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REsumo

A constituicdo do texto pedagoégico do planejamento do ambiente de modelagem
matematica, em um curso de formag&o continuada sobre modelagem matematica, e sua
operacionalizacdo nas praticas pedagogicas escolares de trés professores da educacgédo
béasica foi 0 objeto de estudo desta dissertacdo. Conceitos da teoria dos codigos de Basil
Bernstein foram utilizados para analisar os dados referentes a abordagem qualitativa e
coletados por meio da observacgéo, entrevistas e documentos. Os resultados desta
pesquisa apontam que a constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente
de modelagem matematica foi manifestada pela hibridizacéo textual, que diz respeito a
associacdo e combinacdo de diferentes textos vinculados a modelagem matematica, ao
planejamento de ensino, a pratica pedagdgica vigente, dentre outros. Além disso,
argumentamos que a hibridizacdo textual foi assinalada pela autoria exclusiva do
professor e marcada pela relagdo de poder e controle entre os envolvidos. Enquanto que
a operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
matematica manifestou-se pela transformacdo, fidelidade e resisténcia a
transformacéo, visto que em algumas situacbes de sala de aula, os professores
transformaram o texto pedagodgico do planejamento do ambiente de modelagem, mas
apresentaram uma fidelidade a este texto. Em outras situacdes, os professores resistiram
as transformacdes textuais do planejamento do ambiente de modelagem devido a
fidelidade ao texto. Assim, analisamos nessas manifestacfes variacdes nas formas de
comunicacdo entre professores e estudantes, as quais fundamentaram a andlise dos
dados. Por fim, propomos interpretacbes conclusivas dos resultados da constituicdo
textual a operacionalizacdo. A anéalise transversal dos resultados sugere que o texto
pedag6gico do planejamento do ambiente de modelagem é um texto regulador da
pratica pedagdgica escolar, pois o0 mesmo foi regulado por regras, dimensdes e
principios agendados na constituicdo do texto pedagdgico do planejamento, no contexto
da formacdo de professores.

Palavras-chaves: Texto pedag6gico; Planejamento; Formacdo de professores;
Modelagem matematica; Pratica pedagogica escolar.



ABSTRACT

The constitution of the text's pedagogical planning environment mathematical
modelling, in a continuing education course on mathematical modelling and its
operationalization in school pedagogical practices of three teachers of basic education
has been the object of study of this dissertation. Concepts of the theory of Basil
Bernstein's codes were used to analyze the data for qualitative approach and collected
through observation, interviews and documents. The results of this research show that
the constitution of the text's pedagogical planning environment mathematical modelling
was expressed by textual hybridization, concerning the association and combination of
different texts related to mathematical modelling, planning teaching, pedagogical
practice prevailing, among others. Furthermore, we argue that the textual hybridization
was noted for authorship exclusive teacher and marked by the relationship of power and
control between those involved. While the operationalization of the text's pedagogical
planning environment mathematical modelling expressed by the transformation, fidelity
and resistance to change, since in some situations the classroom, the teachers turned the
text's pedagogical planning modelling environment, but showed a fidelity to this text. In
other situations, teachers resisted the textual transformations planning modelling
environment due to fidelity to the text. Thus, we analyzed these manifestations
variations in the forms of communication between teachers and students, which based
the data analysis. Finally, we propose conclusive interpretations of the textual
constitution’s results to operationalization. The cross-sectional analysis of these results
suggests that the text's pedagogical planning modelling environment is a text regulative
school pedagogic practice, because it was governed by rules, dimensions and principles
scheduled in the constitution of pedagogic text planning in the context of teacher
education.

Key words: Pedagogical text; Planning; Teacher education; Mathematical modelling;
School pedagogical practice.



SUMARIO

1. CAPITULO L2 INtrOQUGAD. ........ecverevceceieees ettt 13
1.1, TrajetOria ACAABMICA. .......ervereeierieieieste ettt 13
1.2. Da matematica a matematica escolar a luz da teoria de Basil Bernstein.......... 18

1.3. Um viés bernsteiniano acerca dos contextos da formacdo de professores de

(=] T L or: USRS .25
1.4. O planejamento do ambiente de modelagem como texto pedagégico.............. 32
1.5. A pergunta norteadora e 0s 0bjetivos da PeSqUISA..........ccvrvververeeiienieeresiennas 37
1.6. ReleVANCIa da PESOUISA. ......veeveireeiieeieiie e eee st ste et e e ste e esne e 39
1.7. Os contextos e 0S participantes da PESQUISAL .........ccverererirerierienerie e 40
1.8. Metodol0gia da PESQUISA. ......c..eiveiiriirieeieieie ettt 42
1.8.1. O Paradigma A PESUUISA. .......eerveiresieeieaiesieesteeeesteesieseesreesteenesreesseeeesseeneas 43
1.8.2. O MEtodo QUAIITALIVO..........ccveieiiecieeie e 45
1.9. Formato e organizaGao da diSSErtaGao............ccerererererienieiieie e 48
O =] (=7 =10 o o LSS 50

2. CAPITULO Il: A constituicido do texto pedagdgico do planejamento do

ambiente de modelagem matematica a partir da formacao continuada.................. 56
L INEFOAUGED. ... bbbt 56
2. A dtica da teoria de Basil Bernstein na formagao de professores...........cc.cce.e. 60
3. O contexto e 0s participantes da PESQUISA..........ccvververeeireerieeieseerie e sre e 66
Y 1= (0T [o] (oo - SRR 67
5. A constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
Y1) T Lo USSR 70
5.1. Planejamento da atividade de modelagem: a escolha do tema/conteddo.......... 70

5.2. Planejamento da atividade de modelagem: formas de organizacédo de atividades
e elaboragéo da Situagao-problema............cociiiiiiiiii e 78

5.3. Planejamento das ac¢des do professor: a organiza¢do dos momentos da aula e do

L(=] 1] 00 TSR 89
5.4. Planejamento das ac¢des do professor: avaliagdo da atividade............c..ceeueeee. 97
6. Conclusdes e IMplicagies da PESQUISA.........ervrririereririeieieie e 99

T RO I NICIAS. 1 vttt 103



3. CAPITULO IlI: A operacionalizacio do texto pedagdgico do planejamento do

ambiente de modelagem matematica na préatica pedagogica escolar..................... 106
I L0 (0o 0o Lo SRR 106
2. A prética pedagdgica escolar e 0 ambiente de modelagem matematica............. 109
3. O contexto e 0s participantes da PESHUISA. ......c..ervererrrreieeierie e 112
4, O MELOUAO A0 ESLUUD. .....eeveeeeeieieciecie ettt ereas 113

5. A operacionalizagdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de
mModelagem MAatEMALICA............ccvvevieeieiieie e 116
5.1. A transformacdo e a fidelidade ao texto pedagdgico do planejamento do
ambiente de Modelagem...........cvoiiiiiii 116

5.2. A fidelidade e a resisténcia a transformacdo do texto pedagdgico do

planejamento do ambiente de modelagem..........ccccovevviieiiiciiccc s 129
6. A QUISA 08 AISCUSSAD. ......eveevererceseceeeeieeee s iesee sttt s s, 141
7. RETEIENCIAS. ...ueeviee ettt teere e be e aneenne s 143

4. CAPITULO IV: Uma anélise do texto pedagdgico do planejamento do ambiente

de modelagem matematica com a lente tedrica de Basil Bernstein........................ 147
L INTrOAUGED. ... 147
2. A constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
no campo de recontextualizaco PedagigiCa...........ccceveerreeieieerieiiesieerieeeesreeiens 151
3. A operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de
modelagem no campo de reProdUGAD. ..........ccvvieriririiieieee e 156
4. Do campo de recontextualizacdo pedagodgica para o campo de reproducdo: a

recontextualizacdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de

MOTEIAGEIM. ... 160
5. Concluses, implicagdes e investigagies fULUIaS. .........coererereieninisiseeeene 163
B. RETEIBNCIAS. ... .eii ittt ettt e s et e e s bae s eareas 164
5. APENDICES.......ooiiiiiiiiiineieie sttt 167

Apéndice A — Termo de consentimento livre e esclarecido.............ccoccvevvvrivernnenne. 167



LISTA DE FIGURAS

CAPITULO |

Figura 1 — Sintese dos conceitos tedricos de Bernstein referentes a recontextualizagdo
ENEIE OS CAMPOS. ....eiirieiiiiiri ettt 24
Figura 2 — Sintese dos conceitos tedricos de Bernstein referentes ao campo

FECONTEXTUATIZATON ...t e e e e 32

CAPITULO I

Figura 1 — Diagrama extraido dos estudos de Morais e Neves (2005).........cc.ccecererennne 64
Figura 2 — Situacdo-problema retirada da atividade impressa da professora Cau........... 81
Figura 3 — Etapas da atividade informadas pela professora Cau..............ccccovevveiveciennen, 82

Figura 4 — Parte da situacdo-problema extraida da atividade impressa da professora
T - TSRO RPTTSPRP 83
Figura 5 — Situacdo-problema extraida do guia do planejamento do professor Chico....85
Figura 6 — Solucdo prévia da situacdo-problema proposta pelo professor Chico........... 86
Figura 7 — Momentos da aula informados pela professora Cau no guia do
PlANEJAMENTO. .......iiiiiiie et ae s 89
Figura 8 — Momentos da aula estabelecidos pela professora Marcia no guia do
PlANEJAMENTO. ... 91
Figura 9 — Momentos da aula informados pelo professor Chico no guia do
PIANEJAMENTO. ...t 93
Figura 10 — Planejamento da avaliacdo das professoras Cau, Marcia e do professor

ChiCO, reSPECLIVAMENTE. ... ...ciieieeie et enee e 97

CAPITULO 111

Figura 1 — Parte da atividade correspondente ao orgamento dos blocos.............ccc....... 131
Figura 2 — Partes da atividade correspondente a quantidade de areia e cimento.......... 134

Figura 3 — Representacdo das medidas do volume indicadas pelo professor [sic]........ 137



CAPITULO IV

Figura 1 — A constituicdo do texto pedagogico do planejamento na fase de

L1 (=01 [0 Lot o J USSR 156
Figura 2 — A operacionalizagdo do texto pedagdgico do planejamento na fase de
TEANIZAGAD. ...ttt 159
L ISTA DE QUADROS
CAPITULO |
41

Quadro 1 — Abordagem temadtica e objetivos dos encontros do CUrSO.........cccvveveveneenins



Capitulo 1|13

1. INTRODUCAO

Neste capitulo, apresento, inicialmente, minha trajetéria académica, mostrando
como aconteceu o contato com a modelagem matemaética, a formacao de professores e 0
planejamento do ambiente de modelagem®. No decorrer dessa trajetéria, trago as
implicacdes dos resultados de pesquisas realizadas na graduacdo que desencadearam a
formulacdo do problema de pesquisa e dos objetivos. Além disso, te¢co algumas
consideracOes sobre a relevancia deste estudo para o campo de pesquisa, para o contexto
da formacéo de professores, para a pratica profissional dos professores, bem como para
a minha formacao profissional. Neste capitulo, também, situo a revisdo de literatura e
perspectiva tedrica que fundamentou este estudo, 0s contextos, 0s participantes da
pesquisa, a metodologia, e, por fim, o formato e a organizacdo da dissertacéo.

1.1. TRAJETORIA ACADEMICA

Leituras mais atentas no ambito da Educacdo Matematica, discussdes e
participacdo em eventos da area proporcionaram a minha trajetoria contribuicdes na
formacdo como professora e pesquisadora. Nessa trajetéria, as experiéncias,
inquietacdes e envolvimentos foram surgindo em uma dinamica aleatoria. Apesar dessa
dindmica, tentarei tracar a trajetoria, apresentando como os fatos foram acontecendo até
as implicagGes que culminaram no objetivo deste estudo.

Inicialmente, na graduacdo em Matematica, da Universidade Estadual de Feira
de Santana (UEFS), comecei a participar de discussdes em palestras que abordavam a
Educacdo Matematica como uma area de conhecimento que possibilita desenvolver
novos entendimentos acerca do ensino da Matematica. A principio, meu proposito
consistia em conhecer abordagens inovadoras para serem utilizadas, futuramente, na
sala de aula.

Na VIII Semana de Matematica da UEFS, cujo tema foi “As Multiplas Faces da
Matematica”, assisti a uma palestra que me chamou atencdo, cujo palestrante foi o
professor Jonei Cerqueira Barbosa. Nessa palestra, o professor ilustrou a modelagem

matematica a partir de experiéncias da sala de aula e conceituou essa tematica. Além

! Por vezes, omitiremos o termo matematica da expressdo modelagem matematica a fim de evitar
repeticdes no decorrer do artigo.
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disso, tive a oportunidade de compreender a modelagem como uma possibilidade de
organizacdo das aulas de matematica.

Apos a palestra, debrucei-me em leituras sob esta abordagem e percebi que a
insercdo da modelagem na sala de aula permitiria uma relacdo dos conhecimentos
matematicos com situacGes provenientes do cotidiano. Essa compreensdo inicial da
modelagem foi se fundamentando a partir de uma aproximacao com a literatura da area,
bem como a partir das discussdes nas disciplinas de Orientagdo a Pesquisa devotada a
modelagem. Isso se tornou mais compreensivo quando assumi a modelagem como um
ambiente de aprendizagem que pode dar suporte a um trabalho de investigacdo com
referéncia a realidade, segundo a caracterizacao de Skovsmose (2000).

Por um lado, as leituras proporcionaram uma compreensdo da modelagem, mas
por outro lado, elas ndo satisfaziam minhas inquietacbes em como o ambiente de
modelagem € desenvolvido na sala de aula. Uma das minhas iniciativas para entender a
implementacdo da modelagem foi a participagdo no Grupo Colaborativo em Modelagem
Matematica (GCMM)?, o qual se reline, semanalmente, na UEFS, com o objetivo de
discutir as praticas de modelagem dos professores participantes. Esse grupo é composto
por professores da Educacdo bésica, formadores do ensino superior, pesquisadores em
modelagem e graduandos da licenciatura em matematica.

O grupo permitiu observar a elaboragdo coletiva e colaborativa de atividades de
modelagem, a implementacdo dessas nas aulas dos professores, entender como acontece
a dindmica na sala de aula, como os estudantes lidam com atividades dessa natureza e
perceber como acontece a socializacdo dessa experiéncia pelos professores no proprio
grupo e em outros espacos. Além disso, no grupo, hd um espaco para discutir acerca das
inquietacdes, dificuldades e tensdes manifestadas pelos docentes na organizacdo e no
decorrer das aulas, bem como possibilitar trocas de experiéncia entre professores,
pesquisadores e estudantes da graduacao.

Minha participacdo no GCMM, também, possibilitou novas experiéncias, como
a participagdo na producdo de eventos anuais na instituicdo, elaboracdo e
implementacdo de minicursos na propria instituicdo e em outras, bem como a producéao
de comunicagdes orais em eventos da educacdo matematica e modelagem matematica.
Ademais, a participacdo no grupo oportunizou o meu ingresso numa Bolsa de Iniciacéo

Cientifica (PIBIC/CNPq) da UEFS. Como bolsista, envolvi-me na produgdo de

? Projeto de extenso universitaria (Resolucdo UEFS/CONSEPE N°. 120/2007) da UEFS.
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materiais curriculares educativos® sobre modelagem matematica, sob a orientacdo do
professor Jonei Cerqueira Barbosa e a professora Andréia Maria Pereira de Oliveira. O
GCMM também estava contribuindo com a producdo desses materiais e com a
construcdo de um ambiente virtual colaborativo. O ambiente tem como objetivo
apresentar materiais curriculares educativos que subsidiem a pratica de outros
professores, o qual foi denominado como Colaboracdo Online em Modelagem
Matematica (COMMa)*.

Também, fui convidada a participar das reunides do Nucleo de Pesquisas em
Modelagem Matematica (Nupemm)®, sediado no campus da UEFS. O meu
envolvimento no Nupemm possibilitou entender como pesquisas de doutorado,
mestrado e artigos sobre a Educacdo Matematica eram desenvolvidos por professores
e/ou pesquisadores, debater estudos teoricos e a propria literatura da area.

Outras experiéncias foram acontecendo no decorrer da graduacdo. Em particular,
no Estagio Supervisionado Il, o qual consistia na regéncia em sala de aula, vivenciei
como professora minha primeira experiéncia em modelagem, em uma turma de 9° ano,
juntamente com outra colega da graduacdo. Nessa experiéncia, fiquei muito tensa
quanto a “falta” de reflexdes dos estudantes diante do tema e da problematica abordada.
Os estudantes matematizaram a situacdo-problema, no entanto, ndo apresentaram uma
posi¢do critica. Essa situacdo me fez repensar a “criticidade” no ambiente de
modelagem e o papel do professor nas intervencBes dos grupos de estudantes para
propiciar um ambiente de reflexao.

No ano seguinte, desenvolvi a segunda experiéncia como professora no
ambiente de modelagem, no Estagio Supervisionado 1V, que também era regéncia e
com outra colega da graduacdo, em uma turma do 1° ano do Ensino Médio. Nessa,
senti-me mais segura para desenvolver a atividade naquela turma e, nesse caso, a
posicdo critica dos estudantes permitiu reflexdes sobre o tema da atividade. Isso
decorreu da postura e intervengdes das professoras durante todo o desenvolvimento da
atividade. O que nos chamou atencdo nesta experiéncia foi o constante questionamento
dos estudantes quanto a validacdo ou ndo dos resultados encontrados por eles. Esse fato

aconteceu porque a situagdo-problema poderia ser respondida por caminhos diversos, o

% Schneider e Krajcik (2002) denominam de materiais curriculares educativos aqueles cuja finalidade é
apoiarem a aprendizagem do professor e, consequentemente, dos estudantes, jA que eles fornecem
detalhes da implementago em sala de aula.

* Home: http://www.uefs.br/comma

® Home: http://www.uefs.br/nupemm
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que ocasionava respostas semelhantes, porém simbolicamente diferentes e isso ndo era
comum nas aulas daquela turma.

Durante a graduacdo, também, publiquei a primeira comunicagdo cientifica,
juntamente com outros bolsistas, a qual foi fruto da iniciacdo cientifica na UEFS. Esse
artigo teve como entrevistados os professores do GCMM e como titulo “O GCMM ¢ a
repercussdo das experiéncias na pratica pedagodgica dos professores”. Desde a
participagdo no GCMM, tenho atentado a pesquisar a formagdo continuada e visualiza-
la como um espaco de formacdo que requer uma atencdo especial, visto que 0s
resultados de pesquisas e as novas propostas precisam alcancar a pratica profissional
dos professores, aqueles que estdo em servigo.

No referido artigo (SILVA et al.,, 2010), investigamos a repercussdo das
experiéncias do GCMM na pratica pedagdgica dos professores e constatamos que as
experiéncias possibilitaram aos professores reflexdes sobre a pratica de modelagem e,
do mesmo modo, oportunizaram indicios de mudancas de pratica. Particularmente, o
relato dos professores sobre o planejamento caracterizou-se como um momento em que
o professor elaborou, juntamente com outros, uma situacdo-problema em modelagem e
suas acdes na sala de aula. Esse momento foi analisado como uma fase que permitiu que
o0s professores tragassem encaminhamentos para o desenvolvimento das atividades de
modelagem. Tal fase instigou-me, inicialmente, a realizar outras pesquisas a fim de
entender como o apoio de outros participantes pode contribuir e auxiliar os professores
na elaboracdo do planejamento.

Paralelamente a essas atividades, fui convidada a participar como voluntaria da
organizacao de um curso de extensdo ofertado para professores da Educacdo Basica, o
qual foi ministrado e coordenado por um grupo de formadores e/ou pesquisadores do
Nupemm. Tanto o curso, quanto a analise do artigo publicado inspiraram a producéo da
escrita do meu Trabalho final de Conclusdo de Curso (TCC). Em especifico, o quinto
encontro desse curso constituiu-se como o contexto do estudo. Nesse encontro, 0S
professores planejaram o ambiente de modelagem, com apoio do formador, a fim de
implementar modelagem matematica na sala de aula.

Diante das observagdes realizadas no encontro, busquei investigar, no TCC, o
qué discutem professores e formador quando elaboram o planejamento do ambiente de
modelagem. Na literatura, ndo foram localizadas pesquisas que apontassem a elaboracao
de planejamentos em espagos de formacdo com apoio do formador, nem tampouco o

que constituiria o planejamento do ambiente de modelagem matematica. A principio,
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estudos (BAFFI, 2002; LEAL, 2005) apontam 0 planejamento como a preparacdo de
um conjunto de decisdes e a¢Oes tendo em vista atingir determinados objetivos futuros.

Em virtude desses estudos e das peculiaridades da organizagdo de um ambiente
de modelagem, definimos o planejamento do ambiente de modelagem como um
processo de tomada de decisdo que requer do professor a elaboracdo da atividade de
modelagem, bem como a organizacdo das suas agdes e estratégias na sala de aula
(SILVA; OLIVEIRA, 2012a). Essa definicdo permitiu compreender os dados da
pesquisa e categoriza-los. Entretanto, percebi que esta definicdo poderia ser mais
fundamentada em estudos futuros, de modo a ampliar a compreensao e a articulagédo
com demais literaturas existentes.

Na analise dos dados, identifiquei que os participantes apresentaram discussoes
que envolviam uma dimensdo pedagdgica relacionada ao saber-fazer da modelagem.
Em sintese, tratavam de discussGes que tinham a mesma finalidade — a elaboracédo do
planejamento do ambiente de modelagem, mas ndo tinham o mesmo proposito.
Algumas estavam relacionadas a constru¢cdo de uma atividade de modelagem pelo
professor e foram classificadas como discussdes que conduzem ao planejamento da
atividade de modelagem. Enguanto outras abordavam o planejamento das acgdes e
estratégias do professor para a implementacdo da modelagem. Sendo assim, foram
classificadas como discussdes que orientam o planejamento das agdes dos professores
para 0 ambiente de modelagem. Como implicacdo da pesquisa, argumentei que 0S
professores tendem a legitimar o discurso® da formadora na elaboracdo do
planejamento.

No final da graduacéo, tive contato com leituras de algumas teorias, inclusive, a
teoria sociolégica de Basil Bernstein, pela qual avistei possibilidades para traduzir e
refinar essa implicacdo em uma inquietacdo de pesquisa do mestrado. Com esse Viés,
questionava-me como professores selecionavam e confrontavam os discursos da
formadora com os discursos presentes no ambiente escolar, bem como os
transformavam nesse ambiente.

No mestrado, continuei pesquisando tal inquietacdo e utilizando como aporte a
teoria socioldgica de Bernstein (1990, 2000). As disciplinas que cursei, no mestrado,
forneceram discussdes e contribuicdes para a producdo de um relatorio de pesquisa.

Uma das contribui¢cdes que marcou a producdo dessa dissertacdo foi a articulacdo entre

® Neste trabalho, entendemos discurso como um texto, produzido oralmente ou por escrito, pelo individuo
gue pertence a um determinado contexto social (OLIVEIRA, 2010). A seguir, definiremos melhor isso.
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objeto de estudo e perspectiva tedrica. A partir disso, vislumbrei a articulacdo de um
conceito tedrico chave e o objeto desta pesquisa, no caso, 0 conceito tedrico texto com
planejamento.

Bernstein (2000) define o termo texto como um conceito mais amplo que
discurso, ou seja, como representacdes pedagdgicas que comunicam alguma coisa, seja
essa expressa de forma oral, escrita, visual ou expressa na postura, na vestimenta ou por
um material. Com base nisso, busquei compreender, neste estudo, como 0s textos (no
caso, do planejamento do ambiente de modelagem) séo constituidos a partir de outros
que sdo movidos, transformados e/ou regulados e, assim, tornados visiveis em um curso
de formacdo continuada e, posteriormente, como esses textos sdo operacionalizados na
sala de aula. Nas secOes seguintes, detalharemos esses objetivos e articularemos a

posicao tedrica com a literatura.

1.2. DA MATEMATICA A MATEMATICA ESCOLAR A LUZ DA TEORIA
DE BERNSTEIN

Pesquisadores (FERNANDES; MATOS, 2005; MORGAN; TSATSARONI;
LERMAN, 2002; LERMAN; TSATSARONI, 1998) tém evidenciado que a
transformacio da matemética para a matematica escolar’ ndo se traduz em um processo
simples, mas um processo extremamente dinamico e complexo. Essa transformacao néo
acontece apenas pelo ponto de vista interno da propria matematica, mas também é
resultado das relacdes sociais que o(s) sujeito(s) participam, das regras consolidadas na
pratica pedagégica®, do curriculo e etc.

Com o aporte da teoria de Bernstein (1990, 2000), podemos afirmar que essa
transformacéo resulta do deslocamento de textos, de contextos substantivos, para outros
contextos, 0s quais assumirdo outros propdsitos, razbes e ordenamentos seletivos
diferentes do inicial. Trata-se de uma recontextualizagdo que propiciou uma

transformacéo, sendo que essa ultima foi operada por um principio recontextualizador.

 Compreendemos a matematica escolar como as praticas de matematica que se constituem no contexto
escolar, ou seja, nas escolas, nas salas de aula.

