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Resumo

Com aportes na teoria social da aprendizagem, neste artigo apresentamos resultados
de uma pesquisa na qual investigamos o desenvolvimento profissional de uma futura
professora de Matematica no contexto da Modelagem Matematica. Para tanto,
analisamos processos de negociacéo de significados mantidos por uma comunidade
de pratica, CoP, formada na disciplina de Modelagem Mateméatica de um curso de
Licenciatura em Matematica de uma Universidade publica do Estado do Paran& e nos
reportamos, especificamente, as experiéncias vividas por uma aluna, Ana, no decorrer
da formacéo inicial e no seu primeiro ano de experiéncia profissional. Trata-se de uma
pesquisa de cunho qualitativo, cujos dados foram obtidos por meio de gravacdes
audiovisuais das aulas acompanhadas pela primeira autora desse texto, entrevistas
por pautas e anotacbes em diario de bordo e avaliados de acordo com a analise
narrativa. A apreciacdo dos dados subsidiou inferéncias que remetem ao
desenvolvimento profissional de Ana, no contexto da Modelagem3, como:
aprendizagens concernentes as caracteristicas da Modelagem na Educacéo
Matematica, quando e para qué usar Modelagem na aula de Matematica; e a
superacéo de resisténcias, como a inseguranca em relacdo ao contedudo matematico
e ao tempo didatico no desenvolvimento de atividades desta natureza.

Palavras-chave: Formacédo Inicial;, Comunidade de Pratica; Teoria Social da
aprendizagem.

Abstract

With contributions in social learning theory, in this article we present results of a survey
in which we investigate the professional development of future teacher of Mathematics
in the context of mathematical modeling. Therefore, we examined processes of
negotiation of meaning held by a community of practice, CoP, graduated in the
discipline of mathematical modeling of a Degree course in mathematics to a public
University of the State of Parana and we reported, specifically, the experiences lived

1 Professora do colegiado de Ciéncias Exatas da Universidade Federal do Parana, UFPR - campus
avancado de Jandaia do Sul e aluna do curso de Doutorado em Educacéo para a Ciéncia e Matematica,
na Universidade Estadual de Maringa, UEM.

2 Doutora em Matematica Aplicada pela Unicamp. Professora do Departamento de Matematica e do
Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo para a Ciéncia e Matemética, na Universidade Estadual de
Maringa, UEM.

8 A partir deste momento usaremos o termo “Modelagem” para nos reportar a Modelagem Matematica
na Educacao Matemaética.
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by a student, Ana, during initial training and her first year of professional experience.
This is a survey of qualitative nature, whose datas were collected by means of
audiovisual recordings of classes accompanied by the first author of this text,
interviews by staves and notes in logbooks and valued according to the narrative
analysis. The assessment of data which refer to the inferences subsidized professional
development of Ana, in the context of modelling, such as: learning concerning
characteristics of modeling in mathematics education, when and why to use Modeling
in math class; and the overcoming of resistances, as insecurity in relation to
mathematical content and teaching time in the development of activities of this nature.

Keywords: Preservice mathematics teachers; Community of practice; Social theory of
learning.

Introducao
O processo de democratizagdo do acesso a escola trouxe consigo desafios

tanto quantitativos relativos por exemplo a quantidade ideal de professores e alunos
para o bom desenvolvimento das atividades escolares quanto, e sobretudo,
qualitativos, quando consideramos a heterogeneidade sociocultural das criancas e
adolescentes no ambiente escolar. E neste sentido que Esteve (1995, p. 96) ja ha
mais de duas décadas afirmava que “ensinar hoje & diferente do que era ha vinte
anos”. Tais mudangas vém, também, como causa e consequéncia das modificacdes
das estruturas sociais e dos avangos nas pesquisas sobre o processo educacional.

Em consonéncia a estas transformacoes, o papel da Matematica na perspectiva
sociocultural deve superar a reproducao e a aplicacdo de formulas, estendendo para
uma analise critica dos fendmenos sociais, subsidiando interpretacdes das intencdes
e 0s modos como sao produzidos modelos mateméaticos complexos uma vez que a
sociedade €, cada vez mais, regulada por eles (MATOS, 1999). Em outras palavras,
de acordo com Matos (1999) é imprescindivel que os sujeitos saibam lidar, desocultar
e perceber a presenca dos modelos matematicos que permeiam o mundo.

Neste cenario, a Modelagem Matematica na perspectiva da Educacéo
Matematica ocupa um importante papel na educacdo escolar na medida em que:
primeiro, pode ser compreendida como um caminho para se educar
matematicamente, pois permite a interpretacdo dos fenbmenos sociais por meio de
ferramentas matematicas e, segundo pelo fato de gerar ambientes de aprendizagem
mais democraticos em sala de aula, delegando autonomia aos alunos e
decentralizando o papel do professor, historicamente legitimado como detentor do

saber.
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O desenvolvimento de praticas matematicas assentadas em pressupostos
democraticos e para a democracia, porém, requer voltar a atencdo para o
desenvolvimento profissional de professores de Matemética amparado em um
posicionamento pedagogico condizente com as teorias de aprendizagem que
consideram as relacdes estabelecidas entre o professor-conhecimento-aluno situadas
em contextos sociais especificos e que reconheca a participacdo das pessoas como
um elemento chave na construcdo do conhecimento (MATOS, 1999). Dentre estas
teorias esta a teoria social da aprendizagem, TSA, (WENGER, 1998) segundo a qual
os individuos se desenvolvem e aprendem por meio das suas participacdes em
comunidades de pratica (CoP) em que negociam e partilham significados sobre suas
atividades.

Diante destes apontamentos, este texto apresenta reflexdes resultantes
de uma pesquisa cujo objetivo central consistiu em investigar o desenvolvimento
profissional de uma futura professora de Matematica, Ana, no contexto da Modelagem
Matematica, a partir de um olhar sobre as aprendizagens construidas por uma CoP
de alunos no curso de Licenciatura em Matematica. A partir desta caracterizacado
tecemos consideracbes sobre o desenvolvimento profissional da aluna com
fundamentos em elementos da sua trajetéria na formacao inicial e nas suas primeiras

experiéncias como professora de Matematica.

Desenvolvimento profissional em Comunidades de pratica

No cenério nacional, a década de 1980 demarcou mudancas significativas no
ambito educacional, na medida em que a constituicdo federal de 1988 estabeleceu a
educacdo como direito de todos e todas e como dever do Estado e da familia. Em
termos de ambientes de ensino formal, as discussdes que conduziram a este marco
e a abertura dos portdes das escolas a um publico heterogéneo, exigiu a reflexao
sobre o processo de ensino a partir de conhecimentos de outras areas, como a
psicologia e a sociologia. De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009) no contexto do
ensino de Matematica passamos por um momento caracterizado por questionamentos
do tipo “por que, para que e para quem ensinar?”. Numa conjuntura mais global
Lerman (2001) denominou esse momento de "virada social" (social turn), um momento
de emergéncia de teorias que consideram a aprendizagem como decorréncia da

atividade social.
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E neste contexto que Wenger (1998), a partir de estudos anteriores
desenvolvidos junto a Jean Lave (LAVE; WENGER, 1991) sistematizou a teoria social
da aprendizagem, sem o objetivo de substituir outras teorias de aprendizagem. Em
linhas gerais, segundo a TSA o conhecimento é criado e recriado a medida em que
as pessoas atuam e refletem sobre o mundo (MATOS, 2003) e entendido como uma
dimensao da pratica social. Para Wenger (1998) o processo de aprendizagem é fruto
da participacdo das pessoas em comunidades de pratica e acontece mediante o
engajamento, evolugdo das praticas e desenvolvimento da identidade dos
participantes que integram a CoP.

