refletir sobre a utilizacdo de tendéncias metodoldgicas em sua pratica docente como meio de
auxiliar o ensino e a aprendizagem de Matematica e reconhecer a necessidade de participar de
cursos de formacéo continuada.

O curso ofertado na modalidade de Educacdo a Distancia, na forma
semipresencial, teve duracdo de aproximadamente trés meses e foi dividido em trés modulos,
no qual durante todo processo 0s cursistas tiveram contato com a teoria e a pratica sobre
atividades de modelagem e sua utilizacdo na Educacédo Bésica.

Para realizacdo do curso foi utilizada a plataforma Moodle e as ferramentas
de chat, forum, tarefa e diario que serviram de instrumentos de coleta dos dados que nos
permitiram verificar se o objetivo da pesquisa foi alcangado.

A analise dos dados foi realizada segundo a Analise Textual Discursiva que
permitiu realizarmos interpretacdes sobre os registros realizados pelos cursistas durante o
curso de formagdo continuada nos diversos instrumentos de coleta de dados. Apds a anélise
dos dados, algumas inferéncias que foram confirmadas a partir dos excertos retirados dos

registros realizados pelos cursistas e confrontados com o referencial tedrico de formacéo de
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professores, Educacdo a Distancia e de conhecimentos e saberes docentes apresentados nos
capitulos desta tese.

Esse movimento possibilitou compreender o processo de formacgéo
continuada de professores de Matematica da Educacdo Bésica e consequentemente satisfazer
0 objetivo da tese. Assim, a partir do exposto, apresentamos as reflexdes efetuadas a partir de
todo percurso formativo:

a) Possibilidades da Educagdo a Distancia — do ponto de vista do
pesquisador a modalidade de Educacdo a Distancia é um contexto formativo para a oferta de
cursos de formacdo continuada de professores de Matematica. O curso realizado na
modalidade semipresencial possibilitou identificar indicios de que os cursistas manifestam e
desenvolvem saberes a partir da formacdo tedrico e pratica oportunizada por meio da
plataforma Moodle e suas ferramentas.

Como explicitado anteriormente, foi a partir dos instrumentos de coleta de
dados que identificamos excertos, que continham dados que quando analisados levaram a
interpretagdes e realizagdo de inferéncias acerca dos conhecimentos e saberes docentes
mobilizados no decorrer do contexto formativo. Os dados qualitativos gerados e analisados no
desenvolvimento da pesquisa permitiram a compreensdo e confirmacdo da Educacdo a
Distancia como contexto formativo para a formacéo continuada de professores de Matematica
em servico na Educacdo Baésica e, assim, nos levaram ao atendimento do objetivo delineado
nesta tese.

b) O curso como intervencdo: o contexto de formacdo de professores foi
realizado como uma intervencdo na acdo dos cursistas em sala de aula da Educacdo Basica e
tornou possivel a manifestacdo e o desenvolvimento de conhecimentos e saberes docentes
pelos cursistas, resultado este que estd sustentado na analise dos dados categorizados e no
Quadro 19 que sintetiza as mobilizagdes ocorridas no contexto formativo.

c) A manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes
docentes: devemos dizer que embora tenhamos feito o uso de uma teoria definida sobre os
conhecimentos e saberes docentes, eles ndo estavam inertes e nem independentes, conforme
apresentado nos dados. Percebemos que, especificamente neste contexto formativo, eles
manifestaram-se e mobilizaram-se de forma articulada e que por esse motivo estdo
representados em diferentes categorias de analise, 0 que nos permite interpretar que se

desenvolveram de modo conjunto e até mesmo em paralelo.
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d) As limitagcdes: em relacdo as limitacGes encontradas nesse percurso
investigativo, podemos relatar a falta de habilidade dos cursistas em relacdo a
instrumentalizacdo dos recursos para a participacdo de contextos formativos ofertados pela
Educacdo a Distancia. Isso podemos observar nos registros efetuados pelos cursistas no
primeiro contato com as ferramentas da plataforma Moodle.

Outra limitagdo diz respeito a comunicacao entre os cursista como forma de
aprendizagem colaborativa de troca de experiéncias. Alguns cursistas recorreram a pessoas
externas ao curso de formacdo, sendo que era importante que 0s conhecimentos fossem
compartilhados na plataforma com os demais cursistas, fato que sé foi possivel identificar por
conta da modalidade de Educacdo a Distancia.

Conseguir a adesdo de outros professores da Educagdo Béasica no contexto
formativo também foi outra limitacdo. Esta pesquisa foi desenvolvida com seis cursistas e
permitiu compreensfes importantes da Educacdo a Distancia como contexto formativo de
professores. No entanto, percebemos que muitos professores da Educagdo Basica ndo tiveram
0 interesse em se inscrever no curso. Talvez por desconhecimento da forma como o curso
seria desenvolvido, das contribuicdes para a sua formacéo profissional e, possivelmente, para
a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem.

Acreditamos que uma maior adesdo dos professores de Matematica da
Educacdo Basica poderia proporcionar a ampliagdo das discussdes, trocas de experiéncias,
participacdes, sugestbes, além de propiciar, a uma maior quantidade de alunos, o contato com
situacOes-problema da realidade por meio de atividades de Modelagem, e assim,
contextualizar os conteddos matematicos aprendidos em sala de aula.

Por fim, outra limitacdo foi a ndo apresentacdo dos resultados dessa
pesquisa aos cursistas, mas que sera realizada ao término dessa tese. Acreditamos que isso
poderia mostrar o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes docentes e encoraja-los a
participar de outros processos de formacdo continuada como forma de refletir e modificar a
acao docente para melhoria do ensino de Matematica.