® Para Bernstein (1990, 2000), as praticas pedagdgicas dizem respeito as relagdes sociais que acontecem
em um determinado contexto para a producdo e a reproducdo cultural. Nesta pesquisa, focalizamos as
relagcbes sociais entre formador e professor, bem como entre professor e estudantes. Quando nos
referimos apenas ao termo pratica, estamos relacionando as diferentes praticas presentes na literatura, as
quais ndo estdo de acordo com a préatica pedagdgica definida na perspectiva tedrica bernsteiniana. Assim,
as préticas citadas sdo: pratica profissional, pratica docente, pratica escolar, pratica de matematica, pratica
de modelagem, prética cientifica, dentre outras.
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Na teoria de Bernstein (1990, 2000), parece haver uma distingéo e relacdo ténue
entre transformacgdo e recontextualizacdo, bem como uma distingdo acentuada entre
ambos e o principio recontextualizador, também, denominado de discurso pedagdgico.
Nessa secdo, demarcaremos essas distingdes a fim de compreender a teoria e a
transformacdo da matematica para a matematica escolar. Além disso, localizaremos a
Matematica, a Educacdo Matemaética e a Modelagem Matematica nesse cenario, Vvisto
que essas demarcac0es e localizagdes correspondem ao objetivo dessa secao.

A recontextualizacdo pode ser entendida como 0 movimento de textos de um
contexto para outro, ou melhor, de um campo para outro (BERNSTEIN, 1990, 2000). O
autor distingue trés campos que fundamentam o sistema educacional, os quais estdo
relacionados hierarquicamente, a saber: o campo de produgdo, 0 campo
recontextualizador e o campo de reproducao.

O campo de producdo corresponde ao ‘campo intelectual’ do sistema educativo
(BERNSTEIN, 1990), no qual os agentes, denominados produtores, tem o papel de
criar, desenvolver, modificar e posicionar textos para torna-los especializados,
diferenciados, exclusivos, com suas proprias regras e principios. Nesse, encontram-se as
disciplinas singulares que sdo estruturas de conhecimento e que, atualmente,
fundamentam a educacdo, tais como: a Fisica, a Quimica, a Matematica, a Historia, a
Psicologia, a Economia, a Sociologia, a Linguistica, etc.

Conforme Fernandes e Matos (2005), o campo de producdo tem lugar,
normalmente, nas universidades e centros de investigacdo. Nesse campo,
particularmente, no caso da matematica, os produtores de conhecimento sdo 0s
matematicos ou/e os professores de matematica do ensino superior ou/e 0s
pesquisadores. Por um lado, ha aqueles que estdo preocupados em produzir o
conhecimento matematico a fim de traduzi-lo e codifica-lo em formas simbdlicas. Por
outro lado, ha aqueles que estdo preocupados em produzir novos conhecimentos e
teorias acerca do conhecimento matematico ou da aprendizagem desse conhecimento,
seja a partir da Psicologia, da Sociologia, da Filosofia, e etc. Dessa maneira, 0s agentes
tém o papel de desenvolver, ampliar e entender o conhecimento matematico.

J& o campo recontextualizador tem a fungdo de mediar o campo de produgéo e o
campo de reproducédo, sendo que sua principal atividade é decodificar o conhecimento
do campo de producdo com vistas a tornad-lo acessivel nas praticas escolares. Em
consonancia com a teoria de Bernstein, Fernandes e Matos (2005) identificaram que o

campo recontextualizador tem lugar nos Departamentos de Educacdo do Estado (ou
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seja, 0s Ministérios da Educagdo), autoridades curriculares, jornais e revistas
especializadas em educacéo e instituicoes de formacdo de professores. Esse campo cria
as agéncias recontextualizadoras (os lugares), nas quais 0s agentes recontextualizadores
(por exemplo, editores de revistas, jornais e livros didaticos, pesquisadores, formadores
ou professores) tem o papel de regular a circulacdo e transformacéo de textos para a
comunicagdo pedagdgica (BERSNTEIN, 1990, 2000).

No campo recontextualizador, h4& um espaco para mudancas, adaptacdes e
transformacfes de textos das disciplinas singulares do campo de producdo. As
mudangas acontecem mediante a recontextualizacdo das disciplinas singulares, ou seja,
no movimento de textos referentes as disciplinas, ocorrem transformacGes que visam a
modificacdo do texto original. Tal transformacdo é regulada pelo principio
recontextualizador, o qual tem a funcdo de estabelecer um novo ordenamento interno
para o texto.

De acordo com Bernstein (1990), € esse principio que constitui o discurso
pedagdgico, cujo proposito é apropriar outros textos e coloca-los em uma relagdo matua
visando a sua transmissdo e aquisicao® seletivas. Isso significa que a recontextualizacdo
das disciplinas promove uma transformacdo nos seus textos com vistas a comunicacéo
pedagOgica, 0s quais sdo operados pelo principio recontextualizador/discurso
pedagdgico.

As mudancas na orientacdo do conhecimento entre as disciplinas foram
denominadas por Bernstein (1990, 2000) de regides. De acordo com Bernstein (1990,
p.156),

as regides sdo uma recontextualizacdo das disciplinas em unidades maiores,
as quais operam tanto no campo intelectual das disciplinas quanto no campo
da prética. As regides sdo uma interface entre as disciplinas e as tecnologias
que eles tornam possiveis.

Podemos citar, como exemplo de regides, a Engenharia, a Medicina, a
Arquitetura, a Administracdo, e etc. H& regifes que assumem caracteristicas de
disciplinas singulares e vice-versa, isso dependera da forca da sua autonomia,

consolidacdo em um determinado campo ou especificidades. A principio, Bernstein

% Na teoria de Bernstein, estes termos s&o empregados para expressar um sistema que aponta principios
internos e relagdes de poder na relagdo pedagdgica entre transmissor e adquirente. Embora o autor nao
desenvolva uma definicdo clara acerca do processo de transmissdo e aquisicdo, entendemos que o
processo de transmissdo esta relacionado a pedagogizagdo do conhecimento, enquanto que o processo de
aquisicao esta relacionado a aprendizagem ou a producao textual dos adquirentes.
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(1990, 2000), caracteriza a Educacdo como uma regido, pois seu corpo esta envolvido
de conhecimento e de préatica. Contudo, a Educacdo tem desenvolvido sua autonomia,
separado e especializado seu texto em relagdo as outras disciplinas singulares e regides,
bem como os agentes tem se apropriado de um espaco para Si proprio. Assim, a
Educacao tem caracteristicas de disciplina singular. Por conta disso, Bernstein (1990,
p.156) argumenta que a “Educagdo ¢ condicdo tanto de regides quanto de disciplinas
singulares”, ndo excluindo a possibilidade de uma ou de outra.

Ao considerar a Educacdo como disciplina singular e a Matematica, como
mencionado anteriormente, também, uma disciplina singular, podemos localizar a
Educacdo Mateméatica (EM) como wuma regido instituida no campo de
recontextualizagdo. A caracterizacdo da EM como regido pode ser justificada pelas
préprias definicdes que a literatura aponta. Por exemplo, Fiorentini e Lorenzato (2006,
p.5), definem a EM como uma “praxis que envolve o dominio do contetdo especifico (a
matematica) e o dominio de ideias e processos pedagdgicos relativos a
transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacao/construcdo do saber matematico escolar”.

Entretanto, a EM ndo se relaciona apenas com essas duas disciplinas singulares,
pelo contrario, a EM é resultante das multiplas relacdes que se estabelecem entre outras
disciplinas singulares e regides, como a Filosofia, a Psicologia, a Sociologia, bem como
¢ fruto de colaboracdes prestadas pela Historia, a Antropologia, a Semidtica, a
Epistemologia e a Economia (FIORENTINI; LORENZATO, 2006). Tais relacbes
posicionam a EM como regido no campo de recontextualizagéo.

Por outro lado, a EM tem ganhado espaco préprio e uma autonomia em relacdo
aos aspectos profissionais e cientificos (FIORENTINI; LORENZATO, 2006; MIGUEL;
GARNICA; IGLIORI; D’AMBROSIO; 2004; KILPATRICK, 1996), ou seja, tem se
consolidado e assumido as caracteristicas de uma disciplina singular. No ambito das
investigacBes, as pesquisas nessa area posicionam a EM no campo de producédo. 1sso
significa que a EM tem caracteristicas de disciplina singular e regides, bem como é
localizada no campo de producdo e no campo de recontextualizacao.

A EM, como um todo, tem originado implicagdes no campo recontextualizador.
Um das implicacbes resulta na recontextualizacdo e, consequentemente, a
transformacéo de textos das disciplinas singulares que os agentes recontextualizadores
operam no campo de recontextualizacdo ou no campo de reproducdo. No campo
recontextualizador, por exemplo, € possivel identificar algumas subregifes que se

desenvolvem principalmente de regibes ou até mesmo da conexdo com algumas
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disciplinas singulares. Podemos citar como exemplo a regido EM que possui as
seguintes sub-regiGes: a resolucdo de problemas, a etnomatematica, 0s jogos, a
modelagem matematica, a histéria da matematica e etc. Essas sub-regides estdo
localizadas, “aparentemente”, no campo de recontextualizacdo e no campo de
reproducdo, pois elas estdo preocupadas em traduzir o ensino da matematica, favorecer
a aprendizagem e despertar o interesse dos estudantes no contexto escolar. Além disso,
as investigacOes acerca dessas sub-regides tém gerado novos conhecimentos no campo
de producéo. Ou seja, assim como as regides, as sub-regides também estdo localizadas
no campo de producéo.

A modelagem matemaética, tema deste estudo, caracteriza-se como uma sub-
regido da EM, cujas raizes estdo vinculadas a disciplina singular Matematica Aplicada.
A modelagem originou-se, inicialmente, a partir das ideias da matematica aplicada, e
seu objetivo consistia em formular e sofisticar modelos matematicos que
representassem um problema ou uma situacdo da realidade, buscando desenvolver
aplicacbes matematicas para outras areas da Ciéncia e Engenharia (MEYER;
CALDEIRA; MALHEIROS, 2011; BARBOSA, 2009; NISS; BLUM; GALBRAITH,
2007). Assim, a modelagem surgiu como parte da disciplina singular matematica
aplicada no campo de producao.

O deslocamento da modelagem matematica como perspectiva da EM tomou
emprestada as ideias da matematica aplicada, como por exemplo, o uso de situacfes
reais para resolver um dado problema. Contudo, ela foi tomando contornos e
estabelecendo principios proprios, visando seu agendamento para contextos
pedagdgicos. Numa visdo bernsteiniana, trata-se da recontextualizacdo da modelagem
do campo de producdo para o campo de recontextualizacdo e a atuacdo do discurso
pedagdgico na transformacdo de textos e ordenamentos seletivos, a partir de um novo
contexto. Nessa recontextualizacdo da modelagem, os agentes recontextualizadores
consideram uma variavel nova e fundamental no campo de reproducdo que ndo era
considerada no campo de producdo (na matemaética aplicada), no caso, 0s estudantes.

Nos estudos de Silveira (2007), hd& um amplo escopo de conceituagdes e
concepgdes sobre modelagem matematica atribuidas pelos pesquisadores com fins
educacionais. Diante da variedade de conceitos e concepgdes, assumimos a modelagem,

conforme as ideias de Barbosa (2009), como um ambiente de aprendizagem®, no qual

0 Segundo Skovsmose (2000), ambiente de aprendizagem refere-se as condicdes propiciadas pelo
professor em sala de aula a fim de engajar estudantes para desenvolver determinadas atividades.
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estudantes sdo convidados a investigar, por meio da matematica, problemas
provenientes do cotidiano, de outras ciéncias ou de areas profissionais.

O conceito por si s6 ndo traduz os propositos da modelagem no contexto
pedagdgico. Contudo, Barbosa (2009, p. 18) sinaliza que seu proposito esta relacionado
com a formacdo de um cidaddo critico perante a sociedade, no qual seu argumento
baseia-se na “necessidade de os alunos perceberem a natureza enviesada dos modelos
matematicos ¢ o papel que eles podem ter na sociedade e nas ciéncias”, a fim de
compreender e gquestionar a sociedade em que vivem. Segundo o autor, esse modo de
ver a modelagem é denominado de perspectiva sociocritica. Embora os pesquisadores
tracem compreensGes ou perspectivas, sdo 0s professores os principais responsaveis
pela selecdo, adogéo, transformacéo e transmisséo do conhecimento para 0 campo de
reproducdo. Na préxima secdo, ampliamos mais essa discussao.

Por fim, tem-se o campo de reproducdo que normalmente tem lugar nas
instituicdes da educacdo basica e no ensino superior (FERNANDES; MATOS, 2005),
ou seja, nas praticas curriculares e de sala de aula (LERMAN, 2000). Esse campo de
reproducdo refere-se a reproducdo seletiva do discurso educacional e sua principal
atividade consiste em possibilitar o reconhecimento e realizacdo de textos legitimos
pelos adquirentes (estudantes) (BERNSTEIN, 1990). O termo reproducdo ndo tem o
mesmo significado utilizado no senso comum, ou seja, uma copia ou imitacao fidedigna
daquilo que se pretende mover. Assim, no sentido utilizado para reproducdo, o autor
considera que ha um espaco para transformacBes de textos a partir das relacdes
pedagogicas que caracterizam os contextos especificos de transmissdo, bem como as
relages entre a escola, a familia e a comunidade. Com isso, Bernstein (1990, p. 187)
parece relativizar a denominagdo de campo de reproducdo ao destacar que “a pratica
pedagdgica ndo reproduz necessariamente o discurso pedagogico, e aquilo que é
adquirido nao ¢ necessariamente aquilo que € transmitido”.

Em seus estudos, Bernstein (1990, 2000) fornece exemplos de praticas escolares
como, por exemplo, a de carpintaria e a de Fisica que ndo integram nem preservam
genuinamente as caracteristicas da original, no campo de producédo, da carpintaria e a
pratica cientifica de Fisica, respectivamente. De modo analogo, as praticas escolares em
Matematica, ndo correspondem as praticas cientificas da mesma. Numa analise
bernsteiniana, na recontextualizagéo, o discurso pedagogico produz uma transformacao
de textos daquelas disciplinas que serdo conduzidas. Por isso, o texto da disciplina

singular ou mesmo de uma regido ou sub-regido quando movido para 0 campo de
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reproducdo ndo condiz mais com 0s mesmos objetivos. Assim, retomo a discussao
inicial dessa se¢do reafirmando que a transformacdo da matematica para a matematica
escolar caracteriza-se como dinamica e complexa, pois ela ndo acontece apenas da
I6gica interna da matematica no campo de producao.

Em sintese, vimos que a transformacao da matematica para a matematica escolar
pode perpassar, pelo menos, em trés campos que, segundo Bernstein (1990, 2000),
fundamentam o sistema educacional. O campo de producéo, que envolve a producdo e
ampliacdo de novos conhecimentos, como exemplo, o matematico. O campo de
reproducdo que tem lugar nas praticas escolares, por exemplo, a pratica escolar da
matematica. Por fim, o campo recontextualizador que visa a pedagogizacdo do
conhecimento matematico do campo de producdo para o campo de reproducdo. O
movimento de textos de um campo para outro foi denominado de recontextualizacdo, de
acordo com Bernstein (1990). Nesse movimento, o discurso pedagdgico ou o principio
recontextualizador age transformando os textos deslocados, proporcionando uma
relagdo mutua com outros e estabelecendo um novo ordenamento interno. Além disso,
exemplificamos o movimento a partir das disciplinas singulares Matematica e
Educacao.

O eshogo da figura 1, abaixo, ilustra e sintetiza os conceitos tedricos de
Bernstein (1990, 2000) que foram utilizados neste texto:

Campo de producao

Principio recontextualizador/

Recontextualizacao «—— : S
discurso pedagégico

Campo
recontextualizador

Recontextualizacio Principio recontextualizador/
discurso pedagogico

Campo de reproducao

Figura 1 — Sintese dos conceitos tedricos de Bernstein referentes a recontextualizagdo entre os campos

Diante dessa figura, localizamos a presente pesquisa tanto no campo
recontextualizador quanto no campo de reproducdo. Nas secOes seguintes,
especificamos com mais detalhes a localizagdo de alguns campos. Na proxima secéo,

tecemos algumas consideracOes acerca da formacgéo de professores em matematica no
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campo de recontextualizacdo e estabelecemos algumas relagcbes com a modelagem

matematica a luz da teoria de Bernstein.

1.3. UM VIES BERNSTEINIANO ACERCA DOS CONTEXTOS DA
FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Na secdo anterior, vimos que o campo recontextualizador tem a funcdo de
mediar, circular e transformar os textos do campo de produgdo para o campo de
reproducédo e, geralmente, tem lugar nas instituicdes de formacdo de professores. No
caso da transformacdo da matematica para a matematica escolar, localizamos no campo
recontextualizador a regido EM e suas sub-regides. Contudo, acrescentamos que esse
campo pode gerar contornos diferentes, em relacdo a regido EM e suas sub-regides, a
depender dos interesses, propositos e principios de diferentes agéncias, agentes,
discursos e/ou praticas.

Diante dos diferentes interesses, propositos e principios, Bernstein (1990, 2000)
propbe uma divisdo no campo recontextualizador em dois subcampos: 0 campo
recontextualizador oficial e o campo recontextualizador pedagégico. Ambos tém a
funcdo de criar a autonomia fundamental da educacéo, sendo que sua principal atividade
¢ criar, adaptar e legitimar o discurso pedagdgico especifico, pois, de acordo com
Bernstein (2000, p. 33), o principio recontextualizador, quando atua na
recontextualizagéo de textos do campo de produgao, “cria campos recontextualizadores,
cria agentes com funcdes recontextualizadoras”, sendo que essas fungdes
recontextualizadoras dos agentes “torna-se 0 meio pelo qual um discurso pedagdgico
especifico € criado”. Com isso, esse discurso pedagogico especifico é materializado ou
realizado a partir da criacdo de um texto, também, especifico que fornece uma dada
representacdo pedagogica.

O campo recontextualizador oficial refere-se aos “departamentos especializados
e subagéncias do Estado e as autoridades educacionais locais, juntamente com 0s seus
sistemas de inspe¢do e investigacdo” (BERNSTEIN, 1990, p. 192), podemos citar,
como exemplo, o Ministério da Educacdo. Esse campo é regulado pelo Estado (o qual
tende a estabelecer os principios dominantes que regem uma sociedade), pelos campos
de producéo e de controle simbdlico (conjunto de agéncias e agentes que especializam

0s recursos discursivos que eles dominam, e estdo sujeitos direta e indiretamente ao
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Estado). A partir dessa regulacdo, o campo recontextualizador oficial cria seus
principios ou regras oficiais, ou seja, os discursos pedagdgicos oficiais que, por
conseguinte, sdo traduzidos em textos oficiais.

A Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)Y,
promulgada em 1996, representa um documento oficial elaborado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) que dispde de regras para todo o sistema educacional brasileiro. Esse
documento pode ser entendido, em termos bernsteiniano, como um texto oficial que
estabelece os principios gerais da educacdo escolar, ou seja, reflete o discurso
pedagdgico oficial, o qual atende as exigéncias da Constituicdo Brasileira. Trata-se de
um texto agendado pelo Estado e que traduz os principios dominantes dele.

Além da elaboragdo da LDB, o MEC também tem criado outros textos oficiais a
fim de estabelecer as exigéncias e objetivos de cada disciplina escolar separados por
niveis escolares, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) devotados aos
Anos Iniciais e, também, ao Ensino Fundamental | e II, bem como as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio. Essa separacdo ao mesmo tempo em que auxilia o
curriculo escolar, causa, por outro lado, uma fragmentacao do curriculo, podendo gerar
consequéncias ao aprendizado dos estudantes (FREITAS et al., 2005). No cenario
internacional, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) representa um
texto oficial regulado pelo estado nos Estados Unidos e Canada.

O MEC tem justificado, na introducdo dos documentos mais atuais, que 0s
parametros e orienta¢fes curriculares visam apoiar 0s projetos pedagdgicos e outros
projetos educativos da escola, a reflexdo sobre a pratica docente, o planejamento das
aulas, a andlise e selecdo de materiais didaticos e recursos tecnolégicos e contribuir para
a formacdo e atualizacdo profissional (FREITAS et al., 2005). A principio, 0s
parametros e orientagdes curriculares nortearam, por muitos anos, as instituicbes
escolares e os professores para a elaboracdo de projetos politicos pedagdgicos e
planejamentos educacionais. Porém, eles apresentam propostas de maneira muito geral
e, com isso, ndo fornecem subsidios de como fazer, nem tampouco se adéquam a
realidade de diversos contextos escolares.

Assim, pesquisas tém evidenciado que esses textos oficiais ndo ap6iam e
contribuem para o Ensino de Ciéncias (NEVES; MORAIS, 2006; LOPES, 2002), o
Ensino de Histéria (NOGUEIRA, 2010) e o Ensino de Geografia (LIMA, 2007). Quanto

1 Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 04 set. 2012.
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ao Ensino da Matematica, estes resultados nédo séo diferentes. Conforme Freitas et al.
(2005), as propostas de trabalhos com temas transversais e projetos educativos
disponibilizados nos PCN de Matematica, por exemplo, aumentam o desafio de ser
professor de matematica. Alguns professores de matematica, entrevistados em Freitas et
al. (2005), sinalizaram que as sugestdes propostas pelos PCN de Matematica aumentam
a expectativa de sucesso quanto a sua inser¢do no contexto escolar, porém reconhecem
que sem conhecimentos de como isso pode ser feito torna-se uma perspectiva inviavel.
Por conta disso, os professores demonstram angustia, inseguranca e timidez em
trabalhar com as orienta¢es dos PCN e desenvolver inovacdes curriculares no ensino
de matematica, na escola.

Embora os textos oficiais (BRASIL, 2002, 2006) justifiguem que, na elaboracédo
e no refinamento até a versdo atual, os agentes recontextualizadores contaram com a
participacdo de outras agéncias e a colaboracdo de agentes de outro campo
recontextualizador e até mesmo do campo de reproducdo, as perspectivas desses textos
ndo condizem com a realidade dos contextos escolares e, assim, ndo permitem uma
atualizacao profissional.

A pesquisa de Freitas et. al. (2005) aponta que a forma de atualizacdo
profissional mais procurada e citada pelos professores (0 que representou 64% destes
que foram entrevistados) consiste na participacdo em palestras, cursos, oficinas,
congressos e seminarios ofertados pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM), universidades ou outras instituicGes de ensino. Além disso, os professores (o
que totalizou 45% dos entrevistados) citaram a leitura de revistas especializadas, livros
paradidaticos, materiais instrucionais, textos da Internet, dentre outros. Por fim, os
professores (73% dos entrevistados) citaram como forma de atualizacdo profissional a
participacdo e conclusdo em algum tipo de pos-graduacdo. Ou seja, a atualizacdo
profissional ou, atualmente, denominada de desenvolvimento profissional toma lugar
ndo apenas nos campos recontextualizadores oficiais, mas em outros, com objetivos
voltados para a préatica escolar, os quais Bernstein (1990, 2000) denominou de campo
recontextualizador pedagdgico.

Segundo Bernstein (1990, 2000), é o campo recontextualizador pedagdgico que
afeta 0 campo de reproducéo e, consequentemente, afeta o campo recontextualizador
oficial. O campo recontextualizador pedagdgico € composto por:
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(1) departamentos de educacdo das universidades e dos institutos politécnicos
juntamente com a sua investigacdo e as fundacles privadas; (2) jornais
especializados em educacdo, agéncias de publicacdo, os seus leitores e
consultores e (3) pode também estender-se a campos ndo especializados no
discurso e praticas educacionais, mas capazes de exercer influéncia tanto no
nivel do Estado como de agentes e praticas dentro da educacdo
(BERNSTEIN, 1990, p.192).

Assim, podemos citar alguns exemplos desse campo: as instituicdes publicas e
privadas de formagdo de professores (universidades e faculdades); cursos técnicos e
profissionalizantes; disciplinas especificas de conteddo das universidades e faculdades;
cursos, minicursos e oficinas voltadas para a formacao de professores; editoras de livros
didaticos, paradidaticos, manuais e guias escolares; materiais curriculares educativos;
revistas e jornais de educacdo e de regides e sub-regides afins; eventos, workshops,
palestras e mesas redondas; comunicagdes cientificas e outras publicacdes em
periddicos; e etc. Os exemplos citados produzem textos ou podem ser descritos como
tal. Os textos estabelecem uma dada representacao pedagdgica, que podem ser expresso
de forma visual, material, oral, ou, até mesmo, expresso por uma postura ou vestimenta.
Por esse texto tratar de um dado teor pedagdgico, o autor denominou-o de texto
pedagogico (BERNSTEIN, 1990).

Os textos pedagogicos sdo a realizacdo ou a materializacdo do discurso
pedagdgico especifico desse campo recontextualizador. Bernstein (1990, 2000) nao
apresenta uma distincdo e localizacdo explicita de textos oficiais e textos pedagdgicos.
Por um lado, a teoria de Bernstein (2000, p. 4) preocupa-se em “analisar como se
produz um texto, as regras de sua construcao, circulacdo, contextualizacdo, aquisicao e
mudanga”. Por outro lado, o autor define esse texto de uma maneira geral. Entretanto,
quando o autor aborda os campos recontextualizadores, ele menciona os termos texto
oficial e texto pedagdgico. As separacOes e localizagcBes que dispomos em relacdo a
esses textos sao demarcacOes proprias, a fim de situar o leitor na apresentacdo de um
conceito chave do aporte tedrico e para a presente investigacao.