Ainda que os termos “comunidade” e “pratica” parecam autoexplicativos,
Wenger (1998) esclarece que se trata de uma estrutura particular, cujas
caracteristicas a distanciam de outras comunidades, grupos ou equipes. A fim de
estabelecer fronteiras entre uma CoP e outras comunidades Wenger (1998) e
Wenger, McDermott e Snyder (2002) abordam-na a partir de trés conceitos: dominio,
comunidade e pratica. O primeiro elementos refere-se & uma base de conhecimentos
comuns que sustenta a comunidade, orienta os significados das ac¢des e é partilhada
entre seus membros. Ao conjunto de membros que formam a CoP, o autor chama de
comunidade. No interior da CoP seus integrantes criam e/ou adotam historias comuns,
documentos, ferramentas, criando uma pratica que sustenta as acfes. Todo esse
artefato € criado por meio do processo de negociacao de significados.

O processo de negociacédo de significados, por sua vez, é constituido por dois
outros processos: o de participacéo e o de reificacdo (WENGER, 1998). O processo
de participacéo denota a combinacédo entre o fazer, falar, pensar o senso de pertenca
a CoP, ou seja, o “progresso” ao longo da trajetdria de participagao (CYRINO, 2009).
Ja o processo de reificacdo diz respeito a uma maneira de dar forma e “congelar” a
experiéncia, produzir abstracfes, historias, conceitos, que reificam a pratica de um
grupo social (FERNANDES, 2004). A dualidade entre esses dois processos explicita
o carater de dependéncia do significado, em relagdo ao contexto histérico e cultural
em que € negociado.

Com base nestas indica¢des, Winbourne e Watson (1998) denominam as CoPs
desenvolvidas nas aulas de Matematica de Comunidades de Pratica Locais, em
termos das especificidades que ela assume em decorréncia das caracteristicas da
escola, como delimitacdes curriculares, espaco fisico, etc. Por outro lado, no contexto

do ensino formal, Lave e Wenger (1991) e Wenger (1998) assumem a potencialidade
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de se olhar para estes ambientes em termos de CoPs como também assumimos neste
texto.

Particularmente, no que se refere a formacado inicial de professores de
Matematica a TSA revela-se uma potencial ferramenta de analise do desenvolvimento
profissional dos futuros professores, por permitir um olhar analitico que considera e
incorpora aspectos do contexto em que esses sujeitos se desenvolvem. Ao
considerarmos que o processo de desenvolvimento profissional refere-se a uma
construgdo continua, inacabada que inclui formacgéo inicial e continuada (SILVA,
2007), é primordial analisarmos as praticas dos alunos quando licenciandos e quando
exercendo a docéncia, por meio dos seus contextos de atuacédo, que tém dominios de
conhecimento diferentes e considerando sua trajetéria profissional.

Diante da pluralidade de concepcdes acerca do que seja desenvolver-se
profissionalmente, compartilhamos da compreensédo de Baldini (2014, p. 25) para
quem este desenvolvimento diz respeito ao “processo de crescimento pessoal e
profissional que esta relacionado com a constituicdo de novos conhecimentos, com a
reflexdo e a investigacdo sobre a pratica, a colaboracdo entre membros em
comunidades de aprendizagem”. Neste sentido, o processo de negociagcdo de
significados ocupa posicao central na analise das aprendizagens desenvolvidas e as
mudancas ocorridas em virtude destas aprendizagens, no desenvolvimento

profissional.

Modelagem Matematica na formacao inicial de professores de Matematica

Em contraposicao as pedagogias que desconsideram os determinantes sociais
no processo educacional, denominadas por Libaneo (1983) de liberais, na década de
1980, como explanamos na secdo anterior, o Brasil viveu um momento de
efervescéncia das pedagogias progressistas, sustentadas por uma analise critica das
realidades sociais que apoiam as finalidades sociopoliticas da educacdo. Em termos
de procedimentos didaticos, o segundo grupo abarca teorias pedagdgicas que
conferem autonomia ao aluno e descentralizam o papel do professor, entendido como
detentor do conhecimento e Unico responsavel pelos encaminhamentos das aulas em
pedagogias liberais. Ainda que vivenciemos desde entdo o ecletismo de praticas
pedagogicas alinhadas a um ou outro grupo de pedagogias na Educacao Basica, € no

contexto de mudangas e valorizagcdo dos elementos socioculturais, héa
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aproximadamente quarenta anos atras, que a Modelagem Matematica comecou a ser
pensada como uma alternativa para se ensinar Matematica.

Diferente do que ocorre na Matematica Aplicada onde tem um significado bem
delimitado, na Educacdo Matematica a Modelagem assume diferentes concepcoes e
perspectivas (KAISER; SRIRAMAN, 2006) das quais decorrem praticas diferentes.
Estas concepc¢des tém em comum o entendimento de que a Modelagem Matematica
deve ser usada como um caminho para se investigar, matematicamente, situacdes
com referéncia na realidade (BARBOSA, 2001).

Diante desta compreensdo comum, € possivel tecer algumas reflexdes sobre
as aulas de Matematica orientadas pela Modelagem, quanto a forma de ensinar
Matemética, para qué usar Modelagem e sobre sua insercéo nos diferentes niveis de
ensino. Em seu cerne, a Modelagem refere-se ao estudo de situagcbes nao
necessariamente matematicas, por meio deste ferramental, sendo assim, as aulas de
Matematica ndo se restringem ao ensino de conteudos curriculares com referéncia
apenas na propria Matematica. Este fator j& distancia a Modelagem das pedagogias
liberais. Da mesma forma, o ato de investigar coloca o aluno como centro do processo
de ensino e aprendizagem. Na medida em que lhe confere maior autonomia sobre sua
aprendizagem, modifica a configuracdo das relacdes entre estudantes e entre eles e
o professor na sala de aula, por conseguinte contraria a forma de se ensinar segundo
0s pressupostos das pedagogias liberais, haja vista que o professor ndo pode antever
todos os encaminhamentos da aula em termos sequenciais e de conteudo.

Nessas condi¢cdes, podemos afirmar que a Modelagem, na Educacéo
Matematica, esta alinhada as pedagogias criticas e, portanto, no contexto social atual,
faz-se necesséario que os futuros professores desenvolvam-se profissionalmente
neste contexto, de modo a incorporar a Modelagem as suas praticas profissionais.