Mesmo com algumas limitacdes foi possivel identificar desdobramentos que
surgiram no decorrer do contexto formativo e outros a partir da analise dos registros dos
cursistas.

e) Desdobramentos: um primeiro ponto € a reoferta deste curso de
formagéo continuada de forma a revisar as acdes que consideramos importantes Nno processo

de formacé&o continuada do professor. Apesar da divisdo do curso em modulos, a elaboracéo e
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aplicacdo da atividade de modelagem em sala de aula da Educacdo Baésica restringiu-se a
apenas uma.

Entendemos que é necessario propiciar o desenvolvimento tedrico e pratico
como uma forma de romper a dicotomia existente nos processos formativos, porém esse
movimento requer mais tempo para assimilacdo pelos cursistas. Para isso, devemos
disponibilizar maior periodo para a elaboracdo e aplicacdo de atividades de modelagem em
sala de aula, além de acompanhar o professorem sua atividade docente, de modo a auxilia-lo,
possibilitando a reflexdo sobre a pratica docente e a elaboracdo de outras atividades de
modelagem.

A oferta deste contexto formativo, na modalidade semipresencial, indicou
resultados consistentes e apresentou indicios da manifestacdo dos conhecimentos e saberes
docentes, desse modo, acreditamos que a oferta do contexto formativo totalmente a distancia
podera apresentar resultados importantes para a Educacédo a Distancia em relacdo a formacao
continuada de professores.

Outra possibilidade é oportunizar, ainda que na modalidade semipresencial
ou a distancia, outros cursos de formacdo continuada envolvendo as demais tendéncias
metodoldgicas indicadas nas diretrizes estaduais uma vez que a Educacdo a Distancia
evidenciou-se como um contexto formativo para a manifestacdo e o desenvolvimento da base
de conhecimento docente.

Também, ampliar a oferta de cursos de formacdo continuada de professores
por parte da Universidade Estadual do Norte do Parana, uma vez que este foi o primeiro curso
de extensdo via Educacdo a Distancia. E, assim, gerar estudos e subsidios para a ampliacao e
oferta de outros cursos, seja de formagdo inicial, continuada ou de aperfeicoamento
destinados & comunidade em geral.

Um ultimo desdobramento € avancar na compreensdo dos conhecimentos e
saberes docentes de professores em servico na Educacdo Basica de ensino, de modo a
identificar limitacOes e potencialidades que nos direcionem a outras pesquisas e a oferta de
cursos de formag&o condizentes com o contexto escolar vivenciado por eles.

Para finalizar, registro que este trabalho possibilitou compreender as
dificuldades vivenciadas pelos professores em servico na Educagdo Bésica do estado do
Parana. Dificuldades estas que estdo relacionadas a necessidade de carga horaria de trabalho
elevadas, a realidade atual dos contextos escolares, a falta de incentivo para participagédo em
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cursos de formacédo continuada por parte do Governo e o distanciamento das Instituicdes de
Ensino Superior em relagédo aos estabelecimentos de ensino de Educacéo Basica.

Isso deixa claro que esta pesquisa ndo contribuiu apenas teoricamente para
com a minha formacdo profissional, mas sim para compreender a realidade da Educacdo
Basica, dos contextos escolares e dos professores de Matematica. Permitiu entender que a
Educacdo a Distancia quando utilizada com objetivos corretos propicia o ensino, a
aprendizagem, a reflexdo e a colaboracdo, além da ampliacdo e mobilizacdo da base de
conhecimento docente.

Os aspectos mencionados reafirmam a relevancia da pesquisa com EaD e a
formacdo de professores para desenvolvimento e manifestacdo dos conhecimentos e saberes
docentes a partir dos resultados obtidos no decorrer do curso de formacgdo continuada e que
possuem estreita relacdo com a fundamentacao teorica apresentada nesta tese. Os resultados
indicaram que a EaD é um contexto formativo para formacédo continuada de professores em

exercicio na Educacdo Basica.
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ANEXO A



Atividade 1: E eu pergunto: tem calca de qual tamanho?

Situacao inicial (problemética)

Numeragéo da calca jeans feminina.

Inteiracéo

Coleta dos dados:

Anélise dos dados da revista.
Definicéo do problema:

Conhecida a medida do quadril de uma mulher, qual o nimero da sua
calca jeans?

Matematizacgao e resolucdo

Definicéo de hipoteses

e A medida do quadril é determinante para a numeracédo da calga
jeans feminina. Por isso, é possivel estabelecer uma relagdo entre
a medida do quadril e a numeracéo de calca correspondente;

e Considera-se que uma pessoa com quadril 89cm, por exemplo,
compre uma calga de numeracgédo 38 e ndo 36, ja que esta Ultima
ficaria apertada e ndo possibilitaria ajustes;

e Uma hipoétese provisoria é de que os dados ajustam-se a uma
fungéo polinomial do primeiro grau;

e E possivel utilizar uma funcéo definida por partes. Na primeira
parte, as numeracdes das calgas jeans, numeros multiplos de 4,
sdo ajustados por uma funcao de primeiro grau. As demais
numeragdes sdo ajustadas via fungdo maior inteiro.

Definicao de variaveis
g — medida do quadril (em centimetros)
C(q) — numeracéo da calca correspondente ao quadril de medida g.