Conforme Bernstein (1990), o discurso pedagdgico especifico criado pelo
campo recontextualizador pedagogico é denominado discurso pedagogico de
reproducdo, o qual fornece principios e regras que podem ser inseridos no campo de
reproducdo. Os discursos pedagogicos de reprodugdo podem ser (ou ndo) regulados
diretamente pelos discursos pedagogicos oficiais e, consequentemente, 0s textos

pedagdgicos podem (ou nédo) ser regulados pelos textos oficiais. De fato, ha uma relacdo
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entre os dois campos recontextualizadores, porém, isso ndo significa que eles séo
regulados totalmente um pelo outro.

H& agéncias de recontextualizacdo, por exemplo, que, dentro de seus limites,
podem determinar sua propria recontextualizacdo, independente do Estado e, ainda,
aquelas que, financiadas pelo Estado, podem possuir um grau de controle mais amplo
sobre sua propria recontextualizac&o, e isso pode ser observado também em agéncias de
reproducdo (BERNSTEIN, 1990). A partir de agora, apresentaremos exemplos de
cursos ou programas de formacéo de professores em educacdo matematica e suas sub-
regibes que representam uma dada agéncia recontextualizadora, que podem ser
regulados diretamente ou indiretamente pelo campo recontextualizador oficial.

Estudos (LUNA, 2012; MARTINELLI, 2009; MALHEIROS, 2008; DIAS,
2005; FERREIRA, 2003) voltados para a Educacdo Matematica ou a sub-regido
modelagem matematica, tem, como contexto, diferentes espacos de formacdo, sendo
que alguns desses s@o regulados pelo campo recontextualizador oficial, outros sé&o
financiados ou possuem algum vinculo com instituices ligadas ao Estado, ou, ainda, ha
aqueles que se justificam por meio de textos oficiais. Esses espacos de formacéo podem
ser vistos como agéncias recontextualizadoras, os quais sdo operacionalizados por
diferentes agentes.

No estudo de Martinelli (2009), por exemplo, 0 contexto consiste em um
Programa Gestdo de Aprendizagem Escolar 11 (GESTAR) que é vinculado e ofertado
pelo MEC, juntamente com o apoio do Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA) e financiado pelo Banco Mundial. O GESTAR Il atende a seis
estados brasileiros e tem como objetivo proporcionar aos professores da Educagédo
Basica da rede publica, das areas de Lingua Portuguesa e Matematica, aprofundamento
dos contetdos nos seus diferentes aspectos (conceituais, procedimentais e atitudinais).
Ou seja, trata-se de uma agéncia recontextualizadora regulada diretamente pelo Estado e
por seus principios dominantes, como exemplo, o crescimento do indice dos Programas
de Avaliacdo Nacional (Provas do SAEB™).

Além disso, as propostas de atividades do GESTAR Il ndo sdo produzidas pelos
professores, de acordo com seus contextos e praticas escolares, mas, de antemao, sao
elaboradas pelos criadores do Programa. Os resultados da referida pesquisa apontam
que a proposta deste Programa tange a melhoria das condi¢cdes de planejamento e

12 SAEB: Sistema de Avaliacio da Educagdo Bésica.
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direcionamento da atividade em sala de aula a fim de melhorar o ensino e
aprendizagem. No entanto, apresentam-se inumeras dificuldades encontradas pelos
docentes no desenvolvimento do Programa ou no processo de implantagédo, devido,
principalmente, as exigéncias, cobrancas e formas de avaliacdo do mesmo pelo Estado.

Em Ferreira (2003), o contexto foi um grupo colaborativo de pesquisadores e
professores da educacdo basica. Neste grupo, 0s participantes se reuniram
voluntariamente para discutir sobre a Educacdo Matemética, bem como planejar e
elaborar os encontros do grupo, suas metas e materiais para sala de aula. Os resultados
desta pesquisa apontam que o trabalho colaborativo tem um grande potencial no
desenvolvimento profissional dos professores de matematica. Porém, eles tiveram que
lidar com algumas limitagdes, tais como: o tempo curto para desenvolver todas as
propostas do grupo; a falta de financiamento e apoio aos professores; as condi¢cbes de
trabalho das escolas puablicas que dificultam a participacdo e implementacdo de
propostas. Ao analisar os resultados desta pesquisa, notamos que, embora essa agéncia
recontextualizadora ndo seja regulada pelo discurso pedagogico oficial e seus textos
oficiais, as agéncias de reproducdo como as instituicGes escolares dependem e sdo
afetadas pelo campo recontextualizador oficial, o que limitou algumas propostas de
trabalho desse grupo colaborativo. Em outras palavras, o campo recontextualizador
oficial indiretamente regulou o campo recontextualizador pedagogico.

Ja os estudos de Malheiros (2008), Dias (2005) e Luna (2012) tiveram como
contexto um curso de extensdo universitario vinculado a pesquisa de mestrado ou
doutorado das autoras. Todas abordaram a modelagem matematica com perspectivas
diferentes e, de uma maneira geral, tiveram como participantes os professores do curso.
Em Malheiros (2008), o curso de extensdo universitario foi realizado totalmente a
distdncia, por meio de um ambiente virtual, em que participaram professores da
formacao inicial e continuada de matematica e areas afins. Os resultados desta pesquisa
apontam que o fato dos professores terem desenvolvido projetos de modelagem online
permitiu que houvesse a colaboragdo e negociagédo entre os envolvidos em muitos casos,
ocorrendo de diferentes maneiras e por meio de midias distintas.

A analise desses resultados indica que a forma como o ambiente foi utilizado e a
propria ferramenta virtual ndo limitava ou obrigava os participantes a utilizarem apenas
aquele ambiente, isso se deve ao fato, por exemplo, que a proposta desse curso a
distancia considerou em partes as legislacdes e os textos oficiais relacionados ao ensino

a distancia. Assim, o curso nao foi diretamente regulado pelo Estado, os elaboradores
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consideraram parcialmente as exigéncias do estado em relacdo aos cursos e ensino a
distancia e, assim, houve uma liberdade dos participantes naquele ambiente e em outros
ambientes.

Nos estudos de Dias (2005) e Luna (2012), os cursos de extensao universitarios
eram voltados para os professores da Educacédo basica em servico, ou seja, professores
que estavam atuando em sala de aula e buscavam uma formagdo continuada em
modelagem. Em Dias (2005), os professores foram convidados a realizarem atividades
de modelagem no curso e a partir disso se inspiraram para fazé-las em sala de aula.
Enquanto que em Luna (2012), os professores além de realizarem atividades no curso,
planejaram para o seu contexto escolar e, posteriormente, implementaram na sala de
aula. Em seguida, os professores retornaram ao curso para relatar essas experiéncias.
Em ambos, notamos que o estado ndo regulou diretamente 0 campo recontextualizador
pedagdgico, embora tais pesquisas evidenciem que os professores justificaram e
apresentaram algumas limitacfes de acordo as exigéncias do campo recontextualizador
oficial e seus textos. Assim, nos estudos de Ferreira (2003), Malheiros (2008), Dias
(2005) e Luna (2012), a regulacdo do estado ocorreu indiretamente, gerando
implicacbes para esses espacos de formacdo. E importante deixar claro que as
regulacbes indiretas do estado, nestas pesquisas, ndo foram da mesma natureza,
podendo até apresentarem caracteristicas semelhantes.

Em sintese, apresentamos a luz da teoria de Bernstein 0 campo
recontextualizador oficial e o campo recontextualizador pedagdgico. Nessa
apresentacdo, argumentamos que 0s agentes S30 responsdveis por criar, manter e
legitimar o campo e seu discurso pedagoégico especifico. Assim, afirmamos que a
materializacdo e realizacdo dos discursos pedagogicos resultam na producdo de textos
especificos a cada campo. No caso, 0 campo recontextualizador oficial cria o discurso
pedagogico oficial que, consequentemente, € materializado em texto oficial e, 0 campo
recontextualizador pedagdgico cria o discurso pedagdgico de reproducdo que, por
consequéncia, é materializado em texto pedagdgico.

Diante disso, exemplificamos e localizamos alguns textos oficiais e, por meio de
investigacOes na area da educacdo matematica e da sub-regido modelagem matematica,
alguns espacos de formacédo de professores. A figura 2 abaixo mostra 0s conceitos da
teoria de Bernstein (1990, 2000) que foram utilizados neste texto e a forma como
entendemos a relacdo entre eles. As setas continuas representam uma relacdo ou

implicacdo direta e as setas descontinuas representam uma relacéo indireta.
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Campo recontextualizador

Campo Campo
recontextualizador -------------------1 recontextualizador

oficial pedagdgico
Discurso pedagoégico Discurso pedagoégico

oficial de reproducao

l u"l \\‘u l
Texto oficial Texto pedagdgico

Figura 2 — Sintese dos conceitos tedricos de Bernstein referentes ao campo recontextualizador.

Diante dessa figura, a presente pesquisa insere-se no campo de
recontextualizacdo pedagdgica, visto que um dos seus contextos € um curso de
formagéo continuada em modelagem que foi inspirado na pesquisa de Luna (2012). Na
secdo seguinte, apontamos o0 texto pedagdgico que investigamos e, mais adiante,

apresentaremos com maiores detalhes os contextos da pesquisa.

1.4. O PLANEJAMENTO DO AMBIENTE DE MODELAGEM COMO
TEXTO PEDAGOGICO

Apesar de o termo planejamento derivar do verbo planejar, seu conceito envolve
varios verbos e uma série de aproximacGes com outras circunstancias nao,
necessariamente, educacionais. Em uma concepcdo dicionarizada, o planejamento é

definido como:

(1) Ato ou efeito de planejar; (2) Trabalho de preparagdo para qualquer
empreendimento, segundo roteiro e métodos determinados; (3) Planificacao:
o planejamento de um livro, de uma comemoracdo. (BUENO, 1976, p. 519).

E planejar € definido da seguinte forma:

(1) Fazer o plano de, projetar, tracar: Um bom arquiteto planejard um
edificio; (2) Fazer o planejamento de, elaborar um plano ou roteiro de,
programar, planificar: planejar um roubo; (3) Fazer tencéo ou resolucéo de,
tencionar, projetar; (...) (BUENO, 1976, p. 519).
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Ambas sdo restritas, pois traduzem uma posicdo historica separatista entre
elaboracdo e realizacdo pelo sujeito, bem como condiciona o planejamento ou o ato de
planejar a elaboracdo de roteiro ou métodos estabelecidos que reflitam passos
esquematizados (VASCONCELLOS, 2010). De acordo com Luckesi (2011), essa
concepcao de planejamento vista como uma atividade técnica e esquematica tem suas
raizes do setor administrativo, o qual reduz o planejamento a uma técnica sofisticada ou
estratégica, a fim de estabelecer previsées ou definicbes de meios eficientes para se
obter os resultados desejados. Neste caso, 0 planejamento néo vincula-se a um ato social
ou politico.

Sob o viés educacional, o planejamento ndo se reduz a um ato técnico, mas um
ato politico, social, filosofico e cientifico, aléem de tudo complexo, pois lida com
sujeitos e uma sociedade que vive em constantes mudancas. Embora o planejamento
possua uma caracteristica objetiva, isso ndo significa que ele ¢ um instrumento de
instrugdo programada, controle, autoridade e formalizac&o. Ao contrario, o planejar ou o
planejamento séo entendidos, neste estudo, como um instrumento de intervencao no real
em que se valoriza a construcdo, a participacdo, o dialogo, a reflexdo sobre uma pratica
de mudanca. Nesta pesquisa, 0 planejamento e o planejar sdo entendidos como
sinbnimos e condizem com 0 mesmo sentido.

De uma maneira geral, o planejamento diz respeito a preparacdo de um conjunto
de decisbes e acbes a serem realizadas com a finalidade de atingir determinados
objetivos (VASCONCELLOS, 2010; BAFFI, 2002). Ha, pelo menos, dois elementos
basicos que estdo relacionados com esse entendimento, a saber: antecipacdo e
realizacdo. A antecipagéo refere-se a um momento que precede a realizacéo e que, nesse
caso, tem haver com antever, prever, projetar, tracar, planificar, e etc. Enquanto a
realizacdo refere-se a tornar real, fazer acontecer, concretizar, operacionalizar, e etc.
Sendo assim, o planejar ndo se limita apenas a antecipar algo, mas também realizar em
funcdo daquilo que se projetou.

O planejar, além disso, remete a uma acdo futura ou uma dada prética
pedagdgica visto que prevé alguns passos ou sequéncias a fim de possibilitar um

acompanhamento e, consequentemente, uma avaliacdo. Nesse sentido, planejar é:

Uma acglo que tem como caracteristica basica evitar a improvisacéo, prever
possibilidades de ac8es futuras, estabelecer caminhos que possam nortear
mais apropriadamente a execu¢do da acdo educativa, prever o0
acompanhamento e a avaliacdo da propria agéo (BAFFI, 2002, p. 2).
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Assim, o planejar traduz um processo de reflexdo e de tomada de decisdes
relativas a uma agdo que ndo esta incondicionalmente limitada aos objetivos delineados
inicialmente pelo individuo. Durante a execucdo do planejamento, pode ser necessario
introduzir modificagOes que possam alterar ou transformar o curso previsto para uma
determinada ac¢do. Portanto, o planejamento pode ser visto como um processo flexivel,
sujeito a eventos circunstanciais (alguns até previsiveis) que sofram alteracdes ou
transformac6es a serem adotadas.

O planejamento é um ato politico e pedagdgico que mostra intengcdes e
intencionalidades, cujo objetivo é expor 0 que se deseja realizar e 0 que se pretende
atingir (LEAL, 2005). A preparacdo de aulas convencionais, por exemplo, requer do
professor a elaboracdo de um planejamento de ensino® que contenha alguns
componentes essenciais para a organizagdo e implementacdo de uma acdo. Segundo
Leal (2005), o planejamento de ensino significa, sobretudo, pensar a agdo docente
refletindo sobre os objetivos, os conteddos abordados, os procedimentos metodolégicos,
0S recursos, 0s materiais utilizados e a avaliacdo do aluno e do professor. Esses
componentes contemplam o planejamento de ensino que representa o produto da
reflexdo e tomada de decisdo que pode ser explicitado em forma de registro, documento,
material, discurso oral ou, implicitamente, na memoria viva.

Com aporte da teoria de Bernstein (1990, 2000), argumentamos que O
planejamento pode ser analisado como um texto pedagdgico que constitui uma selecéo,
contextualizagdo e concretizacdo de textos em uma dada pratica. Diante do conceito
adotado por planejamento e sua caracterizacao, esse texto pedagdgico ndo se restringe
ao que esta sendo comunicado apenas por meio de um plano escrito ou um documento,
ou até mesmo um material, mas se amplia para outras formas estruturais que traduzem
uma préatica especifica, seja 0 texto expresso pela oralidade e/ou por uma postura ou
vestimenta.

O texto pedagdgico do planejamento reflete principios e regras que sdo operadas
e reguladas pelo discurso pedagogico, a partir de um ou mais campos. Por um lado, esse
texto pedagogico pode ser constituido a partir de varias agéncias de recontextualizagéo
pedagdgica e, assim, regulado pelo discurso pedagogico que rege cada uma delas,

incluindo aquelas que sdo frutos dos principios dominantes do estado. Por outro lado,

3 Em Leal (2005), a expressdo planejamento de ensino refere-se ao processo de reflexdo dos professores,
tendo como propésito elaborar uma determinada programagdo curricular ou, em particular, um plano de
aula.
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temos que na criacdo desse texto ha um agendamento dos elementos e aspectos do
campo de reprodugdo e seus principios, tais como: as praticas consolidadas, as regras
que estabelecem a pratica pedagdgica, o curriculo e o projeto politico pedagogico da
escola, os agentes que serdo envolvidos e outros agentes que fazem parte da gestdo
escolar, as condi¢bes do contexto escolar, os materiais que poderdo ser usados nesse
contexto, dentre outros.

Além disso, as tomadas de decisGes do planejamento dependem do ambiente de
aprendizagem que o professor (agente que atua no campo de reproducdo) pretende
implementar na sala de aula, ou seja, o texto pedagdgico do planejamento também é
regulado por principios que fundamentam cada ambiente de aprendizagem. Os
ambientes de aprendizagem demandam do professor a inclusdo de procedimentos e
finalidades pedagogicas especificas, gerando diferentes textos pedagdgicos do
planejamento. E evidente que em um mesmo ambiente de aprendizagem, que possuem
determinados principios, pode-se gerar diferentes textos do planejamento.

No caso da sub-regido modelagem matematica, sua implementacdo no campo de
reproducdo requer, do professor, a construcdo de atividades™® focadas em problemas
com referéncia na realidade, o planejamento da implementacédo na aula e das estratégias
para a conducdo dessas atividades. Desse modo, as a¢fes necessarias para a utilizagdo
da modelagem pelo professor ndo se limitam apenas ao planejamento de uma atividade,
mas se estendem, também, as circunstancias em que essa atividade se desenvolvera e se
tornem ativas no campo de reproducéo.

Em estudos anteriores (SILVA; OLIVEIRA; 2012a), definimos o planejamento
do ambiente de modelagem como um processo de tomada de decisdes relativas a
elaboracdo da atividade de modelagem e a organizacdo das aces e estratégias do
professor. Nesta pesquisa, retomamos essa definicdo e acrescentamos a implementacao
em sala de aula como parte, também, do planejamento do ambiente de modelagem, bem
como o analisamos como um texto pedagdgico. Ou seja, consideramos, no
planejamento do ambiente de modelagem, a antecipacdo (elaboracdo da atividade e
organizacdo das agdes e estratégias do professor) e a realizacdo (implementacdo do
ambiente na sala de aula), as quais constituem elementos basicos do texto pedagdgico

do planejamento.

0 termo atividade, neste artigo, tem significado similar ao de tarefa, ou seja, uma atividade escrita ou
planejada oralmente para ser entregue ou proposta aos estudantes.



Capitulo 1 | 36

Nesse caso, 0 planejamento do ambiente de modelagem dependera da
organizacdo curricular estabelecida pelo professor. Na literatura da area, localizamos
discussdes relacionadas a configuracdo da modelagem no contexto escolar, sugestdes e
insights de como desenvolvé-la nas aulas (BARBOSA, 2009). Esse autor apresentou um
esboco tedrico da organizacdo do ambiente de modelagem na sala de aula, o qual
denominou de casos ou possibilidades. Para Barbosa (2009), os casos variam quanto ao
proposito e aos papéis do professor e dos estudantes. No caso 1, o professor apresenta o
problema com dados qualitativos e quantitativos, cabendo aos estudantes a investigacao.
O professor, no caso 2, apresenta o problema e o papel dos estudantes é coletar as
informacgdes e investiga-lo. Por fim, no caso 3, os estudantes sdo responsaveis pela
elaboracdo dos problemas, pela coleta das informagdes e pela investigacao.

Em todos os casos, o papel do professor é orquestrar ou conduzir a
implementacdo da atividade na sala de aula. Os casos sugerem maneiras diferentes que
professores podem utilizar na criagdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente
de modelagem, pois, dependendo do caso escolhido, ha uma variagdo quanto a natureza
da atividade, das acGes dos professores, das acdes dos estudantes, do tempo e do
sequenciamento adotado e o controle perante esses e a comunicacao pedagdgica.

Na literatura nacional da area de modelagem e formacdo de professores,
pesquisadores reconhecem que professores sentem-se entusiasmados em implementar
modelagem na sala de aula, mas, em contrapartida, tém dificuldades em planejar esse
ambiente de aprendizagem (OLIVEIRA; BARBOSA, 2011; SANT’ANA; SANT’ANA,
2009; SILVA, 2006; DIAS, 2005; CALDEIRA, 1998). Uma andlise dos resultados
destas pesquisas, a luz da teoria de Bernstein (1990), sugere que o discurso pedagdgico
operou, a saber: no deslocamento da modelagem no contexto escolar a partir dos
principios que o regem, no agendamento da situacdo-problema da atividade de
modelagem, em um maior controle sobre a discussdo dos estudantes, no
acompanhamento dos grupos de estudantes, no sequenciamento da atividade, no tempo
disponivel para o desenvolvimento da atividade, dentre outros. Ou seja, o discurso
pedagogico regulou a criacdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem.

Em um estudo posterior (SILVA; OLIVEIRA, 2012b), analisamos o caso
particular de uma professora da educacdo basica que manifestou uma tensdo nos

discursos no planejamento do ambiente de modelagem, em um curso de formagéo
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continuada. Os resultados apontam que a professora explicou a tensdo nos discursos™ a
partir de fatores e condicionantes que regularam o que poderia ser perguntado aos
estudantes. Trata-se da operagdo do discurso pedagdgico na constituicdo do texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem. Assim, ao lidar com esta
tensdo, a professora adotou uma estratégia para ameniza-la e condiciona-la a préatica
pedagogica, 0 que consideramos como fruto das tensdes e da operacdo do discurso
pedagogico.

Embora as pesquisas apresentem resultados que fornecem indicios da operacao e
regulacdo do discurso pedagdgico no texto pedagogico do planejamento, elas ndo tém
evidenciado a logica interna que rege a criacdo do texto e, ainda, ndo apontam a
participacdo de outros agentes, textos e praticas que podem ter implicacdo ou regulacdo
na producdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem. Nesta
pesquisa, temos o propdsito geral de evidenciar a producdo e da operacionalizacdo do
texto pedagogico (no caso do planejamento do ambiente de modelagem). Contudo,
faremos uma andlise pontual em um campo de recontextualizacdo pedagdgica e no
campo de reproducdo para em seguida tracar esse propasito geral.

A sequir, detalharemos a pergunta norteadora e os objetivos que nortearam esta

investigacao.

1.5. A PERGUNTA NORTEADORA E OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Nas secOes acima, estabelecemos um dialogo sobre a matematica, a educagéao
matematica, a modelagem matematica, a formacdo do professor de matematica, bem
como o planejamento do ambiente de modelagem. Para isso, mobilizamos algumas
noc¢Oes tedricas para analisar resultados de pesquisas acerca dessas tematicas. Dentre 0s
termos tedricos abordados, destacamos o texto pedagdgico como conceito chave para

apresentar a seguinte questdo norteadora desta investigacao:

Como o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem matematica é

constituido e operacionalizado nas praticas pedagogicas?

15 De acordo com Oliveira (2010), as tensées nos discursos sdo constituidas pela descontinuidade entre
discursos, sendo identificadas pelas contradigdes, rupturas e dilemas constituidos por conta do espago que
separa as categorias de discursos, no caso, o isolamento entre os discursos historicamente presentes na
pratica pedagodgica e o discurso trazido para ela. Assim, as tensfes sdo identificadas nos discursos dos
professores quando eles decidem o que pode ser dito e como pode ser dito nas praticas pedagogicas.
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Trata-se de compreender a constituicdo do texto, ou seja, como ele é formado,
criado, legitimado, produzido, posicionado, transformado e regulado por outros agentes,
agéncias, discursos, praticas ou, até mesmo, outros textos oficiais ou pedagdgicos, a
partir de um campo de recontextualizacdo pedagogica, bem como entender a
operacionalizacdo, isto &, como o texto é inserido, gerenciado, acompanhado, tornado
ativo, posicionado, transformado e regulado no campo de reproducdo. Além disso,
analisamos a relacdo entre a constituicdo e a operacionalizacdo, buscando tracar uma
andlise transversal de ambas.

O termo pratica pedagdgica empregado na pergunta de pesquisa ndo tem o
mesmo sentido que o usual, ou seja, ndo possui 0 mesmo sindnimo de sala de aula.
Neste estudo, esse termo esta em consonancia com a perspectiva tedrica adotada. Para
Bernstein (2000), a pratica pedagégica pode ser compreendida como as relacbes
sociais'® que ocorrem em um determinado contexto para a producéo e a reproducdo
cultural. Sendo que as relagfes sociais consideradas neste trabalho referem-se,
essencialmente, as relacfes pedagdgicas, as quais podem ocorrer entre transmissores e
adquirentes, ou, ainda, entre diferentes transmissores ou entre diferentes adquirentes.

Face ao exposto, esta investigacdo perpassa em, pelo menos, duas praticas
pedagodgicas. No campo de recontextualizacdo pedagogica, ha relacbes pedagdgicas
demarcadas entre formadores (transmissores) e professores (adquirentes). Entretanto, as
relacGes pedagdgicas entre os dois agentes também podem ser vistas entre diferentes
transmissores, sejam eles professores ou formadores, considerando que os professores
estdo agendando aspectos do campo de reproducdo, no qual eles serdo os transmissores.
No campo de reproducdo, ha relacbes pedagdgicas entre professor (0 mesmo que esteve
presente no campo de recontextualizacdo pedagdgica) e estudantes.

Nesta pesquisa, um curso de formacdo continuada em modelagem matemaética
representa um dos contextos que compde 0 campo de recontextualizacdo pedagogica, e
nele h4d uma relacdo pedagdgica entre formador e professores. Além disso, temos as
aulas de matematica, dos professores participantes do curso, que representam outro
contexto da pesquisa que compde o campo de reproducédo. Para esclarecer essas ideias e,
assim, detalhar a pergunta de pesquisa, desdobramos o objetivo geral em dois objetivos

especificos:

'® As relages vistas entre 0s sujeitos.
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= Analisar como o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem é
constituido a partir de um curso de formagao continuada;
= Analisar como o texto pedagogico do planejamento do ambiente de modelagem é

operacionalizado em aulas de matematica.