As pesquisas que tratam da perspectiva formativa da Modelagem, entretanto,
indicam que algumas acfes sdo necessarias de serem desenvolvidas na formacéao
inicial a fim de que os futuros professores desenvolvam-se neste contexto. Barbosa
(2004, p. 7) recomenda que a formacao de professores em relacdo a Modelagem se
faca em dois dominios: “a experiéncia de Modelagem como aluno: implica o
desenvolvimento e a critica de diversas atividades dessa natureza; - a experiéncia de
Modelagem como professor: implica a discussao das tarefas do professor”. Para além
destas experiéncias, 0 autor sugere ainda que questdes como programa curricular das

escolas sejam problematizados no contexto da Modelagem.
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Silva (2015), neste mesmo sentido, indica dois tipos de vivéncias pelas quais a
formacdo inicial em Modelagem precisa se fazer: acdes de vivéncia, caracterizadas
por acbes como experiéncias dos alunos em situacbes didaticas que envolvem
situacao real, problematizacdo e investigacdo, estudo de textos com diferentes
percepcdes sobre Modelagem, exploracdo de modelos matematicos, etc, e; acdes
didatico-pedagodgicas, caracterizadas pelo envolvimento de reflexdo sobre as
potencialidades da Modelagem no processo de ensino na Educacéo Basica.

Entendemos que as ag¢des de vivéncia e didaticos-pedagdgicas, por subsidiar
experiéncias formativas de reflexdo e conceitualizacdo podem contribuir com o saber-

fazer Modelagem e com o desenvolvimento profissional, neste contexto.

Contextualizagdo da pesquisa e procedimentos metodolégicos

Dadas as caracteristicas do fenbmeno investigado, esta pesquisa caracteriza-
se como qualitativa. Assumimos aqui, este tipo de pesquisa como agquela que
reconhece atributos como: a transitoriedade dos seus resultados, a impossibilidade
de estabelecer hipéteses que serdo comprovadas ou refutadas, a ndo neutralidade do
pesquisador, a compreensao de que a constituicdo de suas compreensdes “da-se nao
como resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensodes e também
0s meios de obté-las podem ser (re)configuradas” (GARNICA, 2012, p. 99).

A caracterizagao feita por Garnica (2012) subjaz esta pesquisa. Tanto o
processo de construcao e coleta dos dados quanto os procedimentos analiticos foram
estabelecidos no decorrer da investigacdo. Estes fatos delimitam um processo nao
neutro, pois fundamenta-se nas perspectivas tedricas das pesquisadoras. Ademais as
configuragbes assumidas subsidiam sinteses teoricas locais, decorrentes das
interpretacdes e significacbes de fatos, logo ndo permitem amplas generalizacoes,
dadas as condicdes locais especificas deste contexto.

Os dados considerados nesta analise sdo provenientes de anotacfes em diario
de bordo e de gravacgfes audiovisuais de entrevistas e de aulas acompanhadas entre
os anos de 2015 e 2016. Durante o ano letivo de 2015, a primeira autora, com
consentimento do professor regente, participou do planejamento e realizacado das
aulas da disciplina de Modelagem Matematica de uma Universidade publica do Estado
do Parana. Neste mesmo ano desenvolveu entrevistas com 0s nove alunos da

disciplina e, no ano seguinte entrevistou trés desses alunos que atuavam como
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professores de Matematica, a fim de captar elementos sobre suas praticas
profissionais.

Considerando o alinhamento tedrico que ampara esta pesquisa, segundo o qual
a aprendizagem ocorre num contexto social e € compartilhada socialmente entre os
membros de uma comunidade (LAVE; WENGER, 1991, WENGER, 1998) analisamos
processos de negociacdo mantidos por uma turma de alunos na formacéao inicial e, a
partir destes apontamentos, ponderamos sobre o desenvolvimento profissional de
uma aluna, Ana, de acordo com o estudo anterior. O processo analitico considerou os
dados provenientes de:

i) trinta e seis horas-aula da disciplina de Modelagem Matematica,
desenvolvida na perspectiva da Educacdo Matematica, e situada no quarto ano de um
curso de Licenciatura em Matematica de uma Universidade publica do Estado do
Parana, no ano letivo de 2015;

i) cinco horas-aula de Matematica em que Ana orientou uma atividade de
Modelagem Matematica no segundo ano do Ensino Médio, ainda quando aluna do
curso de Licenciatura;

iii) duas horas-aula de Matematica em uma turma de nono ano da qual Ana
era professora;

iv) cinco entrevistas desenvolvidas com Ana, entre 0os anos de 2015 e 2016.

Dentre as atividades vivenciadas por Ana, estas foram escolhidas por
abarcarem experiéncias na condicéo de: aluna (EA) aprendendo a fazer Modelagem,;
a de futura professora (EFP), referentes as experiéncias vividas na formacao inicial e
gue fomentaram a reflexdo sobre a docéncia, e na condicdo de professora (EP) da
Educacéo Basica.

No Quadro 01, apresentamos as atividades consideradas no processo

analitico, organizando-as de acordo com os tipos de experiéncias vivenciadas.

Quadro 01 — Atividades consideradas no processo analitico.

Tipo de Carga
experiéncia Atividade desenvolvida horéria
vivenciada (horas/aula)

EA Al Discussoes de textos sobre Modelagem Matematica e 20

Educacdo Matemética.
Desenvolvimento de atividades de Modelagem Matematica,
orientadas pelo professor regente.
Simulacao de uma atividade de Modelagem na prépria turma.
EFP A3 Tarefa: propor e orientar uma atividade de Modelagem 2
Matemética simulando uma pratica na Educacdo Bésica.

EA A2 14
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Atividade desenvolvida, por Ana, em uma turma de terceiro
EFP A4 | ano do Ensino Médio, para o desenvolvimento do seu trabalho 5
de concluséo de curso (TCC).
Desenvolvimento de duas horas aula em uma turma de nono
EP A5 ano da qual Ana era a professora regente, depois da sua 2
conclusédo do curso de Licenciatura em Matematica.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Além desse material, consideramos cinco entrevistas semiestruturadas
realizadas com os alunos participantes da pesquisa, denominadas de E1, E2, E3, E4
e E5, nas quais: E1 — foi desenvolvida no inicio do ano letivo, individualmente, com o
objetivo de conhecer as primeiras impressdes da turma sobre Modelagem; E2 — foi
desenvolvida ap6s uma atividade de Modelagem orientada pelo professor regente,
com o objetivo de compreender a trajetoria dos alunos naquela atividade; E3 — foi
realizada apds a primeira experiéncia de Ana com Modelagem na Educacao Basica,
a fim de conhecer suas impressoes sobre a vivéncia; E4 — entrevista ocorrida ao
término da disciplina de Modelagem, com o objetivo de retomar questdes discutidas
na E1 e; E5 — concretizada um ano apds a conclusdo do curso de licenciatura com a
finalidade de compreender as expectativas, ansiedades e a pratica profissional da
entdo professora de Matematica.

Este material, registrado em audio e video foi transcrito e analisado de acordo
com o referencial teérico adotado, mais especificamente quanto ao processo de
negociacdo de significados (WENGER, 1998). Para tanto seguimos uma andlise
narrativa. De acordo com Bolivar, Domingo e Fernandez (2001 apud FIORENTINI,
2013, p. 12) este tipo de analise consiste em produzir a narracdo de um episodio ou
de um processo de desenvolvimento de uma pessoa “mediante atribuigdo de sentido
e significado, destacando os elementos comuns e singulares que configuram a historia

de cada sujeito ao longo do tempo”.