Matematica utilizada no problema
Funcdo maior inteiro
Funcéo polinomial de primeiro grau
Funcdo definida por varias sentencas
Modelo matematico da situacéo

2q—8 seq=4nneNeB88<n< 124

Clg) =
2([f+1)-8seqzannenesssn< 124

Interpretacdo e validacéo

Anélise da adequacdo do modelo para a definicdo da numeragdo de uma
calca jeans feminina em funcdo da medida do quadril.

Situacao final

Um modelo matematico que relaciona a medida do quadril com a
numeracéo da calca.

Fonte: ALMEIDA, L. M. W,, SILVA, K. A. P, VERTUAN, R.E.Eeu
pergunto: tem calca de que tamanho? In: . Modelagem Matematica na
Educacao Bésica. 1. ed. S8o Paulo: Contexto, 2012. p. 48-53.
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E EU PERGUNTO: TEM CALCA DE QUAL TAMANHO??°

Ainda hoje é possivel encontrar pessoas que costumam fazer roupas com costureiros,
visando a um ajuste ideal da peca as medidas de seu corpo. No entanto, € comum as pessoas
comprarem roupas feitas segundo padrdes de medida especificos. A variedade de marcas
existentes leva a diferentes medidas-padrédo propria.

Nesse contexto, podemos realizar uma investigagio acerca do “tamanho (numeragao)
da calga jeans de uma pessoa de acordo com suas medidas”.

- A numeracdo de calgas utilizada para homens € a mesma numeracdo utilizada para
mulheres?

- Calcas jeans tém numeracdo diferente daquela usada para outros tipos de calcas?

- Quais medidas do corpo humano séo levadas em consideracdo para definir a numeracéao da
calca jeans?

As perguntas iniciais, possiveis de investigacdo, discussao e pesquisa, podem conduzir
a algumas hipdteses e simplificacbes importantes para a formulacdo do problema de
investigacdo. Por exemplo, discutir a questdo referente as medidas do corpo humano que séo
consideradas para estabelecer a numeracéo da calca jeans implica considerar se o objeto de
investigacdo é a numeracdo da calca jeans masculina ou feminina. Escolher a calca jeans
feminina remete, por sua vez, a discussdo de que parte do corpo é determinante para definir a
numeracdo da calca. Neste texto, considerar-se-4 a medida do quadril j& que, se a calca passa
pelo quadril, mesmo ficando um pouco larga na cintura, pode ser adaptada com o uso de

algumas pences.

Nesse contexto, conhecida a medida do quadril de uma mulher, qual o nimero de sua calca
jeans?
Tabela 1. NUmero da calca e medida do quadril
Quadril 88 | 92 | 96 | 100 | 104 | 108 | 112 | 116 | 120 | 124
N° da calca 36 | 38 | 40 | 42 | 44 | 46 | 48 | 50 | 52 | 54
Fonte: Revista Manequim, edi¢do 551, novembro de 2005, p. 35.

2 Fonte: ALMEIDA, L. M. W., SILVA, K. A. P., VERTUAN, R. E. E eu pergunto: tem calca de que tamanho?
In: . Modelagem Matematica na Educacéo Baésica. 1. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012. p. 48-53.
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ANEXO B



Atividade 2: A seguranca eletronica em questdo: cerca elétrica.

Situacao inicial (problemética)

Instalacdo de cerca elétrica.

Inteiracéo

Coleta dos dados:

Na opcéo 1, o valor do kit € de R$370,00 e paga-se R$55,00 por metro
de cerca que exceder 20m.

Na opcdo 2, tem-se um valor fixo de R$300,00 e cada metro de cerca
custa R$4,50.
Definicéo do problema:

Dentre os kits ofertados, qual a op¢do mais vantajosa para um cliente
que deseja instalar cerca elétrica em sua residéncia?

Matematizacgao e resolugdo

Definicdo de variaveis
| — comprimento da cerca (em metros)
C1 — custo do kit 1 (em reais)
C> — custo do kit 2 (em reais)

Matematica utilizada no problema
Sistema de equacao linear
Intersecéo de retas
Inequacéo linear

Modelo matematico da situacéo

C—{ 370,00 <1=20
17370 +5(I—20)1=20

C, = {300+ 45,1 >0

Interpretacdo e validacéo

A intersecdo entre as retas correspondem ao valor para o qual o prego dos
dois kits € igual. A partir dessa informacéo cada usuario pode optar pela op¢édo
mais vantajosa do ponto de vista econdémico.

Situacao final

Em virtude do tamanho da cerca, o usuario pode escolher a melhor opcéo
(econbmica) para a instalagdo da cerca.

Fonte: ALMEIDA, L. M. W,, SILVA, K. A. P., VERTUAN, R. E. A seguranga
eletrbnica em questdo: cerca elétrica? In: . Modelagem Matematica na
Educacéo Baésica. 1. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012. p. 75-82.
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A SEGURANCA ELETRONICA EM QUESTAO: CERCA ELETRICA%

Cercas elétricas vém sendo amplamente utilizadas na Europa e nos Estados Unidos
desde 1930. No Brasil o uso desse equipamento tornou-se mais significativo a partir da
década de 1990.

A finalidade inicialmente proposta para a cerca elétrica era dividi areas de pastagens e
lavouras. Atualmente, ela é utilizada para auxiliar na seguranca em residéncias,
estabelecimentos comerciais e industriais, entre outros locais.

O aumento do indice de violéncia, tanto no campo como na cidade, requer
equipamentos de seguranca mais sofisticados. Portdes altos, muros com pedacos de vidro,
grades na janela ndo sdo mais suficientes para evitar que residéncias e estabelecimentos
comerciais sejam invadidos. A cerca elétrica € uma alternativa para ampliar o nivel de
seguranca.