1.6. RELEVANCIA DA PESQUISA

A presente pesquisa é relevante em virtude da originalidade do objeto de estudo,
nesse caso, a producdo e a operacionaliza¢do do texto pedagogico do planejamento do
ambiente de modelagem. H& um ndmero crescente de investigagdes no ambito da
modelagem matemaética e na formacdo de professores, entretanto, hd poucas pesquisas
empiricas acerca do planejamento do ambiente de modelagem, nesse cenario. Com isso,
os resultados obtidos podem ser Uteis para compreender situaces semelhantes ocorridas
em outras areas, como por exemplo, o Ensino de Ciéncias. Além disso, esta pesquisa
torna-se relevante para a comunidade cientifica e para ampliar os resultados das
pesquisas que tomam como referéncia a teoria socioldgica de Basil Bernstein (1990,
2000).

Esta pesquisa, também, visa oferecer contribuicGes tedricas e implicacdes para a
pratica de modelagem matematica dos professores, no que se refere: ao processo de
tomadas de decisbes para e na pratica pedagogica escolar, as regulacbes que podem
condicionar transformacdes no texto do planejamento, o apoio entre diferentes agentes
na producdo textual, os aspectos e elementos que sdo agendados do campo de
reproducéo, dentre outros. Os resultados desta investigacdo podem trazer implicacdes,
também, para as agéncias de formacdo de professores repensarem seus principios e
textos pedagogicos, a fim de possibilitar um espaco de apoio, contribui¢do e negociacédo
com os professores perante as tomadas de decisdes e reflexdes na producdo e
operacionalizacdo do texto do planejamento do ambiente de modelagem.

Além disso, esta investigacdo contribuird, substancialmente, para a ampliacdo e
compreensdo dos resultados ja obtidos em outros estudos (SILVA; OLIVEIRA, 20123,

b), os quais favoreceram a inquietacdo e o desenvolvimento do presente trabalho.
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1.7.  OS CONTEXTOS E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Na secdo 1.5, delineamos os objetivos especificos desta pesquisa, 0s quais
indicam a analise em dois contextos diferentes, a saber: o curso de formacao continuada
e as aulas de matematica. Particularmente, o curso de extensdo intitulado “Modelagem
Matematica e a formacdo continuada de professores de matematica da educacéo
basica” foi certificado como um projeto de extensdo universitario (Resolucdo
CONSEPEY N°. 111/2011) vinculado a Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS). O mesmo foi realizado no primeiro semestre de 2012 e dirigido para
professores que ministram aulas no Ensino Fundamental 1l, Ensino Médio e Educacao
de Jovens e Adultos (EJA).

O objetivo do curso era subsidiar os professores e envolvé-los em diversas
experiéncias atreladas ao ambiente de modelagem no sentido de promover reflexdes e
estender possibilidades de organizacdo de ambientes de aprendizagem no contexto
escolar. No que diz respeito as experiéncias, 0 curso propiciou, aos professores,
experiéncias nos dois dominios de formacdo em modelagem, como documentado por
Barbosa (2004): as experiéncias como aluno e as experiéncias como professor. Em
relacdo a primeira, os professores desenvolveram, no curso, atividades de modelagem a
partir dos trés casos, 0s quais foram descritos na secdo 1.4. Na experiéncia como
professor, o0s participantes tiveram a oportunidade de organizar o ambiente de
modelagem e implementa-lo no contexto escolar. Além disso, os professores
socializaram e analisaram, no curso, as experiéncias como professor.

O curso teve uma carga horaria total de 50 horas-aula, sendo contabilizadas 40
horas-aula para os encontros do curso e 10 horas-aula destinadas ao planejamento
realizado fora do curso e a implementacdo do ambiente de modelagem na sala de aula.
Este curso desenvolveu-se aos sdbados, sendo que suas atividades foram divididas e
organizadas em dez encontros. O quadro abaixo mostra a abordagem temaética e o

objetivo dos encontros:

'” Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao.



Capitulo 1|41

ENCONTRO TEMATICA OBJETIVO
Caracterizando a modelagem | O objetivo desse encontro foi apresentar aos
matematica a partir de diferentes | participantes as diferentes concepcdes de
1° concepgdes modelagem presentes na literatura, bem como
desenvolver uma atividade de modelagem
denominada por Barbosa (2009) de caso 1.
Perspectivas e discussGes acerca | Esse encontro teve como objetivo apresentar aos
da modelagem matematica participantes as diferentes perspectivas de
modelagem identificadas na literatura, bem como
20 entender o que Barbosa (2009) denomina de
espacos de interacdo, 0s quais promovem
diferentes discussdes entre os estudantes na sala
de aula.
@] uso de ferramentas | O objetivo desse encontro foi mostrar uma
tecnoldgicas no ambiente de | possibilidade de articular a modelagem com as
modelagem matemaética tecnologias, discutindo resultados de
3° investigacBes da é&rea. Além disso, nesse
encontro, os participantes tiveram a oportunidade
de desenvolver uma atividade de modelagem
denominada por Barbosa (2009) de caso 2.
O fazer modelagem e o papel do | O objetivo do encontro foi refletir sobre o papel
40 professor na sala de aula do professor na sala de aula e como o ambiente
de modelagem pode ser desenvolvido no contexto
escolar.
As experiéncias do fazer | Esse encontro teve como objetivo apresentar
modelagem em salas de aula de | possibilidades de fazer modelagem na sala de
professores de um grupo | aula, ao propor uma analise das experiéncias
50 colaborativo vivenciadas por professores da educacdo bésica.
Sendo que essas experiéncias foram narradas por
professores que participam do grupo colaborativo
sobre  modelagem e tem implementado
modelagem no contexto escolar.
Caracterizando o planejamento | Esse encontro teve como objetivo caracterizar o
do ambiente de modelagem | planejamento do ambiente de modelagem e
6° matematica convidar os professores a elaborarem um
planejamento, visando a implementacdo na sala
de aula.
Elaboracdo e discussdo do | O objetivo desse encontro foi discutir
70 planejamento do ambiente de | coletivamente o planejamento de cada professor,
modelagem matemaética para sala | de modo que tanto o professor quanto o formador
de aula pudessem contribuir nessa construcao.
Discussdo do fazer modelagem | Esse encontro teve como objetivo discutir como o
matematica na pratica do | ambiente de  modelagem  esta  sendo
8o professor participante implementado no contexto escolar, ou seja, como
o0s estudantes estdo reagindo, se ha dificuldades
na implementacdo, se os estudantes apresentam
dificuldades, e etc.
As tensBes do professor para/na | O objetivo desse encontro foi mostrar que a
implementacdo de atividades de | implementacdo do ambiente de modelagem gera
9 modelagem matematica tens@es, de diferentes naturezas, aos professores.
A apresentacdo dessas tensdes foi baseada nos
resultados de investigacdes empiricas da area.
Andlise e reflexdo  das | O objetivo desse encontro foi analisar a
experiéncias dos professores | implementacdo do ambiente de modelagem e
10° participantes com a modelagem | refletir sobre a sua experiéncia na sala de aula.

matematica

Alguns professores produziram uma narrativa da
aula, contando a experiéncia, € leram no curso.

Quadro | — Abordagem temética e objetivo dos encontros do curso
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Cada encontro foi ministrado por um ou mais formador(es)/pesquisador(es),
integrantes do Nupemm, o0s quais assumiam a modelagem mateméatica como um
ambiente de aprendizagem que pode propiciar investigacdo e reflexdo do papel dos
modelos matematicos nas tomadas de decisdo da sociedade. Essa visdo converge para
uma perspectiva de modelagem denominada sociocritica (BARBOSA, 2003). Apesar
dos formadores assumirem a modelagem a partir dessa concepgéo e perspectiva, eles
deixaram os professores livres para escolher a perspectiva que mais se identificavam, ja
que no curso foram abordadas diferentes perspectivas sobre modelagem matematica.

Para este estudo, consideramos 0 6° 7° e 8° encontros do curso que estavam
voltados ao planejamento do ambiente de modelagem matematica, que, apesar de
apresentarem focos diferentes, eram complementares. O 6° encontro caracterizou o
planejamento do ambiente de modelagem e convidou os professores a organizarem esse
ambiente, tendo em vista implementar no contexto escolar. J4 no 7° e 8° encontros
houve a socializacdo das tomadas de decisbes dos professores de modo que os demais
membros (tanto os professores quando os formadores) auxiliaram no planejamento.

Outro contexto desta pesquisa refere-se as aulas de matematica dos professores
participantes do curso de extensdo. Neste curso, trés professores'® foram convidados
para compor o quadro de participes desta pesquisa, tais como: Chico, Cau e Marcia. O
professor Chico ministrava aulas de Matematica e Fisica em uma escola publica da
cidade de Feira de Santana-Ba e as professoras Marcia e Cau ministravam aulas de
matematica, também, em escolas publicas da mesma cidade. Os professores planejaram
0 ambiente de modelagem para diferentes modalidades de ensino. Chico planejou para
uma turma do 8° ano do ensino fundamental Il, Cau planejou para uma turma de 3° ano

do Ensino médio e Marcia para uma turma da EJA.

1.8. METODOLOGIA DA PESQUISA

O problema ou a pergunta de pesquisa podem ser vistos como o0 nucleo da

investigacao, pois orienta 0 pesquisador quanto ao que se pretende pesquisar, no caso, 0

'8 No inicio do curso de extensdo, todos os professores assinaram um termo de consentimento. Ao
assinarem o termo, os professores concordaram com as questdes éticas envolvidas e, assim, aceitaram
participar livremente das pesquisas que forem desenvolvidas neste contexto, bem como estavam livre
para desistir a qualquer momento do curso e/ou da pesquisa. No termo, os professores optaram por
utilizar um pseuddnimo que representava algumas silabas do seu nome ou o primeiro nome completo.
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objeto de estudo a ser investigado (ALVES-MAZZOTTI, 2002; CRESWELL, 2009;
JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012). Além disso, o problema de pesquisa também
traduz a metodologia, 0 método e seus procedimentos, e, por vezes, as lentes teoricas,
uma vez que o objeto ou fendmeno sdo explicados ou entendidos a luz de um quadro
tedrico e metodologico adotados, sejam eles de forma implicita ou explicita no
problema. Assim, hd uma relacdo entre o problema de pesquisa, o quadro tedrico e a
opcdo metodoldgica. Segundo Alves-Mazzotti (2002), o quadro tedrico e a opgdo
metodologica devem estar em consonancia a fim de expressar uma consisténcia interna
do estudo.

Neste estudo, a pergunta de pesquisa suscita a compreensdo do seguinte
fendmeno: a constituicdo e operacionalizacdo do texto do planejamento do ambiente de
modelagem. A pergunta também reflete uma posicdo teodrica, na qual estd explicito
alguns termos de um quadro teoérico, no caso, a teoria de Bernstein (1990, 2000).
Quanto a opcdo metodoldgica, a pergunta traduz uma possivel forma de pesquisar e
coletar os dados que, implicitamente, estdo vinculados a uma posi¢do paradigmatica
adotada pelo pesquisador e relacionada com o referencial tedrico. Nesta secdo,
detalharemos o paradigma de pesquisa, a metodologia do estudo, o método e os

procedimentos de coleta e analise dos dados.

1.8.1. O PARADIGMA DE PESQUISA

Como mencionamos na sec¢ao anterior, uma pergunta de pesquisa reflete também
certa posicdo paradigmatica, em outras palavras, o paradigma de pesquisa. O paradigma
pode ser entendido como um conjunto de crengas que representa uma visao de mundo
(GUBA; LINCOLN, 1994; CROTTY, 1998). Essa visdo de mundo define a natureza
desse mundo, a posicao do individuo nesse mundo e suas relacdes. Sendo assim, quando
0 pesquisador elabora uma pergunta e desenvolve uma pesquisa, ele ja possui uma visdo
de mundo que conduzird o processo de investigacédo, ou seja, ele ja estabeleceu alguns
critérios, tais como: a natureza do objeto investigado, a relagdo pesquisador e
pesquisado ou objeto de investigacdo, a escolha de uma perspectiva tedrica, a escolha
dos métodos da pesquisa, a analise dos dados e a forma de apresentar os resultados.

Segundo Guba e Lincoln (1994), o paradigma de uma pesquisa guia o0

investigador em trés dimensdes fundamentais, a saber: ontoldgica, epistemoldgica e
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metodologica. A ontoldgica refere-se a forma e a natureza da realidade e o que dela
pode ser conhecida. A epistemoldgica trata da natureza da relagdo entre o
investigador/pesquisador e o que pode ser conhecido. Por fim, a metodoldgica refere-se
a forma que o investigador constrdi o conhecimento. Tais dimens@es relacionam-se com
alguns critérios que foram apontados acima.

Os estudos de Guba e Lincoln (1994), Crotty (1998) e Alves-Mazzotti (2002)
apresentam paradigmas de pesquisa que se distinguem a partir dessas trés dimensoes, e,
consequentemente, caracterizam posicGes paradigmaticas diferentes. Dentre 0s
paradigmas de pesquisa, entendemos que a presente investigacdo se aproxima da teoria
critica, a qual busca, de maneira geral, analisar as condi¢bes de regulacdo social,
desigualdade e poder, denunciar os mecanismos de controle e opresséo, bem como
promover mudancas.

A teoria critica parte do pressuposto que nenhuma relacdo social pode ser
entendida de maneira isolada, ou seja, ndo estd neutra dos conflitos da sociedade, nem
tampouco desvinculados das desigualdades culturais, econdmicas e politicas que
dominam a sociedade (CROTTY, 1998; ALVES-MAZZOTTI, 2002). Assim, esta
investigacdo se aproxima desse paradigma, pois o texto do planejamento do ambiente de
modelagem ndo sera analisado isoladamente, mas sua constituicdo e operacionalizacdo
serdo analisadas a partir de relagdes sociais, no caso, as relagdes pedagdgicas
constituidas em contextos diferentes. De acordo com a perspectiva teorica, essas
relacGes pedagodgicas presumem relagdes de poder e controle, os quais estabelecem
fronteiras ou limites que demarcam as relagdes entre e dentro das categorias.

No caso desta investigacdo, ha uma articulagdo entre a posicdo tedrica e o
paradigma adotado. Podemos elencar alguns argumentos tedricos que justificam o
paradigma da teoria critica. Em sua teoria, Bernstein (1990, 2000) identifica relagcdes de
poder e controle que sdo estabelecidos em contextos pedagdgicos ao demarcarem
fronteiras e limites nas interagcbes sociais. Sendo que essas relacdes podem gerar,
distribuir, reproduzir e legitimar os principios dominantes entre ou dentro de uma
determinada forma de interagdo. Tanto o curso de formagdo continuada quanto a sala de
aula sdo os contextos desta pesquisa em que as relacbes se estabelecem e podem
legitimar os principios dominantes dos mesmos ou de outras agéncias, agentes ou
textos. Portanto, essas argumentagdes reforcam uma caracteristica primordial da teoria

critica, no caso, a regulacdo social e as relagdes de poder.
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Bernstein (2000), também, teve a preocupacdo de analisar as diferencas de
linguagem entre as pessoas provenientes das camadas populares e das classes médias e,
ainda, suas relagfes com o sucesso e o fracasso escolar. Com isso, a teoria de Bernstein
(1990, 2000) analisa tanto o sistema macro (por exemplo, o sistema educacional e suas
agéncias) quanto o sistema micro (por exemplo, o contexto pedagdgico e a logica do
discurso pedagdgico), bem como a regulacdo entre estes e dentro deles.

Para Bernstein (1990, 2000), a escola representa um sistema micro que reflete
hierarquias externas e internas e lida com questdes de ordem social, justica e conflito.
Ao refletir e lidar com isso, a escola privilegia alguns textos em detrimento de outros
para incorporar interesses sociais e politicos que permeiam a vida social, o que
fortalece, por exemplo, o fracasso escolar. Nesta pesquisa, a escola, mais
especificamente, as aulas de matematica refletem hierarquias que sdo reguladas por
principios e regras dominantes ou dominadas por alguns agentes, mas que podem ser
negociadas perante as tomadas de decisfes nas relacdes pedagogicas. Assim, essas
argumentacdes demarcam algumas caracteristicas que permeiam a teoria critica, como
por exemplo, as desigualdades sociais e 0s mecanismos de controle e opressao.

Apds apontarmos as justificativas do paradigma adotado, na secdo seguinte
apresentaremos o método escolhido, e, por decorréncia, os procedimentos, as técnicas e

0s instrumentos utilizados.

1.8.2. O METODO QUALITATIVO

Strauss e Corbin (2008) definem o método como um conjunto de procedimentos
e técnicas que fornecem os meios para compreender a realidade social e estuda-la.
Sendo assim, o método fornece os meios para tracar um caminho pelo qual o
pesquisador dara conta da pergunta e/ou os objetivos da pesquisa. Conforme Creswell
(2009) e Johnson e Christensen (2012) h&, pelo menos trés métodos de pesquisa, a
saber: quantitativo, qualitativo e misto. Os autores apontam que a opgdo por um método
depende do objeto a ser estudado, da natureza da pergunta, dos objetivos da pesquisa, da
posicdo paradigmatica, da experiéncia do pesquisador, do planejamento temporal,
dentre outros.

A opc¢édo metodoldgica do presente estudo tem como base o método qualitativo,
pois 0 objeto de pesquisa (a constituicdo e operacionalizacdo do texto pedagogico do
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planejamento do ambiente de modelagem) sera compreendido por meio de informacoes
qualitativas. Nesse caso, as informac6es condizem com os dados coletados, os quais
sugerem uma analise interpretativa e descritiva. Também, podemos argumentar que o
método adotado tem relagdo com a natureza da pergunta de investigagdo. A
problematica desta pesquisa visa compreender como o texto pedagogico € constituido e
operacionalizado, em outras palavras, busca descrever o processo de formacdo e
gerenciamento do texto. Por isso, a abordagem mais adequada a esta pesquisa foi a
qualitativa.

Outras caracteristicas da pesquisa qualitativa que convergem com 0 método
adotado diz respeito a relacdo dos pesquisadores com a abordagem metodoldgica.
Segundo Bogdan e Biklen (1994), os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos. No gue tange a essas
caracteristicas, neste trabalho, consideramos que os resultados finais sdo importantes,
mas a constituicio e a operacionalizacdo do texto pedagdgico sdo processos
fundamentais que fornecem informacgdes mais descritivas acerca do objeto de estudo,
correspondendo a problematica da pesquisa, bem como as relacdes pedagdgicas
estabelecidas nos diferentes contextos.

Ademais, podemos apontar que a opcao metodoldgica decorreu das experiéncias
na producdo de outros estudos (SILVA; OLIVEIRA, 2012a, b) ja realizados
anteriormente, 0s quais geraram inquietacdes para a presente investigacdo. Esta
decorréncia ndo é fruto apenas da utilizacdo do método qualitativo, mas principalmente
pela continuidade dos estudos que tinham esse método como base. Strauss e Corbin
(2008) argumentam que uma das razdes para a escolha do método seja a preferéncia
e/ou a experiéncia do pesquisador, podendo ser fruto de investigacGes ja realizadas ou,
apenas, de leituras de cunho metodoldgico.

Uma vez anunciado o método qualitativo, apresentaremos os procedimentos e/ou
técnicas que foram utilizadas para viabiliza-lo. Estudos (ALVES-MAZZOTTI, 2002;
GLESNE, 2006) argumentam que as pesquisas qualitativas usam mudltiplos
procedimentos e técnicas para a coleta de dados. Segundo os autores, ha pelo menos trés
técnicas que predominam na pesquisa qualitativa, tais como: a observacao, a entrevista e
os documentos. Apesar dos pesquisadores considerarem que a pesquisa qualitativa se
caracteriza pela combinacdo de varias técnicas, 0 uso de somente uma ou mais de uma

delas ndo dependera da preferéncia do pesquisador, mas sim do problema de pesquisa.
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A observacdo € uma técnica muito valorizada e utilizada nas pesquisas
qualitativas, pois permite verificar, na pratica, certas respostas que, por vezes, sdo dadas
propositadamente, identificar comportamentos ndo-intencionais e, também, registrar o
comportamento em seu contexto temporal e espacial (ALVES-MAZZOTTI, 2002).
Nesta pesquisa, a observacao foi considerada a técnica primordial para analisar como 0
texto pedagogico é constituido no curso de formacdo continuada e operacionalizado nas
aulas de matematica. Em ambos, utilizamos o registro da observacao, a filmagem dos
encontros do curso e a filmagem das aulas dos professores.

Como mencionado na secdo 1.4, as tomadas de decis6es do planejamento podem
ser explicitadas em forma de registro, documento, material, texto oral ou,
implicitamente, na memoria viva, 0S quais representam o texto pedagdgico do
planejamento do ambiente de modelagem. Nos trés primeiros casos, a observacdo nao
fornece elementos para entender, por exemplo, a constituicdo do texto pedagogico do
planejamento. Assim, consideramos os documentos como outra técnica favoravel tanto
para verificar alguns dados quanto para complementar os dados obtidos por meio da
observacdo. Segundo Alves-Mazzotti (2002), o documento é qualquer registro que
possa ser utilizado como fonte de informacdo. Nesta pesquisa, consideramos como
documentos o guia do planejamento do professor, o qual fornece informacdes acerca do
porque das tomadas de decisdes.

Quanto as decisbes do planejamento tomadas de forma implicita na memoria, a
observacdo e os documentos sdo técnicas que ndo fornecem informacGes a respeito
disso. Portanto, incluimos a entrevista como uma técnica que fornece subsidios para
compreender as tomadas de decisdes que estdo implicitas ou ocultas, mas que sdo
tomados pelos agentes para a organizacdo ou execucdo de uma acdo. Além disso, a
entrevista permite a elaboracdo de perguntas mais especificas sobre aspectos pouco
explorados por outras técnicas ou pelo proprio participante a ser entrevistado (ALVES-
MAZZOTTI, 2002; ROSA; ARNOLDI, 2006). Contudo, a forma como a entrevista sera
elaborada e realizada dependera da problematica da pesquisa e dos seus objetivos, bem
como da percepcéo do pesquisador diante da investigacdo e da explicacdo do referencial
tedrico utilizado.

Nesta pesquisa, a entrevista foi uma técnica util para fornecer informagdes
implicitas e pouco justificada pelos participantes no que diz respeito a algumas tomadas
de decisfes do planejamento. Essas decisdes foram identificadas por meio do texto oral,

no curso de extensdo, ou nos comentarios e justificativas dos professores antes, durante
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e depois das aulas, também, por meio do material escrito, no caso, o guia do
planejamento. Sendo assim, a entrevista focalizou perguntas mais especificas vinculadas
as tomadas de decisdes nos contextos e materiais citados.

Nos proximos capitulos, ou seja, nos artigos, detalharemos as técnicas e
instrumentos de coleta de dados, bem como o processo analitico e a anélise dos dados

propriamente dita.

1.9. FORMATO E ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Do ponto de vista estético e organizacional, esta pesquisa apresenta-se em um
formato alternativo dirigido para dissertaces e teses, o qual foi denominado
multipaper. Esse termo multipaper pode ser traduzido como Vérios artigos e entendido
como um conjunto, compilacdo ou coletanea de artigos incorporados a um dado
relatorio de pesquisa sujeito a publicacGes imediatas e futuras. No caso, essa dissertacao
representa um relatorio de pesquisa composto por quatro capitulos, sendo que trés estdo
escritos nos moldes de artigos cientificos.

Estudos (DUKE; BECK, 1999; PALTRIDGE, 2002) sustentam o uso do
formato alternativo como promissor tanto para a formacéo do pesquisador quanto para
uma contribuicdo significativa ao conhecimento cientifico, visto que o formato
tradicional atende parcialmente ou apenas a um dos dois. Do ponto de vista da
formacédo, esse formato permite que os pesquisadores aprendam a produzir artigos de
cunho cientificos mais sistematicos em relacdo a proximidade dos resultados com a
introducdo, a revisdo de literatura, a perspectiva tedrica e metodoldgica, bem como a
ilustracdo e analise dos dados. Segundo Duke e Beck (1999), é esse tipo de escrita que é
requerido na trajetdria académica e profissional do pesquisador.

Quanto as contribuicdes, esse formato permite que os resultados sejam mais
proximos com a discussdo dos dados, bem como se tornem mais acessiveis a avaliacoes
e criticas do publico em geral e, particularmente, da comunidade cientifica diante da
aceleracdo na socializagédo dos mesmos. Conforme Duke e Beck (1999), o multipaper
possui uma grande vantagem sob o modelo tradicional em relacdo & socializagdo
acelerada dos resultados da investigacdo, pois 0s artigos sairdo preparados e prontos
para serem submetidos a periddicos nacionais e/ou internacionais, logo apos a

concluséo e defesa da dissertacdo. Com isso, a comunidade, como um todo, tera acesso
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mais imediato da investigacdo para a avaliacdo e criticas aos resultados. Ou seja, com
esse modelo hd uma troca mais imediata da comunidade com os resultados da
investigacado e, consequentemente, com o pesquisador.

Entretanto, Duke e Beck (1999) argumentam que o modelo tradicional nédo
pode ser totalmente descartado diante do formato multipaper. O modelo tradicional
possui desvantagens, mas ha algumas vantagens que devem ser consideradas. Uma das
vantagens do modelo tradicional, por exemplo, refere-se a extensdo do corpo do texto,
no qual os pesquisadores possuem mais espago para estabelecer um dialogo com uma
ampla revisao de literatura, a depender do seu objeto de estudo e dos objetivos do
pesquisador. A nosso ver, essa e outras vantagens podem ser adaptadas e incorporadas
ao novo modelo, j& que o modelo alternativo ndo possui uma estrutura Unica e fechada,
mas sim aberta a modificacdes.