Negociacao de significados sobre e em atividades de Modelagem Matematica:
aprendizagens compartilhadas

Na perspectiva da TSA e de acordo com Lave e Wenger (1991) “uma
comunidade de pratica é um conjunto de relagdes entre pessoas, atividade e mundo,
ao longo do tempo e em relagdo com outras comunidades de préatica tangenciais e
com elementos comuns” (p. 98). Nesse sentido, nao é possivel falar de aprendizagem
de forma desconexa de uma CoP que a sustente. Nesta investigacdo, olhamos para

a disciplina de Modelagem Matematica como uma CoP local, constituida no &mbito da
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formacdo inicial dos sujeitos pesquisados e influenciada por praticas de outras
comunidades tangenciais, as quais os alunos faziam parte, como a do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, PIBID, Programa de Iniciacdo
Cientifica, PIC, a do préprio curso de licenciatura ou mesmo das praticas profissionais
de alunos que ja atuavam profissionalmente naquele periodo, em diferentes niveis de
ensino.

Ao assumirmos este posicionamento, admitimos que as relacdes
estabelecidas na disciplina de Modelagem sé&o situadas naquele contexto de
atividades desenvolvidas e sustentadas pelos membros que dela participam: alunos,
professor regente e a primeira autora deste texto. Neste ambiente, os membros da
comunidade definiram niveis multiplos de participacdo, de acordo com as diferentes
formas de contribuicdo e pontos de vista assumidos.

Em uma CoP, como esclarece Wenger (1998, p. 150) o engajamento dos seus
membros cria relacdes que determinam, por exemplo, “guem sabe o qué, quem € bom
em qué, quem é legal, quem é engracado, quem € amigavel, quem é central, quem é
periférico”. No caso desta CoP, no decorrer de todas as atividades o grupo de nove
alunos organizou-se em trios, sempre com a mesma composicdo. A tentativa de uma
nova organizacao dos trios, ja legitimado por aquela comunidade, gerou conflitos e,
ao mesmo tempo, o reconhecimento mutuo das formas de engajamento, participacao
e organizacdo dos membros da comunidade, como relataram os alunos na entrevista
E3:

Celina (E3): Sempre assim. Sempre aqueles trés trios. Entdo a gente esta
acostumado a ver a caracteristica de cada pessoa do grupo. Como cada um
pode contribuir.

Wesley (E3): Acho que cada um tem uma certa habilidade pra cada coisa.
Quando o grupo junta depende da atividade...se € aquela que explora mais a
tecnologia ou outra coisa, um sempre se sobressai mais que o0 outro. Tem
aquela Matemética que € a mais formal e alguém tem mais habilidade, entdo
esse vai meio que liderar aquela atividade ali, mas acho que de modo geral
todo mundo aprende [..] Eu acho que cada um tem uma caracteristica
diferente.

As falas apresentadas desvelam o reconhecimento, por esses alunos, de que
nesta CoP constituida os membros possuem conhecimentos e experiéncias que se
complementam e suportam processos de negociacdo de significados importantes
dentro do grupo. Wesley destacou, por exemplo, como 0 conhecimento sobre o uso
de tecnologias e o conhecimento matematico modificam as configuracdes de

participacdo dentro dos grupos. Esse apontamento converge para os resultados de
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estudos desenvolvidos anteriormente (BRAZ; KATO, 2015, BRAZ, 2014) em que
evidenciamos como as discussfes mantidas no desenvolvimento de atividades de
Modelagem contribuem para o reconhecimento dos membros de uma CoP por
conduzirem acdes que exigem conhecimentos que extrapolam o ambito da
Matematica.

Ao mesmo tempo, a seguinte fala de Celina (E3): “Eu ndo consegui contribuir
muito naquele (outro) grupo, entdo acaba ndo me motivando, sabe? Eu senti que eu
nao fui util, porque enquanto eu pensava em algo [...] eles ja tinham feito” vai ao
encontro da afirmacdo feita por Winbourne e Watson (1998) ao tratarem da
constituicdo de CoP nas aulas de Matematica e constatarem que 0s participantes
instituem e encontram a sua identidade em meio a essa pratica. A reconfiguracdo do
ambiente mostrou que os alunos ja tinham uma posi¢do reconhecida no interior da
comunidade. Ademais, a turma reconheceu no professor regente da disciplina um
posicionamento menos verticalizado nas relacdes didaticas estabelecidas. Afirmaram
que o professor os deixava “a vontade para discutir’” (Jodo, E4) e negociava como
cada atividade seria desenvolvida na disciplina.

A CoP formada na disciplina foi sustentada pelo dominio da Modelagem
Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica. A turma negociou e construiu
um repertério compartilhado acerca do que seja Modelagem Matematica, como e
quando usa-la. Em uma das discussfes concernentes a Al, a turma discutiu sobre o
lugar da Modelagem Matematica no curriculo escolar, ao passo que problematizou a

guestédo dos conteudos curriculares previstos para a Educacédo Bésica:

Wesley: Eu acho que a Modelagem estd mais voltada pra qualidade do ensino
[...] O problema é que na Educacéo Basica fica muito voltado & quantidade, a
cumprir ementa. Essa aqui € uma atividade bem mais produtiva, s6 que tem
um certo tempo. Agora, se vocé chegar 14 na escola, a professora fala: “a
gente tem que encerrar determinantes pra iniciar sistema linear”, entdo nao
tem como vocé propor uma atividade de modo que envolva todos os alunos
[...].

Clara: Mas eu td aqui pensando, porque apesar de a turma ser sua, tem
determinados contetddos que vocé tem que trabalhar naquele ano. E como
voceé vai saber em que problema vocé vai chegar? E dificil pensar assim.

[-]

Camila: Assim, quando eu t6 la no Estagio, ou preparando aula, a gente
sempre pensa assim: “De que forma esse conteudo vai contribuir pro aluno?”,
porgue vocé ensinando matriz nula, ensinando igualdade de matrizes, que
tem que usar equacgdes, poxa ... isso dai ele ndo vai utilizar na vida dele né?
Entdo isso dai a gente tem que trabalhar de uma forma que ele consiga
depois, usar esse conteddo na sociedade... eu fico pensando nisso. A gente
mesmo, estudou um monte de conteddos la na Educagédo Basica e o0 que a
gente usa? Onde a gente usa esse conteddo? Igual de matrizes [...] ndo
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adianta nada vocé participar de uma prestacdo de contas se vocé nao
entender nada que esta la.

Professor regente: E, as vezes é isso que a pessoa que esta fazendo
prestacao de contas quer, ela usa artimanha matematica.

Camila: pra influenciar o outro.

Este excerto de negociagdo evidencia motivos favordveis ao uso da
Modelagem Matematica, segundo os envolvidos, na medida em que ressalta suas
contribuicdes para a atribuicdo de sentidos aos conceitos matematicos. Ao mesmo
tempo, explicita um distanciamento entre o carater de atividades desta natureza e a
forma como o curriculo escolar est4 organizado. A turma problematizou a questéo da
guantidade de conteudos pré-determinados a serem abordados na Educacéo Basica,
argumentou que a Modelagem demanda tempo para o desenvolvimento das
atividades e ndo se pode antever que contetdos serdo abordados. Estes Ultimos
aspectos foram apontados por Ceolim (2015) como obstaculos levantados por alunos
egressos dos cursos de Licenciatura em Matematica sobre o uso da Modelagem na
Educacdo Basica. Aqui, a discussdo colocou em confronto posicionamentos
pedagdgicos que priorizam aspectos divergentes. De um lado a primazia pelo
cumprimento de uma estrutura curricular extensa; de outro a prioridade ao
desenvolvimento de conceitos matematicos e suas aplicacbes e presenca nos
fenbmenos que nos cercam.