Em éareas residenciais, a cerca elétrica costuma ser ligada a uma central, capaz de
emitir descarga elétrica suficiente para impulsionar uma pessoa para longe. O choque, nome
popular dessa descarga elétrica, afugenta o intruso sem causar maiores danos e, se 0 s fios
forem cortados, um alarme é acionado.

Considerando o interesse de investigar instalacGes de cercas elétricas foram obtidos 0s
dados:

Quadro 1. Precos de kits (pronto e a montar) para a instalagdo de cercas elétricas residenciais.

Contetdo Opcédo 1 (kit pronto) | Opcdo 2 (Kit a montar)
Central R$ 180,00
Bateria R$ 60,00
Sirene R$ 25,00
Haste de aterramento R$ 370,00 R$ 35,00

Cerca (20 metros com 4 fios)

Valor do metro de cerca (4 fios) R$ 5,00 R$ 4,50

Nas situac¢des sdo consideradas as informagdes:
- opcéo 1: o valor do kit R$ 370,00 e paga-se R$ 5,00 por metro de cerca que exceder 20 m.
- opgdo 2: tem-se um valor fixo de R$ 300,00 e cada metro de cerca custa R$ 4,50.

A partir dessas informacdes, qual a opgdo mais vantajosa para um cliente que deseja instalar
esse equipamento?

ZlFonte: ALMEIDA, L. M. W., SILVA, K. A. P., VERTUAN, R. E. A seguranca eletrénica em questdo: cerca
elétrica. In: . Modelagem Matematica na Educacéo Baésica. 1. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012. p. 75-82.
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ANEXO C



Atividade 3: Reducdo da gordura corporal.

Situacao inicial (problemética)

Determinacéo da frequéncia cardiaca para redugdo do percentual de
gordura.

Inteiracéo

Coleta dos dados:

Analise dos dados calculados da matéria.
Definigéo do problema:

Qual modelo matematico descreve o comportamento da frequéncia
cardiaca em relacdo a idade para reducao do percentual de gordura corporal
em atividades aerobicas?

Matematizacgao e resolucdo

Definicéo de hipoteses

A frequéncia cardiaca méxima (FC) sera calculada pela formula FCM =
220- idade;

A frequéncia cardiaca maxima para reducdo do percentual de gordura
corporal se mantém até o limite de 70% e a frequéncia cardiaca minima no
limite de 60% da frequéncia cardiaca;

Uma hipotese provisoéria € de que os dados ajustam-se a uma fungéo
polinomial do primeiro grau;

Definicdo de variaveis

F,: frequéncia cardiaca maxima por minuto para reduzir o percentual de
gordura corporal.

fq- frequéncia cardiaca minima por minuto para reduzir o percentual de
gordura corporal.

i: Idade em anos.

Matematica utilizada no problema
Funcéo polinomial de primeiro grau
Equacdo da reta definida por dois pontos
Condicdo de alinhamento de trés pontos

Modelo matematico da situacéo
Fo =—0,75.i + 155
fq =—06.i+132

Interpretacao e validacéo

Anadlise da adequacdo do modelo para a determinacédo das frequéncias
cardiacas para reducéo do percentual de gordura corporal durante a realizacéo de
atividades aerobicas.

Situacao final

Um modelo matematico que relaciona a frequéncia cardiaca e a idade.

Fonte: PEREIRA, R. S. G., STADLER, R. C.da L., SANTOS JUNIOR, G. Uma
proposta para o ensino de funcéo linear por meio da modelagem matematica:
frequéncia cardiaca para reducdo do percentual de gordura corporal. Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, 8., 2009, Floriandpolis.
Anais... Florianopolis: Universidade Federal de Santa Catarina, 2009. CDROM.
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REDUCAO DA GORDURA CORPORAL?

Atualmente a preocupacdo com a saude, a melhoria do condicionamento
fisico ou até mesmo a diversao tem feito com que as pessoas realizem atividades fisicas como
musculacdo, aulas de danga, jogar futebol, ciclismo e principalmente caminhada e geralmente
estas atividades sdo feitas sem o devido acompanhamento de um profissional especializado, o
que pode causar riscos para a saude destes praticantes.

Em diversas cidades pode-se verificar que 0 aumento de pessoas
caminhando ou praticando ciclismo aumenta ainda mais no verdo. Uma das causas desse
aumento ¢ a busca pelo corpo “perfeito” e principalmente nesses dois tipos de atividade, pois
ndo necessitam de grande investimento para que sejam realizadas.

A caminhada, por ser a atividade fisica economicamente viavel, torna-se a
mais comum entre as pessoas e em especial para aquelas que querem “perder peso”. No
entanto, para que isso aconteca é necessario realizar uma dieta alimentar balanceada e praticar
atividade fisica regularmente, ambas acompanhadas por profissionais especializados.

Para se realizar atividade fisica com o intuito de reducdo do percentual de
gordura corporal, que geralmente é confundida com a diminuicdo de peso corporal, é
necessario manter a frequéncia cardiaca na Zona Alvo de Treinamento Aeroébico entre o limite

minimo (60%) e maximo de (70%) em relacdo a frequéncia cardiaca méaxima durante a

atividade.
Quadro 1 — Relacdo da idade com a Frequéncia Cardiaca Maxima.
Idade | Freq. Cardiaca Maxima | Freq. Cardiaca Freq. Cardiaca
(FCM =220 -idade) Maxima (70%) Minima (60%)
20 200 140 120
25 195 136 117
30 190 133 114
35 186 130 112
40 180 126 108

22 Fonte: PEREIRA, R. S. G, STADLER, R. C. L., SANTOS JUNIOR, G. Uma proposta para o ensino de
funcdo linear por meio da modelagem matematica: frequéncia cardiaca para reducdo do percentual de gordura
corporal. Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, 8., 2009, Florianopolis. Anais...
Floriandpolis: Universidade Federal de Santa Catarina, 2009. CDROM.
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ANEXO D



Atividade 4: O Césio-137 em Goiania.