Face ao exposto, esta dissertacdo foi organizada no formato multipaper ao
considerar as vantagens que ele apresenta, mas também incorporamos algumas
vantagens do modelo tradicional a fim de uma melhor apresentacdo do trabalho. Este
trabalho foi formado por quatro capitulos, os quais foram divididos, propositadamente,
buscando responder a pergunta da presente investigacdo e, por consequéncia, atender
aos objetivos especificos.

O primeiro capitulo refere-se a introducdo, no qual apresentamos informacdes
relativas as inquietacGes que suscitaram a problematica, os objetivos da pesquisa e sua
operacionalizacdo. Neste capitulo, tecemos uma discussdo geral, focalizando a revisédo
de literatura e a perspectiva tedrica que fundamentam a pesquisa, identificando as
lacunas e a partir disso, localizamos a presente investigacdo nesse cenario. A discussao
geral da revisdo de literatura, juntamente com a teoria, teve como propdsito demarcar
posicBes tedricas e fornecer exemplos com os resultados de pesquisas a fim de situar o
leitor, bem como resgatar algumas vantagens citadas em relacdo ao modelo tradicional.
Isso se deve ao fato que os artigos sdo limitados e especificos, sendo assim ndo possuem
espaco suficiente para realizar um didlogo mais amplo com a revisao de literatura. Além
disso, neste capitulo, apontamos a relevancia deste estudo, a metodologia e, por fim, a
organizacéo da dissertacao.

Os proximos capitulos foram formatados nos moldes de artigos, 0s quais serdo
submetidos para publicacdo em revistas cientificas logo apds a defesa da dissertacao.
Cada artigo é independente, tratando de focos e tipos distintos, mas se complementam

diante da problematica da pesquisa. Assim, no segundo capitulo, sera apresentado o
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primeiro artigo que atende a um dos objetivos especificos, no caso, analisar como 0
texto do planejamento é constituido a partir de um curso de formac&o continuada.

No terceiro capitulo, apresentaremos o segundo artigo que atende ao outro
objetivo especifico desta pesquisa, ou seja, analisar como o texto do planejamento é
operacionalizado em aulas de matematica. Os dois artigos configuram-se como estudos
empiricos, pois, de acordo com Clingan (2008), em um estudo empirico hd uma
ilustracdo dos dados e seus resultados s&o dependentes desses dados coletados
empiricamente e da analise deles.

Por fim, no quarto capitulo, serd apresentado o terceiro artigo, cuja finalidade é
estabelecer uma analise transversal dos resultados do primeiro e do segundo artigo, na
tentativa de articular os objetivos especificos. Nesse caso, hd uma articulagdo entre a
constituicdo e a operacionalizacdo do texto em contextos diferentes, sendo produzidos
pelo mesmo sujeito. Ademais, neste artigo, tecemos uma compreensdo mais ampla do
foco da pesquisa, o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem.

Inspirados nos estudos de Clingan (2008), resolvemos produzir esse terceiro
artigo como um estudo de natureza diferente dos demais, em outras palavras, um estudo
teorico. Neste, os resultados e conclusdes sdo alinhados com a revisdo de literatura e
teoria, porém nao ha ilustracdo dos dados, o que diferencia do estudo empirico. Para o
autor, as pesquisas podem mesclar entre os dois tipos de estudos, isto é, podem ser em
um dado momento tedrico e em outro dado momento empirico, a fim de comunicar 0s
resultados de diferentes formas. Sendo assim, a mescla entre esses tipos de estudo pode

contribuir na formagao do pesquisador.
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A CONSTITUICAO DO TEXTO PEDAGOGICO DO PLANEJAMENTO DO
AMBIENTE DE MODELAGEM MATEMATICA A PARTIR DE UM CURSO
DE FORMAGAO CONTINUADA

Resumo: O presente artigo tem como objetivo analisar como o texto pedagdgico do
planejamento do ambiente de modelagem matematica foi constituido por trés
professores da educacdo basica que participaram de um curso de formagdo continuada
sobre 0 ambiente de modelagem matematica. A pesquisa realizada teve como base uma
abordagem qualitativa que oportunizou a coleta dos dados por meio da observacao,
entrevista e documentos. Para abordar o objeto de estudo, utilizamos a teoria
socioldgica de Basil Bernstein. A andlise dos dados sugere que a constitui¢do do texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem matematica esteve pautada na
hibridizacdo textual, ou seja, na associacdo e combinacdo de diferentes textos
vinculados a modelagem matematica, ao planejamento de ensino, a pratica pedagdgica
vigente, dentre outros. Também, argumentamos que a hibridizacéo foi assinalada pela
autoria exclusiva do professor, marcada por relacdo de poder e controle entre 0s
envolvidos. Por fim, encontramos evidéncias de que a constituicdo textual promoveu
um ordenamento nas regras que orientam o processo de transmissdo e aquisicdo para o
contexto pedagdgico escolar.

Palavras-chave: Texto pedagdgico; Planejamento; Formacdo de professores;
Modelagem matematica.

1. Introducéo

A modelagem matematica, no cenario da Educacdo Matematica, tem sido
apresentada como uma possibilidade de integracdo no contexto escolar, podendo
facilitar a aprendizagem de estudantes na disciplina de matemética, uma vez que
permite a compreensdo de problemas, associando a matematica e o cotidiano
(BASSANEZI, 2002; BURAK, 2004; JUNIOR; SANTO, 2004; BARBOSA, 2009).
Embora esses autores apresentem diferentes formas de compreender a modelagem®, ha
uma tendéncia comum de que a mesma trata de problemas oriundos do cotidiano, 0s

quais sdo investigados por meio da matematica. Essa tendéncia configura-se como uma

' Para evitar repeticdes no decorrer do artigo, utilizamos o termo modelagem sem o complemento
matematica. Porém, estamos cientes que se trata apenas de uma abreviagdo sem perda da compreensao
geral do termo.
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potencialidade da modelagem, a qual expressa uma caracteristica geral que distingue de
outros ambientes de aprendizagem?.

Particularmente, assumimos a modelagem conforme a compreensao apresentada
por Barbosa (2009), como um ambiente de aprendizagem no qual estudantes sao
convidados a investigar problemas provenientes do cotidiano, de outras ciéncias ou de
areas profissionais que podem ser resolvidos por meio da matematica. Essa
compreensdo sugere que os estudantes tenham um papel mais participativo nas aulas de
matematica, uma vez que esse ambiente permite a eles a mobilizacdo de ideias ou de
noc¢Oes de situacdes externas a matematica para o contexto escolar.

Além disso, essa compreensdo parte de um modo de ver a modelagem sob o
ponto de vista critico, ou seja, como uma oportunidade de estudantes entenderem o
papel dos modelos matematicos nas tomadas de decisdo da sociedade. Esse modo de ver
foi delineado por Barbosa (2003, 2009) como a perspectiva socio-critica, a qual lida
com o entendimento do papel dos modelos matematicos e, também, com a reflexdo e o
posicionamento critico. Segundo Aradjo (2010), essa perspectiva se baseia em uma
abordagem politica e educacional geral da Educacéo Matemética Critica®, fundamentada
por Ole Skovsmose, a qual assume, consequentemente, uma relagdo com a concepgao
libertadora de educacédo proposta por Paulo Freire.

Assim, partindo dessa compreensdo e da perspectiva mencionada,
argumentamos que esse ambiente de aprendizagem possui caracteristicas particulares
que o especializa. Pesquisas (SILVA; KATO, 2012; QUARTIERI, 2012) tém mapeado
essas caracteristicas a partir de perspectivas teoricas diferentes. No estudo de Silva e
Kato (2012), foram mapeadas diversas caracteristicas gerais que contemplam uma
atividade de modelagem, diante de um conjunto de artigos publicados por autores que
apresentam um histérico de pesquisas dentro desta tematica.

Dessa maneira, as autoras encontraram as seguintes caracteristicas: trabalho em
grupo, participacdo critica e democrética nas aulas, utilizar problemas ndo-matematicos
com referéncia na realidade, considerar a cultura dos estudantes, extensdo para o

contexto social, importancia da matematica na sociedade, importancia do professor

> Segundo Skovsmose (2000), ambiente de aprendizagem refere-se as condicdes propiciadas pelo
professor em sala de aula a fim de engajar estudantes para desenvolver uma dada tarefa. Assim, a
resolugdo de problemas, a etnomatematica, a investigacdo, a modelagem matematica, 0s jogos, a aula
expositiva, dentre outras, configuram-se como ambientes de aprendizagem.

* Para compreensdo e aprofundamento desta temética, sugerimos como citagdo adicional a seguinte
referéncia: SKOVSMOSE, Ole. Educagdo Matematica Critica: a questdo da democracia. Campinas, SP:
Papirus, 2001. 160 p.
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como mediador da atividade, dentre outros. Ja os estudos de Quartieri (2012) apontam
caracteristicas nas atividades de modelagem a partir de resultados de pesquisas da area.
A autora mapeia e analisa tais caracteristicas especificas: a escolha do tema e o interesse
dos alunos.

Nos estudos de Barbosa (2009), encontramos outras caracteristicas que dizem
respeito a atividade de modelagem, sua implementacéao e, também, o fazer pedagogico
do professor. O autor sugere trés formas de organizacdo para implementar a modelagem
na sala de aula: 0 caso 1, 0 caso 2 e o caso 3*. Essas formas de organizagdo podem ser
entendidas como caracteristicas desse ambiente de aprendizagem. Além disso, o autor
indicou outras caracteristicas que definem os momentos de uma aula com modelagem, a
saber: o convite, o trabalho em grupo, a socializa¢do e a formalizag&o.

A fim de entender o que essas caracteristicas representam, utilizaremos o
conceito de texto extraido da teoria dos sociologica de Basil Bernstein (1990, 2000), o
qual constituird a perspectiva tedrica que fundamentard o presente trabalho. Para
Bernstein (1990), texto é qualquer representacdo pedagOgica que comunica algo,
podendo ser expressa pela fala, escrita, visual, espacial ou ainda na postura ou na
vestimenta. Trata-se de uma representacdo que traduz principios de ordenamento
interno e relagdo mutua com vistas a sua transmissao e aquisicao seletivas.

Sendo assim, as caracteristicas da modelagem podem ser entendidas como textos
que expressam uma representacdo pedagdgica do ambiente de modelagem, os quais
comunicam a implementacdo de uma atividade de modelagem e o fazer pedagdgico.
Ademais, esses textos traduzem principios internos que estabelecem suas
especificidades. Por exemplo, a organizacdo dos estudantes em grupo é um texto da
modelagem, cuja intencdo é promover a investigacao, o dialogo e a troca entre eles/elas.
Isso sugere que ha principios, nesse texto, que criam uma ordem, bem como uma
justificativa para sua especializacéo.

Em estudo anterior (SILVA; OLIVEIRA, 2012 a), observamos que quando o
professor planeja o ambiente de modelagem para sala de aula, ele desloca discursos
sobre modelagem matematica, apropriados em um determinado espaco de formacéo, ao

legitimarem os argumentos da formadora. A partir de um viés bernsteiniano,

* No caso 1, o professor apresenta um problema matematico com dados quantitativos e qualitativos,
cabendo aos alunos, juntamente com o professor, resolvé-lo. JA no caso 2, o professor apresenta o
problema matematico e compartilna com os alunos a coleta dos dados € a resolugéo do problema. E, no
caso 3, os alunos formulam o(s) problema(s) matematicos, coletam dados e os resolvem, cabendo ao
professor orienta-los durante todo o percurso (BARBOSA, 2009).
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concluimos que esses discursos configuram-se como textos especificos do ambiente da
modelagem, os quais s&o movidos na elaboracdo do planejamento pelos professores.

Por planejamento do ambiente de modelagem, definimos como as tomadas de
decisbes do professor para atingir determinados objetivos. Trata-se de um planejamento
de ensino que contempla os seguintes componentes essenciais para a preparacdo de uma
determinada aula, a saber: os objetivos, os conteudos abordados, os procedimentos
metodoldgicos, os recursos utilizados e a avaliagdo (BAFFI, 2002; VASCONCELLOS,
2010). Apesar de contemplar todas essas componentes, 0 planejamento do ambiente de
modelagem apresenta suas especificidades, pois, a partir dele, o professor organiza pelo
menos duas vertentes: o planejamento da atividade e o planejamento das acdes do
professor. Em cada uma dessas, ha uma relacdo com textos da modelagem matematica
no que diz respeito a elaboracédo da tarefa e a conducéao do professor, respectivamente.

Com isso, podemos entender que o planejamento do ambiente de modelagem
configura-se como um texto que traduz uma representacdo pedagdgica expressa pela
visualizagdo, pela oralidade ou pela escrita. Além disso, com a teoria de Bernstein
(2000), inferimos que o professor € um agente de recontextualizacdo, cuja funcdo é
organizar o principio pedagogico especifico na criacdo do texto. Portanto, entendemos
que o professor, quando decide planejar o ambiente de modelagem, é um agente de
recontextualizacdo que desloca® textos, no caso, 0s textos sobre modelagem e de outros
contextos, na cria¢do do texto do planejamento.

Nessa direcdo, compreendemos que a modelagem possui textos especializados e
que o planejamento do ambiente de modelagem é um texto que comunica acdes
pedagogicas, por isso é considerado um texto pedagogico. Ao assumir tais inferéncias
tedricas, propomos, para este trabalho, o seguinte objetivo: analisar como o texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem é constituido a partir de
um curso de formacéo continuada. Trata-se de entender a constituicdo textual, nesse
caso, as tomadas de decisdes dos professores e suas razoes.

Na literatura em modelagem, ndo ha evidéncias tedricas e/ou empiricas acerca
deste objeto de estudo, nem tampouco evidéncias com o aporte tedrico de Basil
Bernstein, exceto os préprios estudos que ja realizamos, publicamos e citamos
anteriormente. Embora seja obvio que o planejamento de modelagem matematica

carrega consigo textos desse ambiente, informar quais textos tem sido mobilizados e

> Bernstein (2000) define esse deslocamento de texto de um contexto para outro como recontextualizac&o.
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como sao constituidos, permite entender as razdes que movem professores a tomar
determinadas decisdes no processo de implementacdo da modelagem em sala de aula.

Além disso, ressaltamos que o planejamento ao qual nos referimos ¢é
fundamentado nos estudos de Vasconcellos (2010). Segundo o autor, o planejamento
pode ser caracterizado, pelo menos, por dois elementos bésicos: a antecipacdo e a
realizacdo. O primeiro refere-se a previsdo e ao agendamento de futuras acdes
pedagogicas para o contexto escolar. J& o segundo refere-se a operacionalizacdo das
futuras acdes no contexto escolar. Por conta disso, entendemos que o planejamento de
ensino nado se restringe a escrita, no caso, o plano de aula ou ensino, mas inclui todo o
processo de tomada de decisdo do professor, seja oral ou visual, antes e durante o
desenvolvimento da aula. Neste artigo, enfatizaremos a antecipacéo a partir das tomadas
de decisdes dos professores participantes de um curso de formacdo continuada em
modelagem matematica.

Na secdo seguinte, trataremos de estudos que abordaram cursos de formagao de
professores a partir das lentes tedricas de Basil Bernstein, bem como exploraremos

alguns conceitos tedricos que norteardo a analise dos dados do presente artigo.

2. A Gtica da teoria de Basil Bernstein na formacao de professores

A teoria de Bernstein (1990, 2000) aponta poucas evidéncias para o ambito da
formacdo de professores, uma vez que a teoria possui lentes tedricas gerais, referentes
ao sistema educativo, as quais lancam um zoom no macro-nivel (refere-se as questdes
voltadas as politicas educativas), no meso-nivel (mencionam questdes relacionadas a
analise de curriculo e programas, de manuais escolares e de contextos de formacéo de
professores inicial e continuada) e no micro-nivel (refere-se as relacbes presentes no
contexto pedagégico da sala de aula)®. Apesar de a teoria apresentar uma anélise
transversal dos trés niveis e ndo se aprofundar especificamente em cada um deles, ela
fornece subsidios para construir uma sociologia da formacéao de professores.

No meso-nivel, particularmente, na andlise de contextos de formacgdo de
professores, a pratica pedagdgica consiste da relacdo entre transmissores (no caso,

formadores) e adquirentes (futuros professores ou professores em servico), sendo que a

® Esta divisdo em trés niveis foi inspirada nos estudos de Afonso, Morais e Neves (2002).
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relacdo pedagdgica é marcada por relagdes de poder e controle’ (BERNSTEIN, 2000).
Tanto no cenario internacional quanto nacional ha pesquisas que utilizam a teoria de
Bernstein a fim de construir um modelo socioldgico de formacdo de professores,
considerando tal relacdo pedagdgica (MORAIS; NEVES, 2005; ENSOR, 2004;
AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002).

No cenério internacional, ha pesquisas desenvolvidas pelo grupo Estudos
Sociologicos da Sala de aula (ESSA) nos trés niveis referentes ao ensino de Ciéncias,
Fisica, Quimica e Biologia e, particularmente, no meso-nivel, ha pesquisas no ambito da
formacéo inicial (MORAIS, 2002) e continuada (AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002;
MORAIS; NEVES, 2005). Também, nesse cenario e nesse nivel, localizamos o estudo
de Ensor (2004) que apresenta resultados para o ensino de matematica com futuros
professores. J& no cenario nacional, encontramos o estudo de Luna (2012) que aponta
resultados no ambito da formacdo continuada de professores em modelagem
matematica.

Todos esses estudos partiram de uma perspectiva analitica diferente, embora
tenham utilizado o mesmo quadro tedrico de Bernstein. Nos estudos, ha uma
mobilizacdo de conceitos tedricos que fundamentam a relacdo pedagodgica entre
transmissores e adquirentes, no que diz respeito as regras fundamentais de qualquer
pratica pedagogica (selecdo, sequenciamento, compassamento, criteriais e hierarquicas),
bem como as regras que regulam a comunicacdo orientada na relacdo pedagogica
(reconhecimento e realizacdo).

Ademais, esse conjunto de regras € analisado por meio dos principios de
classificagdo e enquadramento, os quais regulam as relacGes entre as categorias (sejam
esses agentes, discursos ou praticas) e as formas de comunicacgdo entre as categorias,
respectivamente. Os principios podem ser analisados em termos das variacdes entre
forte e fraca.

Antes de exemplificar com os resultados dessas pesquisas, abriremos um breve
espaco para definir o conjunto de regras a fim de compreendé-las. Primeiro, definiremos
as regras que constituem o ordenamento interno e a logica da pratica pedagdgica.

Segundo Bernstein (2000), as regras de selecdo referem-se aos principios que

7 O poder tem relagdo com o espaco, no qual se delimitam fronteiras e se colocam as categorias em
posicBes diferentes. Por sua vez, o controle estabelece formas de comunicacdo apropriadas para as
diferentes categorias a partir das fronteiras estabelecidas pelas relaces de poder (BERSNTEIN, 2000).
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estabelecem a selecdo de temas, contelidos ou dados na transmisséo e aquisicdo®. Do
ponto de vista dos agentes, as regras de selecdo podem variar em termos do
enquadramento ao determinarmos quem controla a sele¢cdo. Quando o transmissor é
quem, sozinho, procede a selecao de temas ou conteudos, dizemos que o enquadramento
¢ forte. Ja quando o adquirente pode interferir nessa selecdo, dizemos que o
enquadramento é fraco.

As regras de sequenciamento dizem respeito aos principios que estabelecem
uma progressdo ou ordenamento da aprendizagem, em outras palavras, a sequéncia da
transmissdo e aquisicdo. Quando o transmissor tem o controle sobre a ordenacdo da
transmissao, dizemos que o enquadramento é forte e, por sua vez, quando o adquirente
pode pronunciar-se e interferir nessa ordenacéao, dizemos que o enquadramento é fraco.

As regras de compassamento sao 0s principios que estabelecem o ritmo, ou seja,
que prevéem uma taxa temporal relacionada ao periodo necessario a aprendizagem,
conforme as regras de sequenciamento. Quando o transmissor exerce o controle sobre a
ritmagem temporal, falamos que o enquadramento é forte e, quando o adquirente pode
exercer algum controle sobre a ritmagem, falamos que o enquadramento é fraco.

As regras criteriais referem-se aos principios que sugerem o0s critérios na
relacdo de transmissdo e aquisicdo que se espera que os adquirentes assumam para
avaliar uma comunicagdo, uma relagdo social ou uma posicdo legitima ou ilegitima.
Quando um adquirente sabe os critérios que dele é esperado, em um determinado
contexto e como devera ser sua producdo, dizemos que o enquadramento é forte. Ja
quando o adquirente ndo tem conhecimento desses critérios, dizemos que o
enquadramento é fraco.

Por fim, as regras hierarquicas sdo os principios que estabelecem as condi¢bes
para a ordem, o carater e os modos de comportamento e, assim, posiciona a conduta
apropriada na relacdo pedagogica entre transmissor e adquirente. As regras hierarquicas
podem ser analisadas em termos da classificacdo, uma vez que regulam as normas de
conduta social entre os agentes. Apesar de as relacfes pedagdgicas terem uma tradigdo
historicamente assumida por posicionamentos especializados, em que o transmissor € o

detentor da comunicagdo na relagdo, na atualidade, as relagdes pedagdgicas sugerem um

® Na teoria de Bernstein, estes termos s&o empregados para expressar um sistema que aponta principios
internos e relagdes de poder na relagdo pedagdgica entre transmissor e adquirente. Embora o autor nao
desenvolva uma definicdo clara acerca do processo de transmissdo e aquisicdo, entendemos que o
processo de transmissdo esta relacionado a pedagogizacdo do conhecimento, enquanto que o processo de
aquisicdo esta relacionado a aprendizagem ou a producéo textual dos adquirentes.
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espaco de troca e negociacdo entre 0s agentes, ou seja, 0s posicionamentos assumidos
por transmissores e adquirentes ndo sdo tdo demarcados e sugerem um
compartilhamento. Nessa direcdo, a classificacdo varia entre forte e fraca.

De acordo com Bernstein (1990), as regras de selecdo, sequenciamento,
compassamento e criteriais constituem as regras que permitem organizar e dar
consisténcia aos nomeados principios ordenadores discursivos ou instrucionais. As
regras hierarquicas constituem os principios ordenadores regulativos. Além disso, o
autor destaca que o conjunto das regras, em termos do enquadramento e da
classificacdo, pode assumir valores diferentes.

Por fim, ha regras que regulam a comunicacéo orientada na relacdo pedagdgica,
principalmente, pelos adquirentes, a saber: as regras de reconhecimento e as regras de
realizacdo. A primeira refere-se as regras que permitem ao adquirente reconhecer a
especificidade de um dado contexto ou de outros, reconhecendo, assim, os significados
que sdo legitimos aquele contexto comunicativo. Por sua vez, a segunda refere-se as
regras que permitem ao adquirente realizar o texto, ou seja, produzir o texto legitimo
para aquele contexto comunicativo. Assim, devemos ressaltar que o texto produzido
pelos adquirentes ndo condiz com o texto produzido pelo transmissor, mencionado na
secdo anterior, j& que se trata de agentes com inten¢des pedagdgicas diferentes.

No contexto da formacdo continuada, a natureza da relagdo pedagdgica também
é marcada por relacdes de poder e controle, bem como por principios e regras que
orientam a ldgica da préatica pedagdgica e a comunicacdo. Afonso, Morais e Neves
(2002) caracterizaram as modalidades de formagdo durante um processo de
investigacdo-acdo com professoras do 1° ciclo do ensino bésico. Ao utilizar os conceitos
tedricos de Bernstein, em relacdo ao conjunto de regras mencionadas, 0s autores
concluiram que ha multiplas variacdes nas relacbes pedagdgicas presentes no contexto
de formacdo, as quais fornecem ao professor diferentes formas de controle sobre o seu
desenvolvimento profissional.