Ainda sobre essa questdo, durante E2, o grupo de Ana, fez a seguinte

afirmacao:

Talvez a pergunta ndo seja: Ah: vou dar conta do curriculo? A gente se sente
inseguro em relacdo a uma atividade dessa. Onde os alunos véo chegar? O
que vou trabalhar em cima disso? o que vai surgir? ... O que os alunos vao
explorar? [...] ndo tem nada parecido com o aluno ir buscar... a gente chegou
em certo ponto e ndo deu conta, a gente busca. Aprendi tanta coisa esse ano!
[...] coisas que n&o estavam no curriculo

O trecho anterior reifica o aspecto negociado pela turma sobre o papel da
pesquisa em atividades de Modelagem. Este é um elemento que confere autonomia
ao estudante e, portanto, descentraliza o papel do professor, como detentor do
conhecimento, no processo de ensino. Por outro lado, ainda que considerado um
procedimento oposto a Modelagem Matematica a turma debateu e concordou que é
importante delimitar, a priori, quais conteidos matematicos serdo desenvolvidos

nestas atividades, como a discussao a seguir indica:

v. I, n. 1, p. 119-140, 2017 130



Braz, B.; Kato, L.

Camila: [...] vocé trabalha com Modelagem e ndo sabe pra onde vocé vai,
entdo assim... talvez eu trabalharia com tratamento da informacdo. Alguma
coisa assim... porque se voceé for trabalhar com conteddo ja programado, ai
vocé vai estar dentro do seu curriculo.

André: Sim, porque quando chegar no final da aula vocé tem que registrar
aquilo que ta 14 no plano ((planejamento pedagdégico)). Ja ta la dividido: tal
semestre vocé vai trabalhar tal coisa.

Wesley: Assim, eu seleciono um tema que eu sei pra onde pode ir, mas talvez
pode surgir outras coisas, sabe? Se eu quiser falar, por exemplo, sobre
consumo de energia elétrica, eu sei que o aluno vai trabalhar funcao, vai
trabalhar alguma coisa do tipo, mas pode ser que surjam outras coisas.

Sara: Eu acho que ia ser um meio termo. Eu sei que vai surgir uma funcao,
mas também pode surgir outros contetidos para serem trabalhados, mas pelo
menos fungdo. Ja ta programado. Entao se vocé ta mexendo com aquilo...

A negociacao sobre a abordagem de conteldos matematicos vai ao encontro
da reflexdo feita por Silva (2007) ao explanar as implicacbes curriculares a partir do
uso de estratégias inovadoras no ensino. Neste sentido, a Modelagem seria um
caminho para se ensinar novos conceitos matematicos ao invés de apenas aplicar
conceitos conhecidos em outras situacoes.

Essas e outras experiéncias de negociacao de significados sobre Modelagem
Matematica embasaram o desenvolvimento profissional de Ana, no ambito da
Modelagem, pois como explicam Lave e Wenger (1991) aprender significa tornar-se
uma pessoa diferente com respeito as possibilidades trazidas pelos sistemas de
relacbes de uma CoP. As negociacfes de significados mantidas nas aulas de
Modelagem permitiram que aprendizagens fossem construidas coletivamente,
influenciando o desenvolvimento profissional de cada um dos membros da CoP, na
medida em que podemos falar do individual e do global em termos um do outro
(WENGER, 1998). Neste texto, optamos por discutir os aspectos individuais apenas
de uma aluna, Ana, estendendo a partir disso para um debate mais amplo. Neste
sentido, no Quadro 02 expomos as aprendizagens construidas por Ana, nesta CoP.
Estas aprendizagens caracterizam seu entendimento sobre Modelagem, quando e

para qué usa-la na sala de aula.
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Quadro 02 — Aprendizagens de Ana, sobre a pratica de Modelagem Matematica.

Aprendizagen

da Modelagem
na Educacao

s sobre Oq_uefoi I
. reificado Extratos representantes do que foi reificado
Modelagem:
a) A tarefa de
Modelagem “As atividades podem ser feitas de varias maneiras: ou o
pode ser professor pode trazer o tema e os dados para os alunos
proposta sob resolverem; ou o professor pode trazer o tema e deixar os
diferentes dados para os alunos pesquisarem ou o professor deixa a
encaminhament escolha dos alunos” (E4)
0s.
b) A
orgaglria‘l)%ego €M 1 “vai ser em grupo, porque dai eles debatem melhor e com eles
f apresentando. Cada grupo apresentando a solugao tomada.”
avorece 0 (E4)
1) estudo em
Caracteristicas Modelagem.

c¢) Origina-se de

“Trabalha com temas que sdo o mais proximos da realidade do
aluno, em determinada escola, cidade” (E1).

Para qué usar.

aprendizagem
mais
significativo.

Matematica. um tema “Busca trazer a realidade mais préxima dos alunos, para a sala
familiar aos ”
de aula” (E4).
alunos.
“A gente pesquisou, fomos no hemonducleo. Mais isso: a gente
d) Envolve o k . ] :
. estava pesquisando uma coisa que era da nossa realidade. Al
protagonismo P C ”
noés tinhamos essa curiosidade...” (E3)
dos alunos no “
rocesso de [envolve o] trabalho de escolha de tema, coleta de dados, a
P . apresentacao dos resultados em sala, porque apresentamos
aprendizagem.
na sala.
a) Uso para
introduzir um “Eu acredito que seja fungdo da Modelagem introduzir o
2) conceito conceito” (E1)
Quando usar matemético “[A Modelagem pode ser usada para] para introduzir um
na aula de novo ou contelido que eu ia trabalhar, e uma outra utilizando os
Matemaética. estudar conteldos que eles ja trabalharam em aulas anteriores. Para
conceitos ja ensinar Matematica.” (E4)
conhecidos.
a) Motiva o “Se trabalhar com temas da realidade deles ... o envolvimento
estudo. deles é maior.” (E1)
“A aprendizagem se torna mais, ndo posso falar mais
significativa, mas atribui mais significado para o alunos” (E1)
b) Torna o o . )
3) processo de “Trazer significado para os alunos, porque eu passei por isso.

Quando a gente fez as atividades, a gente teve que ir atras dos
dados. A gente ficava investigando. Eu acho melhor, porque
vocé aprende bem mais do que o professor passando no
quadro.” (E4)

Fonte: BRAZ; KATO, 2016.

As aprendizagens construidas por Ana, no interior desta CoP mostram a

dialética entre os processos de negociacdo e a pratica vivida com Modelagem

Matematica no ambito da formacg&o inicial, ou seja, tanto decorreram das vivéncias da

alunaem Al, A2, A3 e A4, quanto fundamentaram suas praticas em A3, A4 e, também,

em A5. Essa dialética estd em consonancia com o que defendem Barbosa (2004) e
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Silva (2007). De acordo com os autores, pratica e teoria precisam pautar-se numa
interlocucdo permanente.

Com referéncia no Quadro 02, na proxima sec¢do descrevemos a trajetéria de
Ana com a Modelagem Matematica e analisamos suas a¢fes nas atividades A3, A4 e

A5 com suporte nas aprendizagens ocorridas na CoP.