Situacao inicial (problemética)

O problema do Césio 137 na cidade de Goiénia.

Inteiracéo

Coleta dos dados:

Anélise dos dados fornecidos pela Comissdo Nacional de Energia
Nuclear (CNEN).
Definigéo do problema:

Como se comporta a concentracdo do Ceésio-137 na cidade de Goiania
no decorrer do tempo? E possivel fazer previsGes para estimar a data em
gue os niveis de contaminacao por Césio estejam bem reduzidos?

Matematizacao e resolucdo

Definicao de hipoteses
e A quantidade de Césio-137 é dependente do nimero do tempo
(em anos);
e A quantidade inicial de Césio-137 que contaminou a cidade de
Goiania era de 19,26 gramas;
e A meia-vida do Césio-137 é de 30 anos;
e A contaminacdo ocorreu no ano de 1987.

Definicdo de variaveis
g — quantidade de Césio-137 (em gramas)
t — tempo (o0 ano)
n — indice a cada 30 anos
Q(t) — quantidade de Césio-137 em determinado ano.

Matematica utilizada no problema
Funcdo maior inteiro
Funcdo polinomial de primeiro grau
Funcdo definida por varias sentencas

Modelo matematico da situacéo

t—1987

Q) =Qo.(5)

Interpretacdo e validacéo

Anélise da adequacdo do modelo para a determinacéo da quantidade de
Césio-137 na cidade de Goiania ap6s o acidente no ano de 1987.

Situacao final

Um modelo matematico que relaciona a quantidade de Césio-137 e tempo
apos a contaminacao por Césio-137.

Fonte: SILVA, K. A. P., VERTUAN, R. E. Decaimento radioativo: diferentes
abordagens em uma abordagem de modelagem, In: Encontro Paranaense de
Educacdo Matematica, 10., 2009, Guarapuava. Anais... Guarapuava:
Universidade Estadual do Centro-oeste do Parana, 2009. p. 136-153.
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O CESIO-137 EM GOIANIAZ

A situacdo apresentada refere-se a um acidente ocorrido com Césio-137, na
cidade de Goiénia, capital de Goias. Esse acidente ocorreu no dia 13 de setembro de 1987,
quando dois sucateiros encontraram um aparelho de radioterapia em um prédio abandonado
da Santa Casa de Misericordia de Goiania. Os sucateiros levaram, entdo, o aparelho, por eles
desconhecido, para a casa de um deles e o desmontaram. Durante a desmontagem do aparelho
de radioterapia, 0s sucateiros expuseram no ambiente 19,26 g de Cloreto de Césio-137 (CsCl),
po branco semelhante ao sal de cozinha, que brilha no escuro com uma coloragéo azulada.

O acidente somente foi diagnosticado no dia 29 de setembro de 1987 depois
de muitas pessoas apresentarem sintomas de contaminagdo radioativa. Nos trabalhos de
descontaminacdo dos locais afetados foram produzidos 13,4t de lixo contaminado com Césio-
137: roupas, utensilios, plantas, restos de solo e materiais de construcdo. O lixo do maior
acidente radiolégico do mundo estd armazenado em cerca de 1.200 caixas, 2.900 tambores e
14 contéineres em um depdsito construido na cidade de Abadia de Goias, vizinha a Goiénia,
onde devera ficar pelo menos 180 anos.

Segundo a Comissdo Nacional de Energia Nuclear (CNEN):

Cada elemento radioativo se transmuta a uma velocidade que lhe é
caracteristica. Meia-vida é o tempo necessario para que a sua atividade
seja reduzida a metade da atividade inicial. Alguns elementos
possuem meia-vida de milionésimos de segundos. Outros, de bilhdes
de anos (CNEM, 2006).

A meia-vida do césio-137 é 30,2 anos. Mas para facilitar nossos célculos

vamos considerar a meia-vida do césio-137 como sendo de 30 anos.

ZFonte: SILVA, K. A. P., VERTUAN, R. E. Decaimento radioativo: diferentes abordagens em uma abordagem
de modelagem, In: Encontro Paranaense de Educacdo Matematica, 10., 2009, Guarapuava. Anais... Guarapuava:
Universidade Estadual do Centro-oeste do Parand, 2009. p. 136-153.
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Atividade 5: O caso das redes sociais - facebook

Situacdo inicial (problemética)

NuUmero de usuarios do facebook.

Inteiracéo
Coleta dos dados:
Anédlise dos dados das matérias dos sites.
Definicéo do problema:
Qual a estimativa que podemaos fazer para o nimero de usuérios do
facebook existentes hoje (marco de 2014)? E para daqui a um ano?
Matematizacgao e resolucdo
Definicao de hipoteses
e O numero de usuarios tende a crescer com o passar do tempo;
e Uma hipotese provisoria é de que os dados ajustam-se a uma
funcdo exponencial tendo em vista seu crescimento acelerado;

Definicéo de variaveis
X — meses
U(X) — namero de usuarios em relacdo a x.