Além disso, os autores mostraram que ha varias caracteristicas do contexto de
formacdo que se assemelham as caracteristicas do contexto escolar, da sala de aula. Um
resultado importante deste estudo consiste no mapeamento e desenho do conjunto das
regras que sdo favoraveis aos desempenhos escolares dos professores, no que tange a
transferéncia do contexto de formacdo para o contexto de implementacdo dos

professores.
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Os estudos de Ensor (2004) e Morais e Neves (2005) utilizaram, principalmente,
as regras de reconhecimento e realizagdo no contexto da formagéo de professores para
construir um modelo socioldgico e localizar caracteristicas nesse contexto. O primeiro
estudo mostrou que diferentes repertorios de ensino podem fornecer um potencial
diferente para que os futuros professores tenham acesso as regras de reconhecimento e
realizacdo, de modo que implementem atividades no contexto escolar, tendo consciéncia
das diferentes relacbes pedagodgicas e suas comunica¢Ges. Enquanto que o segundo
estudo apontou diferentes modalidades das regras de reconhecimento e realizacdo. Para

isso, as autoras esbocaram o diagrama a seguir que sintetiza as relacdes:

O que é que os professores pensam que fazem
Reconhecimento

Como é que os professores pensam que
deve ser feito e que razGes apresentam

Realizagao passiva

Caracteristicas ngrética pedagégica

Relagogs entre Relagges entre Relagogs entre
discyrsos sujeitos espacos

V

O que é que os professores realmente fazem
Realizagéo activa

Figura 1 — Diagrama extraido dos estudos de Morais e Neves (2005)

Nesse diagrama, foram delimitadas duas regras que se desencadearam das regras
de realizacdo, a saber: as regras de realizacdo passiva e as regras de realizacdo ativa.
A primeira permite selecionar os significados e justificacbes apropriadas aquele
contexto, demonstrando conhecer os principios de como atuar e agir. JA a segunda
permite produzir o texto requerido, concretizando, na sala de aula, uma préatica
pedagdgica de acordo com as caracteristicas desejadas. Com isso, as autoras salientaram
que as regras de reconhecimento permitem reconhecer a especificidade do contexto e da
pratica pedagdgica, nos seus multiplos aspectos, demarcando-o de outros possiveis
contextos e praticas pedagdgicas. Ademais, nos estudos, as autoras demarcaram que as
regras de reconhecimento e realizagdo passiva se constituem em contextos de formagao

e as regras de realizacao ativa no contexto escolar.
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Diante do objeto de estudo deste artigo, abordado na secdo anterior,
argumentamos que quando o professor planeja uma atividade para ser implementada no
contexto escolar, ele produz o texto do planejamento. Com isso, sugerimos uma
reformulacdo no que diz as regras de realizacdo passiva e ativa apontadas nos estudos de
Morais e Neves (2005). Como os professores produzem o texto no contexto da
formacdo apds selecionarem os significados e reconhecerem os principios antes mesmo
de concretizar na sala de aula, inferimos que as regras de realizagdo passiva é que
permitem produzir o texto requerido. Sendo assim, as regras de realizacdo ativa
referem-se a concretizacdo na sala de aula, de acordo com as caracteristicas desejadas
no texto produzido.

Neste artigo, estamos considerando que o professor assume papéis diferentes em
contextos pedagdgicos® diferentes. Ou seja, podemos localizar o professor como
adquirente no contexto pedagogico da formacdo e, também, como transmissor nesse
mesmo contexto. No contexto pedagdgico escolar, esse professor é localizado apenas
como transmissor. Ao tomar o professor como um transmissor, presente no contexto
pedagdgico da formacdo e no contexto pedagogico escolar, consideramos que ele
assume uma funcdo recontextualizadora j& que atua como um agente de
recontextualizagdo. A partir disso, compreendemos que o texto produzido pelo
professor, no contexto pedagodgico da formacdo, € similar ao texto recontextualizado no
contexto pedagdgico escolar, uma vez que o texto vai sendo transformado do
deslocamento até a operacionalizacdo no contexto pedagogico escolar. Embora admita
transformac0es, esses textos sdo similares porque possuem 0 mesmo conteldo da
comunicacéo e foram produzidos e deslocados pelo mesmo sujeito.

Essas consideracdes estabelecem uma diferenca nos estudos citados, bem como
a localizacdo deste artigo em uma darea especifica da Educacdo Matematica,
corroborando com as diferencas. Assim, reconhecemos, a priori, que os resultados deste
artigo podem contribuir para entender os dados empiricos de outras areas e uma
releitura dos estudos acima e vice-versa. O estudo de Luna (2012) coincide com a
mesma linha de pesquisa e area deste trabalho, entretanto, o objeto de estudo, 0s
conceitos tedricos mobilizados da teoria de Bernstein e a perspectiva analitica foram

diferentes.

® Neste estudo, estamos considerando que tanto o curso de formag&o quanto a sala de aula sio contextos
que estruturam campos pedagdgicos, por isso, sdo entendidos como contextos pedagdgicos. Portanto,
utilizamos o termo contexto pedagdgico da formacdo para nos referirmos ao primeiro e quando nos
referimos ao segundo empregamos, o termo contexto pedagdgico escolar.
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Na proxima secdo, apresentaremos uma descricdio do contexto e dos
participantes da pesquisa, e, na secdo seguinte, delimitaremos a op¢do metodoldgica
utilizada, ao tempo em que faremos a descricdo dos procedimentos de coleta e o

processo de analise dos dados.

3. O contexto e os participantes da pesquisa

Os dados utilizados nesta pesquisa foram coletados em um curso de formacao
intitulado: “Modelagem Matematica e a formacdo continuada de professores de
matemdtica da educagdo basica”. O curso € um projeto de extensdo (Resolucdo
CONSEPE™ Ne. 111/2011) certificado pela Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) que ocorreu no ano de 2012 e foi desenvolvido aos sabados, no turno matutino.
As tarefas do curso foram organizadas em dez encontros que buscaram subsidiar os
professores e envolvé-los em diversas experiéncias relativas ao ambiente de
modelagem, inclusive, apoiando-o0s na elaboracdo e implementacdo de uma atividade
para/na sala de aula. Este artigo refere-se ao 6° 7° e 8° encontros do curso que
abordaram o planejamento do ambiente de modelagem.

Os participantes da pesquisa foram trés professores que se envolveram em todas
as tarefas do curso de extensdo e aceitaram participar assinando um termo de
consentimento da pesquisa. Nesse termo, comunicamos aos professores que poderiam
escolher um pseuddnimo ou o préprio nome para identifica-los nos dados da pesquisa.
Sendo assim, os professores que aceitaram participar foram: Cau, Marcia e Chico.

A professora Cau possui 10 anos de experiéncia em sala de aula e, atualmente, é
professora da rede estadual de ensino do Estado da Bahia. Ela ministra aulas da
disciplina Matematica em algumas turmas do ensino fundamental 11 e do ensino médio,
em uma escola publica da zona urbana, da cidade de Feira de Santana-Ba. No curso, a
professora Cau decidiu planejar o ambiente de modelagem para as turmas do 3° ano do
ensino médio.

A professora Marcia possui 22 anos de experiéncia em sala de aula e,
atualmente, é professora da rede municipal da cidade de Feira de Santana-Ba e estadual
de ensino do Estado da Bahia, sendo que no municipio ela ministra aulas da disciplina

Matematica em algumas turmas do ensino fundamental 1l e da Educagdo de Jovens e

1% Sigla: Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao.
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Adultos (EJA). Ja no estado, a professora ministra aulas da disciplina Matematica em
algumas turmas do ensino fundamental Il e ensino médio. Ambas em escolas publicas
da zona urbana de Feira de Santana-Ba. No curso, a professora Marcia planejou o
ambiente de modelagem para as turmas da EJA.

O professor Chico possui 12 anos de experiéncia em sala de aula e, atualmente, é
professor da rede estadual de ensino do Estado da Bahia. Ele ministra aulas das
disciplinas Matemética e Fisica em algumas turmas do ensino fundamental 1, do ensino
médio e da EJA, em uma escola publica da zona urbana de Feira de Santana-Ba. No
curso, o professor Chico planejou o ambiente de modelagem para uma turma do 8° ano

do ensino fundamental 1.

4. Metodologia

A opcdo metodoldgica do presente estudo tem como base o método qualitativo,
pois se pretende analisar as tomadas de decisBes e as possiveis razdes dos professores
quando resolveram implementar o ambiente de modelagem no contexto pedagdgico
escolar. De acordo com Johnson e Christensen (2012), o método qualitativo concentra-
se em explorar ou entender algum acontecimento ou um individuo em um locus
especifico de investigacdo, com vistas a entender o objeto de estudo da pesquisa. Assim,
esta pesquisa se baseia nesse método, pois 0 objeto de estudo reflete uma analise dessa
natureza.

Para dar conta do objetivo da pesquisa, utilizamos os seguintes procedimentos
de coleta de dados: observagdo, entrevistas e documentos. A observacdo é um
procedimento ou uma técnica de coleta de dados que permite observar 0s
acontecimentos ou comportamentos dos sujeitos no contexto temporal-espacial, bem
como “checar”, na préatica, algumas circunstancias ou respostas que as vezes sao dadas
apenas para “causar uma boa impressdo” (ALVES-MAZZOTTI, 1998). Nesta pesquisa,
utilizamos essa técnica para observar as tomadas de decisdes e razdes dos professores
no curso de extens&o.

Como tipo de observacgéo, realizamos a ndo-estruturada. De acordo com Alves-
Mazzotti (1998), esse tipo se caracteriza, principalmente, por observar comportamentos
que ndo foram predeterminados pelo pesquisador. Dessa maneira, a fim de viabilizar

esse procedimento de coleta de dados, utilizamos como instrumentos o guia da
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observacao e a camera filmadora, 0s quais tinham o proposito de registrar as tomadas de
decisdes e as razdes no momento em que ocorreram.

Em paralelo a observagdo, analisamos o material escrito produzido pelo
professor, o qual foi designado como guia do planejamento™. Esse material configura-
se como um documento que fornece subsidios para identificar as tomadas de decisdes
dos professores e algumas razBes. Dessa maneira, podemos afirmar que a analise de
documentos foi outro procedimento metodoldgico utilizado para complementar a coleta
dos dados. Alves-Mazzotti (1998) caracteriza a analise documental por meio de
qualquer documento ou registro escrito que possa ser usado como fonte de informacéo.
Nesse caso, 0 documento ou registro foi um guia do planejamento produzido pelo
professor.

Ao observarmos no curso e identificarmos no guia do planejamento algumas
tomadas de decisdo apresentadas pelos professores, reconhecemos que muitas dessas
ndo foram justificadas. Diante disso, consideramos a entrevista como outro
procedimento metodoldgico que oportunizou compreender as raz6es dos professores na
tomada de certas decisfes, bem como identificar outras decisdes que nao foram visiveis
ou explicitas a partir das duas técnicas citadas. A entrevista caracteriza-se como uma
técnica que permite identificar aspectos ou informagdes especificas (ALVES-
MAZZOTTI, 1998; ROSA; ARNOLDI, 2006), bem como gerar reflexdes sobre as
acOes realizadas pelos sujeitos.

O tipo de entrevista utilizada foi a semi-estruturada. Segundo Rosa e Arnoldi
(2006), esse tipo de entrevista é organizado por meio de roteiros e topicos selecionados
que auxiliam a elaboracdo de questes mais especificas e flexiveis, uma vez que permite
ao entrevistado discorrer sobre os assuntos abordados pelo entrevistador. Além disso,
nesse tipo, a sequéncia da entrevista depende dos entrevistados e da dindmica que
acontece durante a mesma. Assim, considerando tais potencialidades é que justificamos
a utilizacdo da entrevista para esta pesquisa.

A fim de viabilizar esse procedimento de coleta de dados, utilizamos como
instrumento o guia da entrevista, cuja finalidade era conduzir a entrevista de acordo com

as tomadas de decisbes previamente identificadas na observacdo e no guia do

"' Este termo foi criado pelo Grupo Colaborativo em Modelagem Matematica (GCMM-UEFS) e

representa um plano para elaborar 0 ambiente de modelagem na sala de aula. Nele, ha itens que subsidia o
planejamento do professor, a saber: Tema da atividade; Motivo da escolha do tema; Série; Escola;
Periodo; Situacdo-problema; Possiveis solugdes do professor; Possiveis contelidos matematicos; Relagdo
com outras disciplinas; Momentos da aula; Recursos utilizados. Com base nestes itens, o curso de
extensdo adaptou o guia do planejamento para nortear os professores participantes.
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planejamento. Além disso, usamos a camera filmadora como outro instrumento de
coleta de dados que permitiu capturar as respostas dos professores naquele dado
momento para posteriores transcrigdes.

Apls as transcricdes dos dados, iniciamos uma andlise inspirada,
principalmente, na perspectiva metodoldgica e analitica de Bernstein (2000). Esse autor
propds um esquema de traducdo metodoldgica que sugere uma reflexdo dialética entre o
tedrico e o empirico, denominado de linguagem de descri¢cdo. Nessa linguagem, ha uma
relacdo estabelecida entre: a linguagem interna e a linguagem externa. A linguagem de
descricdo interna consiste em um conceito ou um conjunto de conceitos e modelos
tedricos propostos por uma dada teoria (nesse caso, a teoria de Bernstein), sendo que
sua fungdo é a criagdo de uma linguagem conceitual. Enquanto que a linguagem de
descricdo externa consiste em modelos ou proposicdes provindas da interface entre os
dados empiricos e a linguagem interna de descricdo. E a linguagem de descricdo externa
que ativa a linguagem de descricdo interna e permite descrever algo mais do que a si
propria (BERNSTEIN, 2000).

Com base nesse esquema, criamos uma perspectiva analitica propria para
analisar os dados desta pesquisa e das futuras investigacdes. Assim, reconhecemos e
utilizamos um conceito tedrico chave que reflete o objeto de estudo, no caso, o texto, o
qual se configura como uma linguagem de descricdo interna. Foi a partir dessa
compreensdo teorica que nos debrucamos sobre os dados empiricos e identificamos as
representacdes pedagogicas. Nessa direcdo, é que ativamos a linguagem de descricao
externa diante da associacdo com os dados empiricos e o conceito tedrico chave.

Posteriormente, organizamos os dados em quatro categorias analiticas que
traduzem tanto os textos do planejamento de ensino, quanto os textos de modelagem, e
para isso nos apoiamos nos resultados obtidos em outras pesquisas que realizamos
(SILVA; OLIVEIRA, 2012a) e, dentro das categorias, associamos com outros conceitos
tedricos. Isso mostra que ativamos novamente a linguagem de descri¢cdo externa.
Portanto, nesse processo de analise, produzimos categorias analiticas que estdo
relacionadas diretamente ao objeto de estudo e, dentro delas fundamentamos
teoricamente.

Na proxima secdo, apresentaremos as categorias seguidas da andlise e, na tltima
secdo, retomamos o objeto de estudo a fim de estabelecer uma analise transversal das
categorias de acordo com a revisdo de literatura e a perspectiva tedrica, bem como

apontamos implica¢des desta pesquisa para a area de Educacdo Matematica.
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5. A constituicdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de modelagem

Os recortes dos dados apresentados nessa secdo referem-se as tomadas de
decisbes do professor na constituicdo do texto do planejamento. No curso de extenséo,
no guia do planejamento e na entrevista realizada com os professores, encontramos
evidéncias das tomadas de decisdes tanto de maneira visivel, bem como apontamos
justificativas e explicacdes das decisbes para compreender como o texto foi tomando
contornos proprios, ou seja, foi constituido.

Com base nisso, nos resultados de estudos anteriores (SILVA; OLIVEIRA,
2012a) e a partir dos textos de modelagem matematica, localizamos quatro categorias
que refletem as tomadas de decisGes dos professores e suas possiveis razdes, as quais
ilustramos com extratos ou trechos*?. As categorias foram nomeadas da seguinte forma:
planejamento da atividade de modelagem: a escolha do tema/contetdo; planejamento
da atividade de modelagem: formas de organizagdo da atividade e elaboracdo da
situacdo-problema; planejamento das acdes dos professores: a organizacdo dos
momentos da aula e do tempo; planejamento das acfes dos professores: a avaliagdo da
atividade. Na formacdo da categoria, 0s extratos ou trechos foram organizados de
acordo com o foco deste estudo, buscando apresentar as razdes que explicam as tomadas
de decisdo dos professores.

Apdbs os extratos ou trechos, ou seja, no final da apresentacdo dos dados,
mencionaremos qual procedimento metodoldgico foi utilizado para coleta-los. Porém,
isso ndo condiz com uma regra padrdo. Assim, na observagdo, citaremos a mesma
juntamente com o ano. Na entrevista, utilizaremos essa estratégia para trechos acima de
quatro linhas, e quando obtiver menos, incorporamos no paragrafo do texto. Ja nos
documentos, utilizaremos figuras para a apresentagdo dos dados e informaremos sua

localizag&o no guia do planejamento.

5.1. Planejamento da atividade de modelagem: a escolha do tema/contetido

'2 Utilizamos no decorrer do artigo estes dois termos, os quais foram tomados para diferenciar os dados
obtidos por meio de procedimentos metodologicos diferentes. Por exemplo, extrato esta sendo empregado
para referirmos aos dados obtidos pela observacéo e trechos referem-se aos dados obtidos pela entrevista.
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No sexto encontro do curso de extensdo, os professores tiveram como tarefa a
apresentacdo de um tema com a justificativa da escolha para a organizacdo de uma
atividade de modelagem matematica. No encontro, a formadora Mila®® teve o papel de
conduzir a apresentacdo dos temas pelos professores e discutir a importancia do tema
escolhido para o contexto pedagdgico escolar. A seguir, mostraremos extratos em que

os professores Cau, Marcia e Chico apresentam o tema e explicam suas escolhas.

(1) Mila: Qual foi o tema que vocé escolheu?

(2) Cau: Na verdade, eu fiquei com duvida, pois como a gente esta fora da sala de aula...

(3) Mila: Temporariamente!

(4) Cau: E, temporariamente, por conta da greve! Mas, assim, porque quando a gente estd no
convivio com os alunos teriamos a possibilidade de perceber, assim, qual seria 0 tema mais
adequado para aplicar com determinada turma. [...] Porque no Gltimo encontro, com o relato dos
professores, eu percebi que a gente tem que ter essa sensibilidade de escolher um tema que seja
interessante para os alunos. N&o sé para a gente, ndo é! Mais para eles do que para nds professores!
Entéo, eu fiquei assim, meio que na divida do que escolher, mas eu acho que para minha escola,
particularmente, por ser uma escola pequena a questdo da reciclagem é importante. Eu fiquei
imaginando o tema do Rio +20, toda essa questdo da sustentabilidade, e eu acho que esse tema
embora ja tenha sido debatido pontualmente na gincana do ano passado, mas nunca, pelo menos 14,
ainda ndo se usou dessa possibilidade.

(5) Mila: Reciclagem?

(6) Cau: Sim, reciclagem!

(7) Mila: [...] Repare que esse tema reciclagem que a colega falou € um tema, gente, mundial.
Todas as populagfes do mundo, todas as cidades pensam nesse tema reciclagem, porque a natureza
ja estd dando alguns indicios de cansaco! (OBSERVACAO, 2012).

No extrato acima, a professora Cau (2 e 4) reconheceu que a escolha do tema
originou-se a partir de aspectos ja observados na pratica pedagogica, tais como a
especificidade da turma e os interesses dos estudantes. Além disso, esse
reconhecimento partiu da relacdo pedagodgica estabelecida no curso de extensdo,
especificamente, no relato dos professores que participam de um grupo colaborativo,
sobre suas experiéncias com modelagem matematica, abordada em um encontro
anterior. Assim, a escolha do tema foi constituida por aspectos observados na pratica
pedagdgica e pelo relato de outros participantes do curso.

Entretanto, a professora lidou com uma duvida na escolha do tema. Essa ddvida
foi gerada devido a situacdo em que as escolas da rede estadual de ensino da Bahia
estavam passando naquele momento: a greve dos professores. Embora a greve estivesse
impedindo-a de ter o contato direto com os estudantes, para entdo escolher o tema de
interesse deles, ela indicou a Reciclagem como um tema importante para aquele

contexto pedagogico.

 Pseuddnimo escolhido pela formadora.
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Além disso, a professora Cau (4) identificou que o tema escolhido ja tinha sido
abordado com os estudantes anteriormente, de maneira pontual, mas nédo foi trabalhado
de maneira mais sisteméatica. Na entrevista, a professora ressaltou que “o tema da
gincana foi Sustentabilidade”, diferente do tema escolhido, ¢ “na gincana os alunos
debateram brevemente sobre Reciclagem”. Nesse debate, ela percebeu a reagao dos
estudantes com o tema, pois “durante 0 momento da gincana surtiu aquele interesse e
espanto por parte deles”, porém “a discussdo ndo incomodava totalmente eles e depois
que a gincana terminou, eles esqueceram”. Portanto, a professora escolheu um tema que
retomasse uma discussdo ja ocorrida no contexto pedagogico escolar e, naquele
momento, gerou interesse dos estudantes. Isto sugere que a professora escolheu um
tema em que ela tinha uma previsibilidade quanto a participacdo dos estudantes na
atividade, uma vez que ela reconheceu na gincana o interesse deles na abordagem da
temaética.

O tema da professora Marcia foi tomado a partir de escolhas relacionadas ao
contexto pedagdgico, como podemos observar nos extratos abaixo:

(8) Mila: A Marcia, qual o tema escolheu?

(9) Mércia: Olha, eu na verdade tive dificuldade. Mas, assim, aconteceu um fato inédito. O muro da
minha escola caiu. E ai, por conta disso, eu achei que seria uma boa discussao.

(10) Mila: [...] Este tema foi um fato inédito. Esta causando problema esse muro 14, a auséncia dele?
(11) Mércia: Assim, alguns problemas no sentido de que a gente vai a Secretaria de Educacéo e
eles disseram que as providéncias ja foram tomadas, mas que ndo tem a previsdo de levante. Entdo,
eu achei que...

(12) Mila: O muro é na frente da escola?

(13) Marcia: Nos fundos. Se fosse em frente era menos preocupante, porque tém grades. [...] Entdo,
eu pensei assim: eles tém ministrado essa dificuldade, porque na escola ja tinha solicitado reforma
desde o inicio do ano. Essa reforma ja tinha sido comunicado, mas a gente nem sabe se essa reforma
esse ano vai sair. Entéo, eu achei interessante discutir com os alunos a necessidade de recuperar o
muro e fazer uma previsdo de custos para esse levante. Até porque, como a gente estava em greve
do estado, esse trabalho vai ser feito com a EJA, 72 e 82 série. E uma turma muito diversificada, sem
muitos pré-requisitos matematicos, entendeu? Entdo, eu pensei em um trabalho menos complicado,
com assuntos mais simples para poder trabalhar.

(14) Mila: Acho que é legal, porque os alunos vdo ver um problema que eles estdo passando agora.
(OBSERVACAO, 2012).

A professora Marcia (9) escolheu um tema vinculado a escola em que o0s
estudantes estudavam: a queda do muro da escola. Nesse extrato, inferimos que a
escolha do tema de Marcia (11 e 13) ndo estava associada aos interesses dos estudantes,
conforme foi apontado como uma preocupacdo de Cau, mas a situacdo atual da escola
que fazia parte da realidade de toda comunidade escolar, inclusive, dos estudantes.

Ademais, Marcia (13) indicou aspectos observados na pratica pedagodgica que foram
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levados em consideracdo para implementar o ambiente de modelagem, tais como: as
turmas diversificadas da EJA e os pré-requisitos matematicos dos estudantes.

No guia do planejamento, Marcia justificou que “o presente trabalho foi
esquematizado pensando na realidade do aluno que é o foco da modelagem matematica
e também da Educacdo de Jovens e Adultos”. Isso mostra que a professora decidiu pelo
tema associando-0 a um ambiente de aprendizagem e a uma modalidade de ensino. Com
isso, essa associacdo foi estabelecida por conta de uma caracteristica que ambas
apresentam em comum: a realidade dos estudantes. Sendo assim, a escolha do tema foi
constituida pela relacéo de dois textos, tais como: o texto sobre modelagem matematica
e 0 texto sobre Educacao de Jovens e Adultos.

Ja a escolha do tema pelo professor Chico foi marcada por indicacBes da

formadora, como podemos observar a seguir:

(15) Mila: Fez o dever de casa Chico?

(16) Chico: Fiz sim!

(17) Mila: Qual tema vocé escolheu?

(18) Chico: Foi a questdo do estacionamento.

(19) Mila: Estacionamento? Poxa! Vocé ndo quer pegar mochila ndo? Eu achei tdo interessante!
(20) Chico: Mochila? De novo?

(21) Mila: Entéo pode pegar estacionamento! E porque eu achei interessante!

(22) Chico: Entéo, pde a mochila que eu acho que ainda tenho algum material!

(23) Mila: A mochila é melhor que o estacionamento!

(24) Cau: O tema mochila desperta mais o interesse do aluno.

(25) Mila: Mochila, ndo é? Eu nunca vi ninguém fazer sobre a mochila. E vendo ele falar, eu fiquei
curiosa! Eu nunca vi ninguém tematizando mochila.

(26) Chico: Entdo, é melhor mesmo!

(27) Mila: Repare que ndo atinge s6 o aluno, mas a mochila, gente, ndo é s6 o aluno que usa, eu
mesmo uso. (OBSERVACAO, 2012).

O extrato acima mostra que o professor Chico (18) escolheu, inicialmente, o
tema Estacionamento. Sem ao menos justificar suas decisdes quanto ao tema escolhido
pelo professor, a formadora Mila (19 e 25) argumentou que Mochila** foi um tema que
Ihe chamou atencdo por ser interessante e ndo ter sido ainda explorado. Por isso, poderia
ser tomado para a elaboracdo da atividade de modelagem. Apesar do professor Chico
(20) ter reconhecido que o tema foi trabalhado anteriormente, o professor (22 e 26)
alterou a escolha do tema por conta das justificativas da formadora e da professora Cau
(24).