Indicativos de desenvolvimento profissional de Ana no contexto da
Modelagem Matemética

Ana (E1): Olha, eu acho que (precisamos) pensar mais assim, pensar ndo em
dar mais contetdo, mas se o0s alunos realmente aprenderam. Se nao
aprenderam, nem que a gente figue com aquele contelido assim, por muitas
aulas, mas que ele realmente aprenda. Eu sei que vocé ndo vai conseguir
atingir todo mundo, mas 0 maximo que vocé conseguir [...].

A fala transcrita refere-se a um trecho extraido da primeira entrevista feita com
Ana, no inicio do ano letivo de 2015 e enseja reflexdes significativas sobre seu
desenvolvimento profissional no ambito da Modelagem. O excerto desvela um
posicionamento pedagogico condizente as teorias pedagdgicas criticas na medida em
gue poe foco no processo de aprendizagem dos alunos, em detrimento da exposicao
de contetdos nas aulas de Matemética. Este fato ja indica que a prética profissional
de Ana, provavelmente serd amparada por acdes que se distanciam das
caracteristicas de um processo de ensino tradicional, em que o professor € o centro
do processo e o0 aluno é concebido como um sujeito que deve receber conhecimentos,
sem participar do seu processo de sistematizacdo (LIBANEO, 1985). Este
posicionamento favorece a pratica em Modelagem, na medida em que € neste mesmo
terreno que as caracteristicas da Modelagem, na perspectiva da Educacéo
Matemética se amparam.

Ao mesmo tempo, as vivéncias de Ana em outras comunidades, como a do
PIBID e na CoP da disciplina de Modelagem é que Ihe conferiram seguranca nas suas
primeiras experiéncias com Modelagem: “No PIBID, a gente ficou com poucas
atividades, e na disciplina, a gente investigava os conteddos que poderiam ser
trabalhados, a gente fazia a discussao sobre: ‘e se fosse levar pra Educagao Basica?
Como seria? Pra que turma seria?”’[...] Quando a gente fez as atividades, a gente teve
que ir atras dos dados [...] vocé aprende bem mais do que o professor passando no

quadro.” (ANA, E4). As reflexdes mencionadas sdo importantes, pois como indica
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Silva (2007) a exploracéo, andlise e reflexdo sobre atividades de Modelagem séo
necessarias para tanto.

Essas reflexdes somadas ao posicionamento pedagogico da futura professora,
fundamentaram-na no planejamento e desenvolvimento de A3, A4 e A5, em que Ana
orientou atividades de Modelagem na propria turma (A3), em uma turma de terceiro
ano de Ensino Médio (A4) e também na conducao das tarefas propostas a um nono
ano da Educacao Basica, quando ja estava formada e atuando profissionalmente (A5).

Ainda que desenvolvida em contextos diferentes a estrutura e o0s
encaminhamentos seguidos por Ana em A3 e A4 tiveram elementos comuns. Em A3,
junto a outras duas alunas Ana planejou uma tarefa de Modelagem e a desenvolveu
com a prépria turma. O tema escolhido foi o tempo de permanéncia de um
medicamento, paracetamol, na corrente sanguinea de uma pessoa. Em A4, por sua
vez, a futura professora prop6s a uma turma de terceiro ano do Ensino Médio de uma
escola publica, situada na mesma cidade em que se localiza a Universidade, que
estudassem o0s gastos da escola com a taxa de esgoto relacionando estas
informacdes a quantidade de 4gua gerada pelos aparelhos de ar condicionado da
escola. Esta proposta ja havia sido vivenciada por Ana no PIBID.

Em ambas as experiéncias: o tema da atividade foi escolhida pela(s) futura(s)
professora(s); o problema foi proposto pela professora; os alunos receberam o
problema e outras instrucbes em folhas impressas; as turmas envolvidas foram
organizadas em pequenos grupos de trés ou quatro alunos; cada pequeno grupo
desenvolveu a atividade sendo que, em alguns momentos, houveram intervencdes
gerais nas turmas; ao fim da atividade os pequenos grupos apresentaram seus
estudos, num momento de socializacéo dos resultados.

Por outro lado, em A4 Ana orientou 0S pequenos grupos continuamente, de
modo que quatro intervencdes coletivas foram feitas com o objetivo de sanar duvidas
gue eram comuns aos grupos, por exemplo sobre o célculo de valores proporcionais,
e retomar conceitos matematicos necessarios para o estudo da situacao problema.
Ao mesmo tempo, em A4 os dados foram coletados pela turma, diferente do que
ocorreu em A3, em que todas as informacfes necessarias para o desenvolvimento da
atividade foram disponibilizadas e 0s pequenos grupos ndo receberam muitas
orientacdes para além de uma folha com um problema de Modelagem impresso.
Ainda, enquanto na A3 os grupos foram instruidos a construirem um modelo

matematico capaz de fazer previsdes, na A4 Ana ndo mostrou essa preocupacao.
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A partir destas descri¢cdes, sistematizamos no Quadro 03 relagbes entre as
reificacbes acerca do fazer Modelagem e as reflexdes de Ana sobre suas praticas em

Modelagem.

Quadro 03 — Relacbes entre as aprendizagens de Ana, sobre Modelagem, e suas acbes em

AG.

Aprendizagens
sobre
Modelagem:

O que foi reificado

Ponderacdes de Ana, sobre suas pratica ao orientar
atividades de Modelagem.

1)
Caracteristicas
da Modelagem

na Educacéo
Matematica.

a) A tarefa de
Modelagem pode
ser proposta sob

diferentes
encaminhamentos.

“Se eu levasse os dados prontos, seria o caso 1, de
Barbosa“. Elas s6 iam resolver. (Mas arrisquei o caso 2)".

b) A organizagéo
em grupos
favorece o estudo
em Modelagem.

“[A aula com Modelagem] Se difere de outras aulas por
causa dos grupos formados, que elas discutiam mais em
grupos. Na hora também que cada grupo foi apresentar a

discusséao entre elas.”

c) Envolve
protagonismo dos
alunos no processo
de aprendizagem.

“Ah: foi caminhando... assim ... se surgia dividas nos
grupos, eu procurava ndo dar as respostas. Ai, elas
mesmas iam respondendo[...] quando eu ia pro quadro e
perguntava, elas mesmas iam falando...”

2)
Quando usar
na aula de
Matematica.

a) Uso para
introduzir um
conceito
matematico novo
ou estudar
conceitos ja
conhecidos.

“Eu pensei ‘ah :: a matematica, qual conteudo, mais
dificil eu acho que nao vai surgir:’. S6 que assim, mesmo
nos basicos as alunas tiveram dificuldades.
Proporcéo...eu vi que tinha um grupo que néo estava
entendendo como fazia proporc¢éo, eu fui no quadro, pra
ensinar. [...JEu acho que foi a mesma coisa (de ensinar
algo novo).”

3)
Para qué usar

a) Motiva o estudo
dos contelidos.