Matematica utilizada no problema
Fungao exponencial

Modelo matematico da situacéo
U(x) = 5,45.1,15%

Interpretacdo e validacéo

Analise da adequacdo do modelo para a determinacdo do nimero de
usuarios do facebook a partir de setembro de 2010.

Situacao final

Um modelo matematico que relaciona o niamero de usuarios do facebook
em relagdo ao tempo.

Fonte: VERTUAN, R. E. Préaticas de monitoramento cognitivo em atividades
de Modelagem Matematica. 2013. 248 f. Tese (Doutorado em Ensino de

Ciéncias e Educacdo Matemaética), Universidade Estadual de Londrina,
Londrina.
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O CASO DAS REDES SOCIAIS - FACEBOOK?*

REDES SOCIAIS NO BRASIL: ORKUT E LIDER, MAS FACEBOOK CRESCE
RAPIDAMENTE

Postado as 10:35 - 24/03/2011 - Por Wesley Moraes
http://blogs.forumpcs.com.br/noticias/2011/03/24/redes-sociais-no-brasil-orkut-e-lider-mas-
facebook-crescerapidamente/

A rede social de maior crescimento no mundo, o Facebook, ja ultrapassou

0s 13 milhGes de usuérios no Brasil, 0 que representa um crescimento de 119 % nos ultimos
seis meses. O Orkut continua sendo a rede mais popular no pais verde e amarelo, mas a op¢ao

criada ha sete anos por Mark Zucherberg apresenta um bom crescimento.

Orkut vs Facebook

O Brasil figura como o 12° a nivel mundial em ndmero de usuarios no
Facebook, sendo que h& seis meses, 0 numero de usuarios era apenas de 6 milhdes. Essa
perspectiva de evolucéo torna o Facebook uma ameagca real ao Orkut. A rede social da Google
e utilizada por mais de 70 por cento dos usudarios da internet brasileiros, de acordo com um
estudo do Ibope, e o seu potencial de crescimento e apenas igual ao da penetracdo da internet
no pais.

Atualmente, o Orkut tem cerca de 30 milhdes de usuérios no Brasil, pais
onde o trafego em redes sociais e blogs aumentou 50 por cento no Gltimo ano. O Facebook e
mais utilizado por mulheres e 66 por cento dos usudrios brasileiros tem entre 18 e 0s 34 anos,

como mostra o grafico abaixo.

13-15 5%
16-17 5% =
18-24 D%
5-34 B% w
35-44 15% m

45-54 P m

5-64 %

65+ 1%
0% socialbakers

Idade dos usuarios do Facebook no Brasil

% Fonte: VERTUAN, R. E. Praticas de monitoramento cognitivo em atividades de Modelagem Matemaética.
2013. 248 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica), Universidade Estadual de
Londrina, Londrina.
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IBOPE CONFIRMA ASCENSAO DO FACEBOOK NO BRASIL

Desta vez, o Ibope confirma, o Facebook realmente ultrapassou o Orkut no pais.

Publicado em: 13 de setembro de 2011
http://www.oficinadanet.com.br/noticias_web/4254/ibope-confirma-ascensao-do-facebookno-
brasil

Inicialmente a noticia em que o Facebook havia ultrapassado o numero de
usuarios do Orkut no Brasil, em seguida, o Ibope desmentiu a informacdo. Desta vez, o lbope
confirma, o Facebook realmente ultrapassou o Orkut no pais.

Segundo o Instituto de Pesquisas, a rede social de Mark Zuckerberg atingiu
cerca de 30,9 milhGes de usuérios cadastrados no periodo da pesquisa engquanto, o Orkut
registrou 29 milhdes de perfis. De acordo ainda com a pesquisa, 0 Twitter tinha, no final de
agosto, 14,2 milhdes de usuarios unicos.

O Ibope revelou ainda que no més de agosto cada usuario ficou conectado 7
horas e 14 minutos, em média, em alguma rede social. De acordo com a pesquisa, dos 61,2
milhdes de brasileiros com acesso a internet, seja em casa ou no trabalho, 45,4 milhdes
usaram ativamente a web no més de agosto. Estes nimeros mostram um aumento de 1,2%
comparando com o0 més de julho e ainda de 9,2% se comparado com o mesmo periodo do ano
de 2010.

Quadro 1: Quantidade de usuarios do facebook no Brasil

Periodo Meses Quantidade aproximada de usuarios em milhdes
Setembro de 2010 0 6
Marco de 2011 6 13
Setembro de 2011 12 31
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Atividade 6: Analise da desvalorizacdo de um veiculo

Situacao inicial (problemética)

Determinar o valor do veiculo ap6s dez anos de uso.

Inteiracéo

Coleta dos dados:

Analise dos dados fornecidos na atividade.
Definicéo do problema:

Qual o valor do veiculo apds dez anos de uso? Qual o seu valor no ano
de 2019?

Matematizacgao e resolucdo

Definicéo de hipoteses

e A taxa de desvalorizagdo até o quinto ano é de 10%;

e A taxa de desvalorizagdo do quinto ao décimo ano € de 6,5%;

e A valor do veiculo permanece constante no decorrer do ano,
apenas desvaloriza ap6s um ano;

e A partir do décimo ano havera desvalorizacao do veiculo, porém
esta dependera de outras condi¢des para determinacgdo da
desvalorizacdo, como o estado de conservacao, modelo do
veiculo, entre outros.

e Uma hipotese provisoria é de que os dados apresentam tendéncia
exponencial tendo em vista que a taxa de desvalorizacéo ocorre
anualmente;

Definicao de variaveis
n — tempo (em anos)
V(0) — Valor inicial do veiculo
V(n) — valor do veiculo no ano procurado.