" Nos primeiros encontros do curso, o professor Chico relatou uma experiéncia com o tema Mochila
desenvolvida em uma turma do ensino médio. Nesse relato, ele tinha reconhecido que o trabalho
desenvolvido com este tema foi semelhante as caracteristicas de uma atividade de modelagem.
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Ao ser questionado sobre essa mudanga na escolha do tema, o professor

argumentou que:

(28) Chico: Eu tinha escolhido a principio o tema estacionamento, inclusive eu cheguei a tirar até
foto de estacionamentos do centro da cidade (Feira de Santana), porque eles sdo muito confusos em
relacdo a preco e horas. Ai, no curso, a professora Mila me convenceu de fazer novamente sobre o
tema Mochila, ela achou interessante. Por ela ser experiente em modelagem, eu me senti
convencido, embora eu tivesse vontade de trabalhar o outro tema. Mas, dai, eu percebi que esse
tema estacionamento envolveria o contexto total de pessoas, veiculo, etc, mas ndo atingiria
focalmente os estudantes. Na verdade, poucos estudantes utilizam estacionamento, ja que a classe
do nivel social que eu trabalho, a maioria dos pais, ndo tem veiculo, utilizam dnibus. Ja& a mochila,
ndo! Ela atingiria toda classe estudantil, ndo sé na minha escola, toda classe estudantil, porque o
municipio tem a mochila. (ENTREVISTA, 2012).

A partir desse trecho, compreendemos que o professor foi convencido a mudar
as decisdes quanto a escolha do tema. Essa decisdo foi condicionada pela posi¢do
assumida da formadora naquele contexto, a qual sugeriu que o tema indicado era
“melhor” que o escolhido pelo professor. Isto mostra que a formadora exerceu um
controle de forma n&o imperativa, a qual provocou mudancas nas tomadas de decisoes
do professor Chico. Essa andlise sugere que Chico (28) se sentiu convencido com o
argumento da formadora, uma vez que ela tinha experiéncias em modelagem. Sendo
assim, o professor justificou suas novas decisdes a partir da realidade dos estudantes, ao
reconhecer que o tema anterior ndo era acessivel a realidade deles, enquanto que o tema
sugerido fazia parte da realidade daqueles estudantes.

Além das questBes vinculadas a pratica e ao contexto pedagdgico que fizeram o
professor selecionar o tema, eles explicaram suas decisdes relacionando, também, a

certos objetivos pedagdgicos:

(29) Cau: O que me fez definir mesmo o tema da Reciclagem foi por conta da consciéncia mesmo
que eu acho que daria para aliar o trabalho com modelagem e uma acéo educativa e social. Entdo,
quando eu defini o tema para elaborar este trabalho sobre Reciclagem, além de ser uma coisa que
eles vivenciam que todos tém isso muito vivo no dia a dia deles. Precisava desta consciéncia para
eles mudarem os hébitos deles dentro da escola, uma escola pequena, e precisa de uma educagdo
desta dentro da propria escola. Entdo, o que me fez definir mesmo o tema foi isso. Eu visualizei
neste tema uma forma de trabalhar a educagdo deles em nivel de comportamento e atitude, e
também a matematica. (ENTREVISTA, 2012).

(30) Marcia: Nos estavamos em recesso quando aconteceu do muro da escola cair. Entdo, quando
eu retornei do recesso para escola que eu vi 0 muro no chéo, ai me deu o estalo na mesma hora. Eu
ja sei qual é o tema, porque eu achava que tinha tudo a ver com matematica. Além do aspecto social
na escola, porque o muro esta no chao significava que a escola estava mais exposta. Entéo, assim, 0
aspecto social era importante. Mas, as vezes, a gente fica assim: Sera que esse tema vai ser bom?
Sera que deste tema eu vou conseguir extrair contetidos, principalmente, da EJA? Que seja a
realidade do aluno da EJA? Porque sdo alunos que tem um caso todo especial, a nivel de contetdo
matematico, ndo é? Al, pronto, eu achei que o muro seria perfeito. Além de trabalhar no contexto da
escola, a gente trabalharia muito a matematica. (ENTREVISTA, 2012).
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(31) Chico: O meu objetivo foi mostrar a eles que o uso racional dela é possivel, certo? Mas, para
isso, eles teriam que saber tirar a massa dos livros, fazer o calculo, tirar o percentual, seria, na
verdade, a questdo dos contelidos matematicos envolvidos. Mostraria que era possivel um aluno
carregar, desde que fosse 10% de sua massa corporal, isso foi o basico e dentro disso, o aluno
aprender alguns contetidos que é fragil, que sdo nimeros racionais, nimeros naturais, trabalhar em
cima disso. E com relagdo a isso, eles observarem, na prética, medidas, dimensdes que normalmente
eles tém, essas dimensdes ndo palpaveis, vamos dizer assim, ndo tem aquela coisa concretizada.
Realmente, é pegar a trena, medir, calcular volume, essas coisas todas, entendeu? (ENTREVISTA,
2012).

Na entrevista, os professores destacaram objetivos pedagdgicos incorporados a
selecdo do tema. De maneira similar, os trés professores apontaram objetivos pautados
em questbes sociais, isto é, objetivos voltados a formacdo dos estudantes. Cau (29)
argumentou que a selecdo do tema promoveria uma acdo educativa e social, ou seja,
mudancas nas acdes dos estudantes. Marcia (30), por sua vez, vinculou a selecdo do
tema a seguranca na escola. Chico (31) pontuou previamente a selecdo do tema ao uso
racional da mochila. Nos trés casos, as decisfes estavam em consonancia com a
modelagem matematica no que diz respeito a reflexdo e o posicionamento critico de
estudantes em relacdo as tomadas de decisfes na sociedade. Particularmente, essas
decisdes dos professores estdo de acordo com a perspectiva sécio-critica, na qual o0s
formadores perspectivaram no curso.

Além disso, os professores Chico e Marcia ressaltaram, com mais veeméncia,
objetivos pautados na matematica, ou seja, objetivos vinculados a um contetdo ou
topicos especificos de matematica. Ambos identificaram aspectos observados na préatica
pedagogica para justificar esses objetivos, tais como a familiaridade dos estudantes com
a matematica escolar. Isso mostra que os professores tomaram a decisao de vincular a
selecdo do tema as questdes relacionadas diretamente a matematica devido ao acesso
restrito dos estudantes a propria, bem como a associacdo a temas da realidade.

Embora alguns objetivos matematicos sejam vinculados as questBes sociais,
consideramos uma separacdo entre eles para auxiliar a anélise dos dados. Com isso,
entendemos que 0s objetivos sociais estdo relacionados com a formacao dos estudantes
fora do &mbito da matematica, e os objetivos matematicos tem relagdo com a formacéo
matematica dos estudantes, isto &, o ensino de contetdos ou topicos matematicos. Por
exemplo, 0 objetivo da professora Cau em ensinar 0s estudantes o processo de
reciclagem, de modo que eles possam se conscientizar e reciclar futuramente, ndo
possui uma relacdo matematica, ha apenas uma questéo social envolvida.

Diante dos extratos apresentados, a escolha do tema pode ser considerada como
um processo inicial na constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente
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de modelagem, uma vez que o texto comega a tomar corpo no momento em que 0
professor inicia as tomadas de decisdes para implementar, futuramente, o ambiente de
modelagem no contexto pedagdgico escolar. Os extratos apontam que a escolha de um
determinado tema, partindo do professor, tem relacdo com o texto do ambiente de
modelagem no que concerne a uma dada realidade, a realidade dos estudantes e o
interesse dos estudantes.

A escolha do tema, também, teve relacdo com o acesso dos estudantes ao tema
com referéncia a uma dada realidade, seja uma situacdo qualquer da realidade ou,
particular, da comunidade escolar. Diante da analise dos extratos e trechos da professora
Cau, observamos uma possivel preocupacgdo da professora com o acesso dos estudantes
a determinados temas da realidade. Assim, podemos inferir que quanto mais préximo o
tema estiver da realidade dos estudantes mais ‘“garantia” o professor poderd ter em
relacdo a acessibilidade dos estudantes sobre aquele tema e, consequentemente, a
participacdo deles nas discussdes em aula. Por outro lado, quanto mais distante estiver
aquele tema da realidade dos estudantes, mais dificil de “garantir” que eles possam ter
acesso ao tema e discuti-lo em sala de aula.

A luz da teoria de Bernstein (1990, 2000), essa proximidade do tema com a
realidade dos estudantes pode ser traduzida em termos das regras de reconhecimento,
pois a escolha de um tema mais especifico a certos contextos pode facilitar que 0s
estudantes reconhecam o texto que é legitimo aquele contexto comunicativo. Assim, ao
reconhecer o texto, os estudantes podem adquirir as regras de realizacdo e produzir o
texto legitimo aquele contexto comunicativo. Como salientado por Bernstein (2000), as
regras de reconhecimento ndo é garantia para a posse das regras de realizacdo. Ha
resultados de pesquisas que mostram evidéncias dessas descontinuidades na posse das
regras de reconhecimento e realizacdo em cursos de formacdo de professores
(MORAIS; NEVES, 2005).

Nesses extratos, o professor foi 0 agente que tomou a seguinte decisdo para
constituicdo textual: selecionar um tema a ser abordado no contexto pedagdgico
escolar. Por um lado, inferimos que o professor, ao escolher o tema para trabalhar com
0s estudantes, teve um maior controle na selecdo, embora ele tivesse relacionado com a
realidade dos estudantes. Em uma andlise bernsteiniana, isto significa que o
enquadramento foi forte, pois o transmissor estabeleceu um maior controle sobre essa

regra discursiva, no caso, a selegéo.
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Por outro lado, podemos analisar as formas de comunicacdo que foram
estabelecidas entre professor e formadora, no curso, as quais possibilitaram aprovagoes
ou alteracOes nas decisbes da escolha do tema. A partir da teoria de Bernstein (2000),
argumentamos que as formas de comunicacdo estabelecidas entre os professores e a
formadora foram marcadas por um enquadramento mais fraco na selecdo do tema, uma
vez que a formadora permitiu que os professores escolhessem o tema que desejavam
abordar no contexto pedagdgico escolar.

Entretanto, as formas de controle da formadora Mila na relacdo pedagogica com
os professores tiveram uma natureza diferente. Por exemplo, a comunicacdo
estabelecida entre formadora e as professoras Cau e Marcia foi de aprovagdo do tema, ja
a comunicacdo entre a formadora e o professor Chico foi marcada por sugestdes da
formadora, gerando mudancas na constituicdo textual, particularmente, na selecdo do
tema. Nesse Ultimo caso, o controle da formadora foi mais incisivo na selecdo do tema
do professor, diferenciando-se das demais professoras.

A entrevista com o professor Chico mostrou que ele abandonou o tema que
desejava abordar para optar pelo tema que a formadora sugeriu por causa da posi¢cdo
assumida por ela. Isso mostra que as formas de comunicacdo foram reguladas pelo
posicionamento situado na relacdo pedagdgica entre formador e professor, ou seja, pelos
principios classificatorios. Em uma analise a partir da teoria de Bernstein (1990),
sugerimos que a classificacdo foi forte, em termos dos agentes, pois a posi¢do assumida
pelo professor e pela formadora sdo diferentes e estabelecidas pela posicao académica e
institucional de cada um. O professor Chico reconheceu essa relagdo claramente.
Ademais, a classificagdo carrega consigo relagdes de poder que separam as categorias,
nesse caso, entre os agentes professor e formadora.

Além disso, os ultimos extratos mostram evidéncias que a escolha do tema parte
de certos objetivos pedagdgicos. Nos estudos de Julie (2002), a autora identificou que
0s estudantes tendem a justificar a selecdo do tema por razdes sociais ou razoes
matematicas. Inspirados nesse estudo, analisamos de modo analogo as razdes que levam
professores a selecdo de um determinado tema, seja ele vinculado as razBes sociais ou
matematicas. Isto sugere que dependendo da razdo, nesse caso, do objetivo pedagdgico
do professor, ha um direcionamento na pratica pedagogica. Ou seja, se o professor
seleciona o tema vinculando, principalmente, a abordagem matematica, certamente, na
pratica pedagogica as discussdes serdo permeadas em torno dessa. Contudo, se o

professor escolhe e discute temas voltados as razBes sociais, certamente, ele abrira mais
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espaco as formas de comunicagéo para dar conta desse proposito. Apesar de nao ser o
objetivo deste artigo criar hipdteses ou lancar generalizagbes a respeito disto,
argumentamos que estas compreensdes sugerem varia¢es nas formas de comunicacgéo
no contexto pedagdgico escolar.

A escolha de um tema vinculado as razdes sociais ou matematicas implica
variacOes na classificacdo de valor externo, em termos dos textos (JABLONKA,;
GELLERT, 2010). A classificacdo, segundo Bernstein (1990, 2000), tem um valor
externo e interno. O externo se refere as inter-relacdes entre as categorias (sejam essas
discursos, agentes ou praticas) enquanto que o interno refere-se as disposi¢fes do
espaco e objetos situados nele. Com base nisso, observamos que a classificacéo de valor
externo na escolha do tema variou entre forte e fraca. No caso da professora Cau, 0s
argumentos tém sido justificados em termos dos objetivos sociais, com isso, ela
associou a matematica a outros temas sociais, estabelecendo relacdes. Assim, a
classificacdo externa foi fraca.

J& no caso dos professores Chico e Marcia, os argumentos tém sido justificados,
principalmente, por meio dos objetivos matematicos. Assim, o texto da matematica foi
especializado e demarcado por uma separacdo com outros temas ou associacOes
internas. Portanto, a classificacdo externa foi mais forte. Embora a modelagem em si
traduza uma classificagdo externa fraca, pois relaciona a matematica a temas da
realidade, os objetivos pedagdgicos indicam variacdes na classificacdo de valor externo,
bem como nas tomadas de decisdes na constituicdo textual do planejamento do

ambiente de modelagem.

5.2. Planejamento da atividade de modelagem: formas de organizacdo de

atividades e elaboracéo da situacdo-problema

Apos a escolha do tema, os professores foram convidados a organizarem a
atividade de modelagem matematica que pretendiam implementar na sala de aula. Na
literatura de modelagem, Barbosa (2009) propde a nocdo de casos para denotar
diferentes formas de organizacgéo, tais como: o caso 1, o professor apresenta a situagéo-
problema e os dados qualitativos e quantitativos, cabendo aos estudantes a tarefa de
resolucdo; o caso 2, o professor apresenta o problema, porém a coleta de dados e a

resolucéo sdo de responsabilidade dos estudantes; e o caso 3, o professor orienta todo o
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desenvolvimento da atividade, cabendo aos estudantes escolher o tema, formular a
situacdo-problema, coletar os dados e resolvé-la.

No curso, os formadores sugeriram essas formas de organizacdo para oS
professores planejarem a atividade de modelagem. A maioria optou pelo caso 1 e,
apenas, uma professora tomou a decisdo de organizar uma atividade do caso 2. Os
professores ndo explicaram o porqué de tomarem tal decisdo no curso, porém, na
entrevista eles justificaram suas decisoes.

A professora Cau, na fala a seguir, apontou mudancas e decisbes que foram

tomadas em relacdo as formas de organizacao da atividade:

(32) Cau: A principio, eu tinha pensado em uma atividade do caso 1, porque eu acho que o caso 1 é
uma atividade mais facil de aplicar, porque a gente traz todas as informacdes e eles s6 teriam que
lidar com aquelas informagdes e resolver a atividade. Mas, eu queria mesmo trabalhar com os dados
locais de Feira de Santana e aqui no bairro especifico sobre a reciclagem. Eu ndo queria uma coisa a
nivel nacional, nem mundial, porque eu pensei e queria que os alunos tivessem informacdes
préximas a eles. Eu queria, na verdade, que eles tivessem essa proximidade com as informagdes
porque, para mim, falar alguma coisa ao nivel de Brasil parece tdo distante, tdo longe deles e tdo
amplo. NUmeros, assim, que parece fora da realidade mesmo. Eles ndo refletiriam muito a respeito
de numeros tdo grandes. E sendo local, eles refletiriam mais. Dai, quando eu comecei a buscar na
internet, até mesmo quando eu liguei para a Secretaria do Meio Ambiente e outras, eu descobri que
eles ndo tém dados a respeito da quantidade de lixo que é coletado em Feira. Como € que a
Secretaria da Prefeitura ndo tem essa informacdo? Poxa, se a gente ndo tem dados, entdo, a gente vai
ter que buscar. E a Unica forma de buscar é pesando, coletando e pesando. E esse trabalho dificil,
ficou com os alunos, de ficar catando lixo, educando as turmas da manha, solicitando que os alunos
ndo jogassem fora das latas de lixo produzidas por eles. Entdo, por conta disso, eu tive que repensar
e mudar para o caso 2. (ENTREVISTA, 2012).

Cau realizou mudancas nas formas de organizacdo da atividade devido a falta de
dados ou informacdes especificas. Ela reconheceu que a implementacdo de uma
atividade do caso 1 configuraria como uma forma de organizacdo de aplicabilidade
facil, uma vez que a tarefa principal dos estudantes seria resolver o problema. Por parte
do professor, o caso 1 configura-se como uma forma de organizacdo mais previsivel,
pois ele apresenta o problema e os dados para os estudantes.

A mudanca nas formas de organizacdo foi condicionada a utilizacdo de dados
especificos da cidade, do bairro e da escola. No trecho anterior, a professora explicou
que as decisdes tomadas para a utilizacdo de dados locais estavam relacionadas a
reflexdo dos estudantes sobre a atividade proposta. Assim, Cau teve a preocupacao de
suscitar o posicionamento critico dos estudantes, o que corroborou com 0s objetivos
pedagogicos da professora, apontados na se¢do anterior.

De fato, a decis@o da professora em trabalhar com dados locais a fez mudar do

caso 1 para o0 caso 2. Apesar de Cau ter reconhecido que o caso 1 tem uma
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aplicabilidade mais facil, ao lidar com a falta de dados, ela decidiu mudar de caso e nao
de dados locais para dados a nivel nacional. Assim, sua vontade ou desejo de utilizar
dados especificos a fez acreditar que dessa maneira os estudantes poderiam refletir mais
sobre aquela realidade e, assim, persistiu nessa ideia.

Ja a professora Marcia apontou que suas decisdes quanto a forma de organizagéo

da atividade foram tomadas a partir de alguns aspectos observados na escola:

(33) Marcia: Nosso aluno do noturno é um aluno que trabalha. A gente percebe que eles chegam a
escola em cima da hora, atrasados, correndo. Entdo, eu acho que seria sacrificar muito o aluno
pedindo que ele ainda fizesse as pesquisas de custos e valores para poder levar para escola. Eu achei
que eu poderia fazer esta parte, por isso que eu optei por fazer o caso 1. Eu acho que seria
interessante o0 caso 2 porque a gente poderia ter feito um trabalho mais diversificado com valores
diferenciados em grupo, ou grupos diferentes e valores diferentes de acordo com a pesquisa de cada
um, porque depois a gente poderia estar discutindo esta questdo social, de pesquisa de preco, de
procurar 0 que e onde é mais barato e o que ndo é. Mas, a questdo mais forte mesmo foi porque eu
sabia da realidade dos alunos. Entdo, a gente como professor tem que estar entendendo esta
realidade dos alunos da EJA. Sdo muitos especiais os alunos da EJA! E se a gente ndo tiver esta
harmonia com eles, a gente acaba perdendo o aluno. Eu achei que este trabalho poderia ser feito la
na sala e eu levando as informagdes e ja coletando os dados. (ENTREVISTA, 2012).

No trecho anterior, a professora Marcia apontou que as suas decisbes foram
tomadas, quanto as formas de organizacdo da atividade de modelagem, levando em
consideracdo aspectos observados na escola, especificamente, as circunstancias das
turmas da EJA. Ela reconheceu que os estudantes da EJA, do turno noturno, tinham
dificuldades de chegar no horério das aulas. Diante disso, a professora optou pelo caso
1.

Ao reconhecer essa dificuldade, Marcia salientou que professores que ministram
aulas nas turmas da EJA precisam estar atentos a esses detalhes ao implementarem tais
atividades. Além disso, a professora apontou que professores carecem de uma relacdo
harmoniosa com os estudantes, em outras palavras, compreensiva, pois, do contrario, a
evasdo ocorrera na escola. Isso mostra que a professora Marcia tomou decisfes
agendando aspectos do contexto pedagdgico escolar e das relagcdes pedagogicas.

O professor Chico, também, tomou decisfes considerando a turma em que

desenvolveria a atividade de modelagem:

(34) Chico: Veja bem, o caso 1, ele centra muito dentro da sala de aula, tudo tem que ser na sala de
aula, certo? Como eu acho que a sala de aula é um ambiente propicio e preparado para se
desenvolver todo o conhecimento ali dentro da sala de aula. E claro que, eventualmente, vocé pode
escapar. Vamos dizer assim, extrapolar um pouco, ir buscar mais, mas devido a propria faixa etaria
dos alunos e até um pouco por conta da falta de amadurecimento da turma do ensino fundamental,
eu resolvi fazer o caso 1. Eu observei tudo isso. E se fosse pesquisar fora da sala de aula,
extrapolaria 0 tempo que eu ja tinha previsto. Entdo, eu centrei tudo na sala de aula. No ensino
médio, quando eu apliquei a atividade com este tema, eles traziam de casa a massa deles e ai seria 0
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caso 2. Mas, no caso, eu me preocupei em comprar a balanga justamente para isso, tudo ficar dentro
da sala. Foi mesmo, vamos dizer assim, planejado para que a atividade acontecesse dessa forma.
(ENTREVISTA, 2012).

Nesse trecho, o professor Chico reconheceu o espaco de sala de aula como um
ambiente que oportunizard o aprendizado dos estudantes, bem como apontou que a
decisdo quanto a forma de organizacao da atividade teve relacdo com a turma e o tempo.
Assim, a faixa etaria dos estudantes e a falta de amadurecimento da turma do ensino
fundamental foram fatores que condicionaram a escolha do caso 1. Além disso, o tempo
estabelecido para implementacdo da atividade também foi um fator considerado nessa
decisdo. Com isso, entendemos que o professor gerenciou a forma de organizagdo de
acordo com o tempo disponivel para a realizagao.

Por causa de tais fatores, Chico mudou a forma de organizacdo que ja tinha
implementado em outra atividade similar, ou seja, reformulou do caso 2 para o caso 1.
Essa mudancga fez o professor planejar os recursos que seriam utilizados na atividade de
modo que contemplasse o caso 1 escolhido. Isso evidencia que o professor teve a
preocupacdo de planejar cuidadosamente, isto €, tomou determinadas decisdes de modo
que acontecesse conforme o previsto.

Ao definirem a forma de organizacdo, os professores foram convidados a
elaborarem a situacdo-problema da atividade. Cada professor estruturou a situacéo-
problema, considerando o tema escolhido, os objetivos pedagdgicos, a forma de
organizacao e suas intencdes no questionamento da situacdo-problema.

A professora Cau elaborou uma situagdo-problema geral e duas questdes

especificas, conforme podemos observar abaixo:

Qual a guantidade de lixo seria possivel reduzir com a coleta seletiva e a pratica

efetiva da reciclagem na nossa escola?

A partir deste questionamento. podemos abordar as questdes a seguir:
= Considerando constante a quantidade média de lixo didria produzida pela escola,
qual a quantidade de lixo reciclavel pode ser prevista para um més? E para um
ano?
= Qual a quantia. em reais. que pode ser arrecada em um més com a venda do lixo

reciclavel da escola?

Figura 2 — Situacdo-problema retirada da atividade impressa da professora Cau

Cau elaborou a situagéo-problema geral, focalizando a reciclagem de lixo da

escola, ou seja, enfatizando os dados locais que a professora (32) suscitou
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anteriormente. Além disso, ela indagou a respeito de uma possivel reducdo da
quantidade de lixo a partir da coleta seletiva e da préatica efetiva da reciclagem na
escola. Trata-se de uma situagdo-problema em que a professora tem a intencéo de fazer
com que os estudantes percebam quanto de lixo poderia ser reduzido na escola, caso
houvesse uma pratica eficaz de reciclagem. Embora a situacdo-problema solicitasse
certa quantidade, a mesma tem uma caracteristica implicita de provocar uma percep¢édo
por parte dos estudantes.

Ja nas questdes especificas, Cau explorou mais a matematizacdo dos dados que
seriam coletados pelos estudantes. Assim, na primeira questdo especifica, a professora
tomou certas restricbes, como exemplo, a quantidade média de lixo diaria como uma
variavel constante, de modo que estudantes pudessem estimar a quantidade mensal e
anual de lixo reciclavel. Ademais, essa questdo tem uma relacdo direta com a situacéo-
problema geral, enquanto que a segunda ndo apresenta essa relacdo direta. Ao
analisarmos a segunda questdo especifica, compreendemos que sua intencdo foi
promover outra percepcao dos estudantes no que concerne ao custo que a venda de lixo
reciclavel pode arrecadar.

No guia do planejamento, a professora Cau indicou etapas para todo o

desenvolvimento da atividade, inclusive a resolucgdo da situagdo-problema:

O desenvolvimento da atividade deverd ocorrer em duas etapas que consistem em:
levantamento de dados e resolugdo da situagio—problema.

Na primeira etapa. os alunos deverido desenvolver um trabalho de conscientizagio em
toda escola, estimulando alunos e funciondrios a realizarem a separagio do lixo
recicldvel, depois deverdo pesar diariamente o lixo total produzido na escola e o lixo
recicldvel, estabelecendo uma relagio entre as quantidades deles. Ao final de uma
semana, deverdo agrupar estes dados em uma tabela e construir um grifico
correspondente. Além disso, deverdo pesquisar na cidade os valores pagos por cada tipo
de material reciclavel.

A segunda etapa, corresponde a resolugio da situagdo-problema em grupo, apresentagio

dos resultados em sala e para toda a escola através de painéis, grificos e fotos.