“Eu senti que elas se sentiram mais interessadas. E ... foi
até mais facil trabalhar os contetidos porque ia surgindo
dos préprios grupos e elas precisavam daquilo para
poder resolver, entdo elas prestavam mais atencéo. Foi
legal.”

b) Torna o
processo de
aprendizagem mais
significativo

“Com a Modelagem foi diferente. Tudo o que surgiu, até
mesmo a conversao (de medidas), foi a necessidade
para resolver aquele problema. Ai, tanto que foi uma

menina que perguntou como é que fazia pra transformar

(converter medidas) ...E o professor ja tinha falado que

elas tinham estudado, mas ndo lembravam. [...] E est4

no curriculo.”

Fonte: BRAZ; KATO, 2016.

As retificacOes apresentadas no Quadro 03, alinhadas ao fato de que a
atividade desenvolvida por Ana, no contexto da Educacao Basica, foi inspirada na sua
experiéncia como aluna do PIBID, fortalecem o pressuposto de que as vivéncias com

Modelagem na formacéo inicial aferem seguranca aos futuros professores e podem

4 Referéncia as formas e organizacdo de uma atividade de Modelagem, de acordo com Barbosa, no
texto estudado pela turma: “BARBOSA, J. C. Modelagem Matemética: O que é€? Por que? Como?
Veritati, n. 4, p. 73-80, 2004.”
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inspird-los a replicar, num primeiro momento, tais atividades com seus alunos
(ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012).

No caso de Ana, este pressuposto é, ainda, corroborado pelo fato de que a
entdo professora desenvolveria a mesma atividade de Modelagem Matemética, sobre
0S gastos com o esgoto de uma escola, com sua turma de nono ano em 2016. No
entanto, na escola em que atuava a conta de agua nao dispunha deste dado, o que
levou Ana a desistir de propor a tarefa, mesmo que com adaptacdes. Ana reestruturou
suas aulas de Matemética e propds a sua turma trés problemas que envolviam o
principio fundamental da contagem.

Embora a proposta ndo fosse prioritariamente a Modelagem, a professora
manteve a postura de orientadora: propds que a atividade fosse desenvolvida em
pequenos grupos; orientou cada grupo individualmente; fez intervencdes gerais em
meio a atividade; finalizou a aula com um momento de socializacdo dos resultados
obtidos por cada grupo. Estas sdo acdes mencionadas por Ana ao diferenciar uma
aula de Matematica, direcionada pela Modelagem, de outras: “Se difere de outras
aulas por causa dos grupos formados [...] Na hora também que cada grupo foi
apresentar a discussao entre elas. No momento em que eu nao falava que contetdos
elas iam usar, o0 que era e como era pra fazer. Partia tudo delas. Uma duvida ou outra
que surgia, mas assim, o processo todo partiu das alunas” (E4).

As experiéncias vivenciadas por Ana, tanto sustentaram acfes concernentes a
Modelagem na sua prética profissional quanto proporcionaram a superacdo de
resisténcias apontadas por autores como Barbosa (2004), Ceolim e Caldeira (2015) e
Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) quanto ao uso da Modelagem, como a
inseguranca em relacao aos contelldos mateméaticos que ndo podem ser antevistos,
falta de clareza sobre a operacionalizacao da atividades na escola, davidas sobre os
conhecimentos dos professores para conduzir as atividade.

ApOs estas vivéncias algumas barreiras foram rompidas por Ana, que afirmou:
“Eu gostei muito de aplicar, porque o que eu tinha medo antes, talvez, se eu for aplicar
novamente, eu vou ficar com um pouco de medo, s6 que eu acho que nao tanto quanto
dessa vez [...] foi assim, até mais facil trabalhar os conteudos” (E3). Este excerto
expressa um aspecto importante sobre o desenvolvimento profissional de Ana, no que
se refere as préticas vivenciadas no ambito da sala de aula da Educacdo Bésica.

Diferente das atividades desenvolvidas dentro da Universidade, nesta a futura
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professora pode experienciar situacdes de sala de aula com todas as adversidades

gue nédo existem em atividades simuladas.

Consideracdes finais

As andlises obtidas a partir de episodios de negociacédo de significados por uma
turma de futuros professores na disciplina de Modelagem Matematica, permitiu-nos
lancar um olhar sobre as aprendizagens sobre Modelagem construidas na formagéo
inicial. Tais aprendizagens foram desenvolvidas coletivamente, no contexto da CoP
formada na disciplina de Modelagem, na formacéo inicial, e em decorréncia das
experiéncias dos membros em outras comunidades tangenciais. Além disso,
especificamente quanto a Ana tratam-se de aprendizagens sustentadas por
experiéncias como aluna, como futura professora e como professora (BARBOSA,
2004) que permitiram o desenvolvimento de acbes didatico pedagogicas de
Modelagem (SILVA, 2007).

Dois aspectos fortemente negociados no ambito desta CoP foram: a
abordagem dos conceitos mateméticos em atividades de Modelagem e o lugar da
Modelagem no curriculo escolar, a partir do enfoque do tempo didatico em aulas de
Matematicas tradicionais ou direcionadas pela Modelagem. Quanto ao primeiro
aspecto, a CoP concordou que a Modelagem pode ser usada tanto para ensinar novos
conceitos, quanto para utilizar conceitos ja conhecidos pelos alunos, como Ana
também ressaltou nas entrevistas E1 e E4. No entanto, reificou-se a ideia de que o
professor pode antever que conceitos deverdo ser abordados no decorrer da
atividade. Este aspecto tem relagbOes estreitas com o segundo tema enfatizado, as
restricbes curriculares.

Tomando uma posicdo pedagodgica liberal, este pensamento pode ser
justificado pela tentativa de adaptar a Modelagem Matematica, com caracteristicas
alinhadas a postura critica, ao sistema educacional, marcado pela pedagogia
tradicional. Como consequéncia, ocorreria uma algoritmizagcao do processo de
Modelagem Matematica, tornando-o tdo procedimental e previsivel quanto aquelas
aulas conduzidas por pedagogias acriticas.

Neste caso, as descricOes das acOes de Ana indicam que ao mesmo tempo
gue suas praticas estiveram embasadas por um posicionamento critico, suas escolhas
na condicdo de professora estiveram atreladas as suas experiéncias na condicéo de

aluna. Ao desenvolver, com seus alunos atividades ja vivenciadas por ela, como
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professora, foi possivel vislumbrar alguns caminhos matematicos possiveis de serem
seguidos. Este pode ser um motivo para que Ana tenha optado por replicar atividades,
ja conhecidas por ela, com seus alunos, como no desenvolvimento do seu TCC e
quando docente da Educacédo Bésica, e ndo ter criado novas propostas de Modelagem
quando professora.

O desenvolvimento de atividades ja experienciadas como aluna confere maior
seguranca quanto aos procedimentos didaticos ao propor tarefas desta natureza, pois
permite que futuros professores possam antever algumas possibilidades de
argumentos advindos dos seus futuros alunos. Esta € uma afirmacao corroborada com
a seguinte fala de Ana: “Eu tinha medo de surgir algum conteudo, alguma coisa que
ndo soubesse responder, algum encaminhamento...vamos supor, o aluno esté indo
por um caminho e vocé esta vendo que esté errado. Como eu vou orientar ele, sem
dar resposta?” (ANA, E3).