Matematica utilizada no problema
Fungdo exponencial

Modelo matematico da situacéo
33.520,00.(09)*0<n <5
V(n)y 19.793,22.(0,935)" 5,5<n < 10
depende do estado do veiculo,n = 10

Interpretacdo e validacéo

Andlise da desvalorizacdo do veiculo para determinacdo do seu valor
anualmente. Verificar que a partir do décimo ano ndo h& uma taxa de
desvalorizacéo constante e que para determinar o valor do veiculo no ano devera
ser levado em consideracdo outros critérios como o estado de conservacdo do
veiculo, modelo do veiculo entre outros.

Situacao final

Um modelo matemaético que permite analisar a desvalorizag¢éo do veiculo
anualmente.

Fonte: Préprio autor (2013)
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ANALISE DA DESVALORIZACAO DE UM VEICULO

Uma pessoa vai a uma concessionaria da FIAT para efetuar a compra de um
veiculo zero km, ano 2014, modelo Novo Palio, no valor de R$ 33.520,00. Achando que o
valor estd um pouco alto ela pergunta ao vendedor o quanto o veiculo ird desvalorizar nos

préximos anos e obtém a seguinte informacéo:

e até cinco anos de uso o veiculo desvaloriza 10% ao ano;
e de cinco a dez anos a taxa de desvalorizagdo ja é de 6,5% ao ano;
e para veiculos com mais de dez anos de uso ndo ha desvalorizacéo

anualmente.
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FICHA DE INSCRICAO
Formacao Continuada de Professores em servico: modelagem matematica
Periodo de inscricdo: 10/02/2014 a 08/03/2014.
Periodo de realizacdo: 29/03/2014 a 21/06/2014 (Encontros presenciais e a distancia).
Carga horaria: 100 horas.
Professor: Me. Rudolph dos Santos Gomes Pereira

Informac6es Pessoais

Nome Completo

(sem abreviagoes)

Data de Nascimento Sexq:_ () Masculino )

Feminino

Documentos pessoais RG: CPF:
Rua/Avenida: | N°:
Complemento:

Endereco residencial Bairro | CEP:
Cidade: | UF:
Telefone residencial: ( ) | Celular: ()

Endereco de e-mail

Declaro estar ciente que o curso de extensdo “Formagdo Continuada de Professores em
servigo: modelagem matematica” seré realizado na modalidade a distancia, semipresencial, e
que possuo e-mail e acesso a Internet para participar das atividades de “chat” e “férum”
indicadas pelo instrutor do curso. Declaro, ainda, saber que minha inscricdo serd validada
quando esta ficha de inscricdo (preenchida e assinada) seja postada via correio juntamente
com os documentos abaixo relacionados.

Assinatura
Documentos a serem anexados a esta ficha:
a) Declaracdo da Instituicdo de Ensino em que trabalha, contendo o tempo atuacao e
nivel de atuagdo (Ensino Fundamental ou Ensino Médio) e carga horéaria semanal;
b) Fotocdpia do documento de identidade;
c) Fotocopia do CPF;
d) Foto ¥;
e) Curriculo resumido ou Curriculo Lattes;
f) Fotocopia do diploma de graduacao;
g) Comprovante original de pagamento da inscricdo no valor de R$50,00.
Depdsito na Caixa Econdmica Federal Agéncia: 0388 Conta: 219-4
Operacgéo: 006 — Universidade Estadual do Norte do Parana

Caso o professor ndo seja selecionado no limite de vagas sera reembolsado o valor
depositado no momento da inscrigio

Enviar correspondéncia para: Universidade Estadual do Norte do Parana, Colegiado de
Matematica (GEPIEEM), Prof. Me. Rudolph dos Santos Gomes Pereira, Avenida Portugal,
340. CEP: 86.300-000, Cornelio Procépio, Parana.

Obs: Os professores ndo selecionados poderao retirar os documentos ap6s o termino do
periodo. Tais documentos ficardo a disposi¢do no periodo de 15 dias, apos, serdo
descartados.
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QUESTIONARIO
As inscri¢Oes serdo selecionadas de acordo com a data de postagem das correspondéncias no
correio no prazo de 10/02/2014 a 08/03/2014 e ndo com base nas respostas apresentadas neste
questionario, porem faz-se necessario o seu preenchimento.

Informacdes de Formacgéao

Titulacdo Nome do curso Instituicao/Cidade Anode | Anode
(Licenciatura ou inicio | conclusao
Bacharelado)

Graduacao

Especializacdo
Mestrado
Doutorado

Informac6es do estabelecimento de ensino e vinculo funcional

Nome do estabelecimento

Endereco

Bairro

Cidade

Telefone

Endereco de e-mail

Regime de trabalho (20 ou . _
40 horas) Numero de aulas:
Tempo de servico no () Efeitvo

magistério () Temporario

( ) Ensino Fundamental 11

Nivel de ensino () Ensino Médio

1) Vocé ja participou de um curso de formacédo continuada a distancia? Se sim, qual(is)?

(194 2

2) Caso a resposta anterior tenha sido sim”, qual(is) foi(ram) a(s)
dificuldade(s)/facilidade(s) para participacdo em curso de formacdo continuada a
distancia?

3) Por qual(is) motivo(s) vocé se inscrever para este curso?




4)

5)

6)

7)

8)

9)
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Qual(is) a(s) expectativa(s) em relacdo a este curso?