A sistematizacdo de aprendizagens construidas na CoP analisada, articulada a
andlise do desenvolvimento profissional de uma futura professora, neste contexto,
permitem-nos compreender “elementos principais que estruturam essas praticas
(profissionais), os elementos que as condicionam e 0S contextos e recursos que
podem apoiar a sua mudanca” (PONTE, 2014, p. 349). Neste sentido, apontamos a
necessidade de pesquisas que investiguem o fenbmeno do desenvolvimento
profissional de professores, desde o curso de licenciatura, considerando 0os contextos

que condicionam as préticas e fundamentam os processos de negociagao.

Referéncias

ALMEIDA, L. M. W. de; SILVA, K. A. P. da; VERTUAN, R. E. Modelagem
Matematica na Educacédo Béasica. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

BALDINI, L. A. F. Elementos de uma Comunidade de Pratica que permitem o
desenvolvimento profissional de professores e futuros professores d e
Matematica na utilizacdo do Software GeoGebra. Tese (Doutorado) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2014.

BARBOSA, J. C. Modelagem Matematica: concepc¢des e experiéncias de futuros
professores. 2001. 253 f. Tese (Doutorado) -Instituto de Geociéncias e Ciéncias
Exatas, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2001.

BARBOSA, J. C.. Modelagem matematica na sala de aula. Perspectiva, Erechim, v.
27, n. 98, p. 65-74, jun. 2003.

BARBOSA, J. C. As rela¢cbes dos professores com a Modelagem Matematica. In.
VIII Encontro Nacional de Educagéo Matematica. Recife, PE. Anais... Recife:
Universidade Federal de Pernambuco, 2004.

v. I, n. 1, p. 119-140, 2017 138



Braz, B.; Kato, L.

BRAZ, B. C. Contribuicdes da Modelagem Matematica na constituicdo de
Comunidades de Prética Locais: Um estudo com alunos do Curso de
Formacao de Docentes. 2014, 185f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéao para o
Ensino de Ciéncias e Matematica) — Universidade Estadual de Maring4, Maringa,
2014.

BRAZ, B. C.; KATO, L. A. Constituicdo de Comunidades de Préticas Locais e 0
Ambiente de Aprendizagem da Modelagem Matematica: algumas relacdes. In:
BOLEMA - Boletim de Educag¢do Matematica, Rio Claro (SP), v. 29, n. 52, p. 613-
636, ago. 2015.

BRAZ, B. C., KATO, L. A. Modelagem Matemética na formacao inicial: apontamentos
sobre o desenvolvimento profissional. Anais... VIl Encontro Paranaense de
Modelagem na Educacdo Matematica: Modelagem Matematica em debate —
didlogos, reflexdes e desafios. Londrina, 17, 18 e 19 de novembro de 2016.

CEOLIM, A. J.; CALDEIRA, A. D. Por que a Modelagem Matemética ndo chega a
sala de aula? Anais... XIV CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.

CYRINO, M. C. C. T. Comunidades de Pratica de professores como espaco de
investigacao sobre a formacao de professores de Matematica. In |. L. Batista; R. F.
Salvi (Org.). P6s-graduacédo em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica: um
perfil de pesquisas (pp. 95-110). Londrina: EDUEL, 20009.

ESTEVE, J. M. Mudancas sociais e funcéo docente. In: N6voa, A. Profisséo
Professor. Porto Editora. Porto: Portugal, 1995.

FERNANDES, E. Aprender Matematica para viver e trabalhar no nosso mundo.
2004, 494 f. Tese (Doutorado em Educacao — Especialidade em Didatica da
Matematica), Universidade de Lisboa, Faculdade de Ciéncias, 2004.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em Educacdo Matematica:
percursos tedricos e metodologicos. 32 ed. Ver. — Campinas, SP: Autores
Associados, 2009.

FIOTENTINI, D. Learning and professional development of the mathematics teacher
in research communities. Sisyphus — journal of Education, v. 1, p. 152 — 181,
2013.

GARNICA, A. V. M.. Historia Oral e educagdo Matematica. In: BORBA, Marcelo de
Carvalho; ARAUJO, Jussara de Loiola. (Org.) Pesquisa Qualitativa em Educacéo
Matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

KAISER, G.; SRIRAMAN, B. A global survey of international perspectives on
modelling in mathematics education. Zentralblatt fir Didaktik der Mathematik, v.
38, n. 3, p. 302-310, 2006.

LAVE, J.; WENGER, E. Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation.
Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

LERMAN, S. Getting used to mathematics: alternative ways of speaking about
becoming mathematical. Ways of Knowing Journal, v.1, n.1, p.47-52, 2001.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: pedagogia critico —
social dos conteudos. SP: Loyola, 1985.

v. I, n. 1, p. 119-140, 2017 139



Braz, B.; Kato, L.

MATOS, J. F. Educacdo Matematica como Fenomeno Emergente: Desafios e
Perspectivas

Possiveis. Conferéncia Paralela apresentada na XI Conferéncia Interamericana de
Educacdo Matematica (XI CIAEM) — Educacdo Matematica e Desafios e
Perspectivas, 2003. Disponivel em:
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&v
ed=0CDkQFAB&url=http%3A%2F%2Fwww.educ.fc.ul.pt%2Fdocentes%2Fjfmatos%
2Fcomunicacoes%2Fcibeam.doc&ei=eSMWUtM3G86u2AXt4YDQCQ&uUsg=AFQ|CN
HxqUp63_jwEjx8eEqAYKuUVMmMKOQ&sig2=JA3iPfhYOEdeU2F43MKOfA. Acesso em
Maio/2017

MATOS, J. F. Aprendizagem e Pratica Social: Contributos para a Construcao de
Ferramentas de Andlise da Aprendizagem Matemética Escolar. Actas da Il Escola
de Verédo. Sessdo de Educacdo Matematica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias
da Educacéo. Santarém, 1999. Disponivel em:
<http://muitomais.wordpress.com/2009/02/18/aprendizagem-e-pratica-social-
contributospara-a-construcao-de-ferramentas-de-analise-da-aprendizagem-
matematica-escolar/>. Acesso em junho/2017.

MEYER, J. F. C. A.; CALDEIRA, A. D.; MALHEIROS A. P. S. Modelagem em
Educacdo Matemética. Belo Horizonte: Auténtica; 2011.

PONTE, J. P. Formacao do professor de Matematica: Perspectivas atuais. In:
PONTE, J.P. Préticas profissionais dos professores de Matematica. Instituto de
Educacao da Universidade de Lisboa, 2014.

SILVA, D. K. Acdes da Modelagem para a formacao inicial de professores de
Matematica. In: BARBOSA, J. C.: CALDEIRA, A. D.; ARAUJO, J. A. Modelagem
Matematica na Educacéao Brasileira: pesquisas e praticas profissionais. Recife:
SBEM, 2007.

WENGER, E. Communities of Practice: Learning, Meaning, And Identity. New
York: Cambridge University Press, 1998.

WENGER, E.; McDERMOT, R.; SNYDER, W. Cultivating Communities of
Practice. Boston: Harvard Business School Press, 2002.

WINBOURNE, P.; WATSON, A. Participating in Learning Mathematics Througt
Shared Local Practices in the Classrooms. In A. Watson (Ed.), Situated Cognition
and the Learning of Mathematics, pp.93-104. Oxford: Centre for Mathematics
Education Research of the University of Oxford, 1998University of Oxford, 1998.

v. I, n. 1, p. 119-140, 2017 140