Vocé utiliza tendéncias metodoldgicas em suas aulas? Se sim, quais e com que
frequéncia?

Costuma comunicar-se por e-mail? Com qual frequéncia e com que finalidade?

Ja participou de “chat” ou “férum” na internet? Com que finalidade?

Ja realizou atividades em grupo a distancia? Se sim, quais?

Registrar aqui outras informac6es que julgar pertinente.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “A educacdo a distancia e a formacdo continuada de professores de
Matematica em Modelagem matematica: contribuicGes de um contexto formativo para a base
de conhecimento docente”.

Nome do Pesquisador: Rudolph dos Santos Gomes Pereira

Nome do Orientador: Dr. Klaus Schliinzen Janior

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade investigar as contribui¢es da Educacéo a Distancia em um curso de
formacdo continuada de professores de Matematica, com atividades de Modelagem
Matematica, para manifestacdo e o desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da
docéncia, e assim, contribuir no aprimoramento da proposta formativa.

2. Participantes da pesquisa: Os sujeitos da pesquisa sdo professores de Matemaética em
exercicio na rede publica de Educacdo Bésica do Estado do Parana.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr.) permitird que o (a)
pesquisador Rudolph dos Santos Gomes Pereira analise os dados por vocé informados. A
sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser
podera pedir mais informacGes sobre a pesquisa através do telefone do pesquisador do
projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4. Sobre a coleta de dados: O curso serd realizado durante o periodo de 29/03/2014 a
30/06/2014 na tentativa de alcangar 0s objetivos definidos para a pesquisa. Serdo
utilizados para coleta de dados as ferramentas de chat, forum, atividades e memoriais
reflexivos produzidos pelos cursista. O registros serdo analisados pelo pesquisador de
modo a verificar as contribui¢cbes da Educacdo a Distancia como contexto formativo para
manifestacdo e/ou desenvolvimento de conhecimentos e saberes da docéncia em um curso
de formag&o continuada com atividades de Modelagem Matematica.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.
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6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o pesquisador e seu orientador terdo conhecimento de sua
identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa
pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informac6es importantes sobre a Educacao a
Distancia como campo de formacdo continuada de professores de Matematica atuantes na
Educacdo Basica da rede publica do Estado do Parand na manifestacdo e/ou
desenvolvimento dos conhecimentos e saberes da docéncia, de forma que a partir desta
pesquisa seja possivel elaborar outras propostas formativas.

8. Pagamento: a (0) sra (sr.) terd como despesa o valor de inscricdo do curso de formacéo
continuada que lhe permitira participar desta pesquisa, no entanto nada sera pago por sua
participacao.

Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execugdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Néo assine esse termo se ainda tiver ddvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa Rudolph dos Santos Gomes Pereira

Assinatura do Participante da Pesquisa Dr. Klaus Schliinzen Janior

Pesquisador: RUDOLPH DOS SANTOS GOMES PEREIRA

Orientador: DR. KLAUS SCHLUNZEN JUNIOR

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libdrio

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail: cep@fct.unesp.br
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TERMO DE RESPONSABILIDADE E COMPROMISSO PARA USO,
GUARDA E DIVULGACAO DE DADOS E ARQUIVOS DE PESQUISA

Titulo do Projeto: “A educagdo a distancia e a formagdo continuada de professores de
Matematica em Modelagem matematica: contribuicGes de um contexto formativo para a base
de conhecimento docente”.

Nome completo do solicitante/pesquisador responsavel ou participante: Rudolph dos
Santos Gomes Pereira

O solicitante/pesquisador responsavel ou participante, retro qualificado, se declara ciente e de
acordo:

a) de todos os termos do presente instrumento, assumindo toda e qualquer responsabilidade
por quaisquer condutas, acbes ou omissdes que importem na inobservacdo do presente e
consequente violacdo de quaisquer das clausulas abaixo descritas bem como por outras
normas previstas em lei, aqui ndo especificadas, respondendo de forma ilimitada, irretratavel,
irrevogavel e absoluta perante a fornecedora dos dados e arquivos em eventuais acgdes
regressivas, bem como perante terceiros eventualmente prejudicados por sua ndo observacao.

b) de que os dados e arquivos a ele fornecidos deverao ser usados, guardados e preservados
em sigilo e que eventual divulgacdo dos dados devera ser feita em estrita observacdo aos
principios éticos de pesquisa, resguardando-se ainda aos termos da Constituicdo Federal de
1988, especialmente no tocante ao direito a intimidade e a privacidade dos consultados, sejam
eles pacientes ou néo.

c) de que as informagdes constantes nos dados ou arquivos a ele disponibilizados deverdo
ser utilizados apenas e tdo somente para a execucdo e pesquisa do projeto acima descrito,
sendo vedado o uso em outro projeto, seja a que titulo for, salvo expressa autorizacdo em
contrario do responsavel devidamente habilitado do setor.

d) de que eventuais informacdes a serem divulgadas, serdo Unica e exclusivamente para
fins de pesquisa cientifica, sendo vedado uso das informacdes para publicacdo em quaisquer
meios de comunicacdo de massa que ndo guardem compromisso ou relacdo cientifica, tais
como televisdo, jornais, periodicos e revistas, entre outros aqui ndo especificados.

e) sem prejuizo dos termos da presente, que deverdo ser respeitadas as normas da
Resolucdo 196/96 e suas complementares na execugdo do projeto em epigrafe.

Presidente Prudente, de de 2014.

Rudolph dos Santos Gomes Pereira