Figura 3 — Etapas para o desenvolvimento da atividade informadas pela professora Cau

Nessa figura, a professora Cau apontou etapas para o desenvolvimento da
atividade que indicam agfes para os estudantes realizarem na aula. Para isso, Cau
identificou uma etapa referente ao levantamento de dados, em que os estudantes
coletariam informacgdes necessarias para resolver a situacdo-problema e, também,

mobilizariam uma conscientizagdo do tema para todos da escola. Essa Ultima agdo
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converge com os objetivos pedagdgicos da professora. Além disso, Cau tomou algumas
previsdes quanto a forma em que os estudantes deveriam agrupar os dados coletados,
por meio de tabelas e graficos. Isso mostra que a professora agendou formas de
conducdo sobre as acfes dos estudantes e possiveis conteudos matematicos a serem
mobilizados.

A segunda etapa diz respeito a resolucdo da situacdo-problema, na qual a
professora indicou a seguinte forma de organizagdo para os estudantes: a discussdo em
grupos. Em seguida, a professora apontou como e onde o0s estudantes apresentariam 0s
resultados obtidos da situacdo-problema. Com isso, inferimos que a professora tomou
algumas decisdes para as acdes dos estudantes, planejando, detalhadamente, cada etapa
a ser desenvolvida em sala de aula.

A professora Marcia elaborou uma situacdo-problema geral e elencou passos
para a sua resolucdo, como podemos observar, a seguir, na atividade que foi entregue

aos estudantes:

PROPOSTA: Qual seria o custo da reconstrugdo do muro dos fundos da Escola Ana
Maria Alves dos Santos sabendo-se que a parte destruida mede 60 metros de

comprimento e 2 metros de altura e considerando o alicerce ja pronto?
Pararesponder a esta questio vamos acompanhar os seguintes passos:

1°: Listagem dos materiais necessarios
2°: Cdlculo da drea domuro a ser reconstruida

3°: Orgamento dos materiais (cdlculo das quantidades e dos custos)

1° PASSO: Elenque nas linhas abaixo. apds a discussio com o professor e os colegas.
os materiais necessarios ao levante e reboco do muro.

2° PASSO: Calcular o tamanho do muro

Para estimar a quantidade de material necessaria para a execucio de
alvenaria é preciso conhecer as dimensdes do muro que se quer construir, ou
seja, o comprimento e a altura.

1) Sabendo-se que a parte do muro a ser reconstruida é de 60 metros de

comprimento por 2 metros de altura, determine a drea.

3°PASSO: O orgamento dos materiais

Orcamento: Cilculo dos gastos para a realizacio de uma obra.

» BLOCOS

1) Sabendo-se que para o levante de 1m? de parede utiliza-se 30 blocos (6
furos, pequeno) determine:

a) Qual a quantidade de blocos necessarios ao levante do muro?

b) Quanto serd pago pelos blocos. considerando que o milheiro custa RS
320.00?

Figura 4 — Parte da situacao-problema extraida da atividade impressa da professora Marcia.
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Nessa figura, a professora Marcia organizou uma situacdo-problema geral,
inclusive, no formato similar as tomadas de decisdo da professora Cau. A professora
determinou, na situagdo-problema, informacdes quantitativas a respeito das dimensdes
do muro e qualitativa no que se refere ao alicerce. Em relacdo a essa Ultima,
compreendemos que Marcia demarcou a restricdo quanto ao alicerce para ndo dar
margens para outros célculos.

Ap6s a situacdo-problema, a professora delimitou passos para o
desenvolvimento da atividade, indicando acbes para os estudantes. Com isso, Marcia
explicitou quais acbes os estudantes deveriam seguir e conduzir na atividade. Isso
sugere que a professora agendou o controle explicito diante das acdes dos mesmos.

Quanto a natureza das questdes, observamos que a professora Marcia decidiu
estruturar questdes diretivas, indicando, explicitamente, o contetdo matematico que
poderia ser explorado pelos estudantes. Além disso, a professora optou por determinar
os valores e as quantidades dos materiais, reforcando um controle sobre as informacdes
coletadas.

Na entrevista, a professora foi questionada acerca das tomadas de decisdes em

relacdo aos passos e aos valores definitivos, respondendo o seguinte:

(35) Marcia: Para mim era importante que os alunos entendessem estes passos. E que eles
percebessem que a reconstru¢do do muro tem varios passos. Como tinha muitos materiais, por
passos, ajudariam a visualizar melhor as coisas. Poderia até ser feito de ordem diferente, mas assim,
era fundamental comecar o trabalho pela medida da &rea a ser reconstruida. Isso tinha que ser o
detonador! As outras coisas, eu fui selecionando pelo grau de dificuldade, sabendo que eu resolvi
criar uma complexidade dentro de um assunto que eu ja tinha batido e trabalhado muito com eles.
Entdo, eu poderia puxar esta complexidade e esperar qual seria o0 retorno do aluno. Quanto aos
valores, foi uma estratégia de uniformizar o trabalho. Assim, para que dentro do possivel as
respostas fossem similares. E também, para minha cabeca funcionar bem diante de uma pergunta do
meu aluno. Porque se os valores séo diferentes, vocé (professor) teria que estar pensando sobre
varias coisas diferentes a0 mesmo tempo. Entdo, é uniformizar mesmo tanto valores quanto
situagdes para discussdo. (ENTREVISTA, 2012).

Nesse trecho, Marcia argumentou que a organizacao dos passos foi importante
para auxiliar os estudantes na visualizacdo dos materiais necessarios na reconstrucéo do
muro. Segundo a professora, esses passos também ajudariam o0s estudantes na
compreensdo de cada material e na ordem situada na atividade. Marcia reconheceu que
a ordem estabelecida para os passos poderia ser organizada de outra forma, porém
advertiu que o segundo passo, no caso, o calculo da area do muro, seria o inicial. Ja os
demais materiais poderiam ter uma ordem aleatéria, os quais foram construidos

seguindo um grau de dificuldade para as questdes.
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Sendo assim, a professora Marcia decidiu elaborar questes de acordo com um
nivel de dificuldade, em outras palavras, com um nivel de complexidade. Tal
complexidade, segundo Mércia, foi atribuida a relagdo com os contetdos matematicos
envolvidos. Entretanto, a professora salientou que o0s conteudos matematicos
selecionados foram aqueles que o0s estudantes ja& conheciam, garantindo o
reconhecimento. Com isso, podemos inferir que essa tomada de decisdo configurou-se
como uma estratégia da professora de lidar com conteldos matemaéticos ja abordados e
acessiveis aos estudantes, bem como uma forma de controle perante eles.

Quanto aos valores definitivos, a professora justificou que tomou essa decisao
como uma estratégia para facilitar o trabalho e uniformiza-lo. Para Méarcia, a
uniformidade do trabalho garantiria a producdo de solugdes Unicas pelos estudantes,
bem como uma forma singular de responder aos questionamentos realizados pelos
mesmos. Isso sugere que a tomada de decisdo da professora foi correspondente a uma
prética propria dela e vigente na organizacéo de atividades.

Ja o professor Chico elaborou apenas uma situagdo-problema, conforme

podemos observar a seguir:

O uso da mochila, com os materiais escolares que vocés transportam diariamente,
ultrapassa os 10% da sua massa corporal?

Figura 5 — Situacdo-problema extraida do guia do planejamento do professor Chico

A situacdo-problema elaborada pelo professor Chico é de natureza aberta, uma
vez que os resultados dos estudantes dependem do peso dos materiais que cada um
transporta. 1sso mostra que o professor tomou, implicitamente, a seguinte deciséo: cada
estudante encontrard uma resposta particular.

Na entrevista, Chico explicou que a referéncia a “10% da massa corporal foi
uma informacao retirada de uma reportagem realizada por fisioterapeutas especialistas
na area, os quais afirmam que néo ha danos e lesdes na coluna se o individuo carrega até
10% da sua massa”. Assim, inferimos que a situacdo-problema foi elaborada,
considerando textos externos a matematica.

No guia do planejamento, o professor Chico indicou a resolucdo da atividade a

partir de possiveis acOes para 0s estudantes:
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Solucao prévia do professor:

e Utilizacdo de uma balanca para “pesar” todos os livros e os cadernos dos alunos.

e Tiraro “peso” de todos os alunos.

e Medicao das dimensdes da mochila.

e Calcular os 10% da massa corporal de cada aluno(a), comparando com o
somatorio das massas dos livros mais os cadernos.

Figura 6 — Solugdo prévia da situacdo-problema proposta pelo professor Chico

Essa figura mostra que o professor Chico considerou alguns encaminhamentos
para resolver a situacdo-problema, indicando possiveis a¢bes dos estudantes. Nesses
encaminhamentos, o professor citou agdes, mas ndo estabeleceu uma ordem para elas.
Entretanto, o ultimo encaminhamento mostra uma dependéncia de uma acao anterior, no
que diz respeito ao calculo do peso dos livros e cadernos. Sendo assim, tais
encaminhamentos ndo foram planejados pelo professor para serem anunciados
explicitamente aos estudantes na atividade. Isso indica que Chico previu determinadas
acOes para os estudantes, porém nao agendou um controle explicito delas.

A partir dos trechos e figuras apresentadas, compreendemos que os professores
tomaram decisfes na constituicdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem ao considerarem 0s seguintes fatores ou circunstancias: aspectos do
contexto pedagogico escolar ou da pratica pedagdgica; o tempo disponivel para
implementacdo da atividade; recursos a serem utilizados; informagdes ou dados
qualitativos e quantitativos coletados, ou seja, tanto textos prdprios da matematica
guanto textos externos a ela; possiveis acdes para estudantes.

Além disso, notamos que os professores utilizaram o texto da modelagem no que
diz respeito ao fazer pedagdgico na constituicdo textual. As diferentes formas de
organizacao da atividade, por exemplo, correspondem a um texto proprio da modelagem
no qual os professores tiveram contato para escolher um caso. Em um viés
bernsteiniano, isso mostra que os professores relacionaram textos na cria¢do do texto do
planejamento do ambiente de modelagem. Ou seja, relacionaram o texto da modelagem
com outros referentes aos fatores e circunstancias mencionadas.

As formas de organizacdo da atividade foram marcadas por mudancas,
associagOes e adaptacdes na constituicdo textual. Trata-se de uma decisdo do professor
que provocou uma variagdo no compartilnamento das a¢des do professor e do estudante.
O caso 1 tem uma caracteristica fechada em que o professor é o responsavel por uma

maior parte das acdes. O caso 2 permite que os estudantes tenham mais acOes a realizar
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que 0 caso anterior, ou seja, 0 professor permite que os estudantes tenham uma atuagéo
mais ativa no desenvolvimento da atividade. J& o caso 3 tem uma caracteristica mais
aberta, no qual os estudantes assumem ainda mais responsabilidades e agdes que o0s
casos anteriores.

Com a teoria de Bernstein (2000), argumentamos que a classificacdo, em termo
dos agentes professor e estudantes diante das formas de organizagdo, é marcada por
variagéo forte e fraca. Nesse sentido, o caso 1 tem uma classificagdo mais forte. Assim,
de acordo com a sequéncia dos casos, a classificacdo tende a ser enfraquecida. Sendo
assim, o caso 3 tem uma classificacdo fraca. Com isso, compreendemos que o professor
quando toma decisdo e opta por uma dessas formas de organizacdo, ha uma previsao do
compartilhamento das tarefas dele e dos estudantes.

A elaboracdo da situacdo-problema, também, sugere que os professores previram
a forma de comunicacdo, deixando explicito, por meio das acdes dos estudantes, o
controle sobre a comunicacgdo pedagdgica. Nesse caso, 0s trés professores planejaram a
situacdo-problema e identificaram possiveis acGes a serem conduzidas pelos estudantes.
Essas acBes sdo marcadas por uma sequéncia de acdes a serem desenvolvidas. Quando
os professores decidiram tornar essas agdes visiveis na atividade, isso indica que 0s
estudantes deveriam fazer e acompanhar, necessariamente, aqueles passos ou etapas.
Em contrapartida, quando os professores reconheceram essas agdes, mas ndo as
indicaram na atividade, isso mostra que ndo ha um agendamento explicito sob as acdes
dos estudantes.

E evidente que os professores podem, na relagio pedagdgica, suscitar tais agoes
para estudantes seguirem, porém, ao analisarmos a situacdo-problema do professor,
sugerimos uma analise em termos do controle que sera praticado pelo professor. A partir
da teoria bernsteiniana, entendemos que o planejamento das a¢6es dos estudantes sugere
um gerenciamento quanto as regras de sequenciamento, agendadas pelo professor. Para
Bernstein (1990), as regras de sequenciamento dizem respeito a uma progressédo na
transmissdo, a qual indica algo que deve vir antes e algo que deve vir depois. Além
disso, o autor identificou modos de transmissé@o em torno dessas regras, as quais podem

ser.

(@) Explicitas: Quando essas regras sdo explicitas, os principios e os sinais da
progressao da transmissédo sao explicitos e sdo tornados publicos.

(b) Implicitas: Quando essas regras sdo implicitas, os principios e sinais da
progressdo sdo conhecidos apenas do transmissor (BERNSTEIN, 1990, p.
52).
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Nesse caso, a professora Marcia indicou na atividade a ser entregue aos
estudantes quais passos seguiriam, ou seja, 0 sequenciamento das acdes. Diante disso,
as regras de sequenciamento foram explicitas, uma vez que ela tornou-as publicas para
0s estudantes. Isso sugere um controle explicito pelo professor, ou seja, um
enquadramento mais forte. J& os professores Chico e Cau ndo tornaram essas acoes
publicas na atividade dos estudantes, sugerindo que as regras de sequenciamento
estavam implicitas. Isso sugere um controle implicito pelo professor, em outras
palavras, um enquadramento mais fraco. Embora a analise indique um desenho do
enquadramento, compreendemos que na pratica pedagdgica esse principio pode assumir
contornos diferentes, isto €, outras variagoes.

Por outro lado, compreendemos que o planejamento das acdes dos estudantes,
também, indica o gerenciamento das regras criteriais, agendada pelo professor. As
regras, segundo Bernstein (1990), referem-se aos critérios que se espera que 0S
adquirentes assumam e apliquem em préatica, podendo configurar-se tanto como
critérios regulativos sobre a conduta, cardter e modos de comportamento, quanto
critérios instrucionais de como resolver um problema ou como produzir uma escrita ou
fala aceitaveis. Esses critérios auxiliam os estudantes a entenderem o que conta como
uma comunica¢do ou uma relacdo social legitima ou ilegitima.

Sendo assim, as acGes dos estudantes planejadas pelo professor podem ser
traduzidas como possiveis critérios que se esperam que 0s estudantes assumam e
apliguem para resolver a situacdo-problema e, consequentemente, produzam o texto
legitimo aquele contexto. Trata-se de critérios instrucionais uma vez que se referem as
acles que conduzem a resolucdo de um problema.

Bernstein (1990) argumenta, ainda, que esses critérios podem ser explicitos ou
implicitos. Quando as regras criteriais sdo explicitas, os critérios a serem transmitidos
sdo explicitos e especificos, desse modo, o individuo tem conhecimento desses critérios.
Por sua vez, quando as regras criteriais sdo implicitas, os critérios a serem transmitidos
sdo implicitos, maltiplos e difusos, sendo que esses critérios ndo sdo de conhecimento
dos estudantes.

As acles planejadas pelos professores Chico e Cau para os estudantes sugerem
regras criteriais implicitas j& que ndo foram tornadas publicas na atividade, nem
tampouco sdo acbes providas da situagdo-problema. Enquanto que as agOes dos

estudantes planejadas pela professora Marcia sugerem regras criteriais explicitas uma
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vez que ela torna as ac¢Ges publicas na atividade a fim de serem assumidas e aplicadas na

propria atividade.

5.3. Planejamento das acdes do professor: a organizacdo dos momentos da aula e

do tempo

No curso, os professores foram, também, convidados a planejarem como
pretendiam desenvolver o ambiente de modelagem em sala de aula, ou seja, 0s
momentos da aula. No guia do planejamento, ha evidéncias de tomadas de decisdes do
professor quanto aos diferentes momentos da aula que compreendem o fazer
pedagogico.

A professora Cau estabeleceu os seguintes momentos para as aulas:

Descricao dos momentos da aula:

1° Momento: Convite com a exibi¢ao de um video (Reciclagem — Muito Bom!!!).
Entrega e leitura compartilhada do texto “A Importancia da Reciclagem™.

2° Momento: Discuss@o do tema com os alunos, destacando a sua importancia.

3° Momento: Divisdo da turma em grupos.

4° Momento: Apresentacdo da primeira etapa da atividade (Coleta de dados).

5°Momento: Socializagao dos dados obtidos por cada grupo sobre a quantidade de lixo
produzida diariamente na escola e organizacdo dos mesmos em uma unica
tabela, seguida da construgéo do grafico correspondente (Inicio da segunda
etapa da atividade).

6° Momento: Com base na tabela e no grafico construido, promover a resolugao da
situagdo-problema, sempre com a mediacdo da professora.

7° Momento: Cada grupo devera apresentar os resultados encontrados e falar sobre a
linha de raciocinio utilizada.

8° Momento: Apresentacao das solugdes encontradas por cada grupo.

Figura 7 — Momentos da aula informados pela professora Cau no guia do planejamento

Nessa figura, a professora descreveu e ordenou momentos que foram planejados
para serem desenvolvidos na aula. Esses momentos, também, dizem respeito a outras
tomadas de decisbes da professora para a implementacao da atividade, a saber: recursos
a serem utilizados; a forma de organizacdo dos estudantes; as a¢des dos estudantes de
acordo com as etapas que foram planejadas; a conducdo da professora; a maneira de
apresentar os resultados obtidos. Essas tomadas de decisdo mostram que a professora
quando planejou o fazer pedagogico, agendou outras agdes tanto por parte dela quanto

dos estudantes.
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Em certa medida, os momentos planejados pela professora Cau foram
organizados seguindo uma ordem de agdes. Podemos observar que do primeiro ao
oitavo momento ha uma sequéncia com inicio, meio e fim da atividade. De inicio, a
professora planejou o convite da atividade de modelagem a partir da utilizacdo de um
video e da leitura de um texto, seguido de uma discussdo com a turma e a organizagédo
dos estudantes em grupo. Como parte intermediaria dos momentos, a professora
planejou o desenvolvimento das etapas da atividade. Por fim, a professora planejou a
apresentacdo dos resultados pelos estudantes.

Na entrevista, a professora Cau explicou o porqué organizou os momentos de tal

forma:

(36) Cau: Oh, primeiro, eu pensei que estes momentos seriam uma sequéncia ldgica das ac¢fes. E,
segundo, foram aqueles depoimentos dos professores do grupo colaborativo ao relatarem as
experiéncias deles e falarem como eles organizaram os momentos. Naquele encontro, eles
entregaram uma copia dos planejamentos deles, de como tinha sido organizado. E baseado nisso, eu
fiquei imaginando como seria minha sequéncia de modo que ela ocorresse com uma légica, sem que
uma coisa ficasse solta. Assim, cada passo que a gente fosse dando era um suporte para 0 passo
seguinte. (ENTREVISTA, 2012).

O trecho acima mostra que a professora decidiu organizar os momentos a partir
dos entendimentos acerca dos momentos de uma aula de modelagem e das experiéncias
relatadas por professores participantes do Grupo Colaborativo sobre Modelagem
Matematica. Segundo Cau, o relato dos professores permitiu um agendamento dos
momentos das aulas e do sequenciamento deles. A partir disto, a professora ordenou
uma ldgica para esse sequenciamento, de modo que cada acdo ocorresse
gradativamente. Isso mostra que a professora Cau traduziu, nos momentos da aula, uma
progressao de acoes planejadas minuciosamente.

Além disso, na entrevista, a professora Cau justificou a decisdo em utilizar um

video e um texto na abordagem inicial:

(37) Cau: A principio, minha ideia era um convite s6 falado, mas ndo ficaria legal e ndo motivaria
tanto os alunos. Ai, eu imaginei imagens. Eu tinha pensado em selecionar imagens, montar uma
apresentacdo no slide, power point. Eu pensei mesmo em umas imagens bem chocantes, bem fortes
pra montar uma apresentacéo. E ao buscar estas imagens, eu fui achando varios videos interessantes.
Em alguns deles, tinha justamente o que eu queria. No primeiro momento, imagens que chocavam e,
posteriormente, momentos que mostravam o que poderia fazer para melhorar nosso planeta, nossas
acOes. Dai, eu decidi pelo video. Mas, pra mim nédo era suficiente porque s6 com o video eles
ficariam muitos de espectadores. A, eu pensei em um texto que provocasse neles a interpretagéo, o
posicionamento critico de cada um, se isso era relevante para a vida deles ou ndo e, até mesmo,
refletir se aquela informacdo era coerente ou ndo. Entdo, o objetivo do video era diferente do
objetivo do texto. Eram complementares e diferentes. (ENTREVISTA, 2012).
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Nesse trecho, Cau argumentou acerca das tomadas de decisdo quanto aos
recursos utilizados para o convite inicial da atividade. Trata-se de decisdes que foram
tomadas considerando o planejamento de certos objetivos. Na selecdo do primeiro
recurso, a professora Cau mudou sua decisdo de imagens para videos, ao encontrar
nesse ultimo uma sequéncia de imagens dindmicas que pudessem sensibilizar os
estudantes de acordo com o tema.

Embora o video promovesse uma sensibilidade, a professora justificou a
elaboracdo de um texto que provocasse nos estudantes um posicionamento e uma
reflexdo critica, a fim de complementar essa abordagem inicial da atividade. Para ela, 0
texto era importante para que os estudantes gerassem discussdes e posicionamentos,
objetivos esses ndao contemplados apenas com o video. Sendo assim, o texto e o video
tiveram objetivos diferentes para a professora. 1sso mostra que a selecdo dos recursos
teve relacdo com os objetivos elaborados para cada um deles, bem como teve relacdo
com os objetivos pedagdgicos gerais pautados pela professora anteriormente.

A professora Méarcia planejou, também, os momentos das aulas considerando

algumas acdes pedagogicas:

Descricao dos momentos da aula:

1°momento: Conversa informal sobre o assunto destacando questdes de seguranca/
facilidades X dificuldades paraareconstrucéo.

2°momento: Apresenta¢do da proposta de trabalho.

3°momento: Dividir equipes de trabalho (4 componentes).

4°momento: Leitura de texto e Apresentacdo da foto do muro caido.

5°momento: Desenvolvimento do trabalho.

6°Momento: Explicacdes e Mediacao do Professor.

6°Momento: Apresentacéo do quadro ou tabela com os resultados por cada grupo.

7°Momento: Impressdes do aluno do trabalho realizado.

Figura 8 — Momentos da aula estabelecidos pela professora Méarcia no guia do planejamento

A figura acima mostra que a professora Mércia planejou os momentos da aula
seguindo um ordenamento das ac¢des, semelhante as tomadas de decisdo da professora
Cau. Sendo assim, Marcia estabeleceu, também, um sequenciamento ou progressao
gradativa, no qual sugere uma ordem para o inicio, 0 meio e o fim da atividade. No
inicio, Mércia optou por uma conversa informal com os estudantes acerca do tema e
suas implicagdes na escola, bem como a apresentacdo de todo o trabalho. Como parte
intermediéria, Mércia planejou a organizacdo dos estudantes em equipe de quatro

componentes, a leitura do texto, o desenvolvimento da atividade e a conducgdo da
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professora. Por fim, a apresentacdo dos resultados de cada equipe e a avaliacdo dos
estudantes sobre a atividade desenvolvida.
Na entrevista, a professora explicou o porqué tomou a decisdo de organizar

estudantes em equipes e, particularmente, compostas por quatro componentes:

(38) Marcia: Na verdade, esta atividade foi pensada mais em equipe por conta do custo. Hoje em
dia nas escolas tem muita esta questdo de quantidade de papel, xerox, material que seré utilizado.
Entdo, como eu iria trabalhar em trés turmas, eu precisava ter um material para as trés turmas e o
material tem uma faixa de 10 péginas. E ai, assim, pensando em economizar material poderia ser
feito em equipes. Em relagéo a quantidade, eu parti do seguinte principio, eu acho que muito aluno
atrapalha. Eu j& acho que quatro é um nimero razoavel. Quatro da pra fazer um trabalho onde as
pessoas podem participar e dar as suas opinides. Nao gosto de grupos muito grandes. Eu gosto de
fazer em dupla ou em trio, mas como era um trabalho grande era interessante que fosse quatro
pessoas até pra que eu pudesse estar mediando melhor, porque se fosse de um a um as exigéncias
para comigo seriam maiores e 0 tempo também. (ENTREVISTA, 2012).

No trecho acima, a professora Marcia justificou a decisdo em organizar a turma
em equipes por trés razdes: o custo do material, a conducdo da professora e o tempo.
Em relac&o ao primeiro, Marcia argumentou que as escolas tém acentuado a escassez de
material impresso ou cOpia, bem como reconheceu a quantidade de paginas do proprio
material, sendo assim, a professora tomou a decisdo de organizar a turma em equipes.
Em termos da conducdo da professora, Marcia apontou que a organizacdo em equipes
foi proposital a fim de facilitar seu trabalho no acompanhamento da atividade. Além
disso, Mércia assinalou que a organizacdo em equipes de 4 (quatro) estudantes foi
intencional para reduzir o tempo da atividade que seria consumido no acompanhamento
da professora. Com isso, sugerimos que a professora Marcia agendou esse momento das
aulas a partir de outras circunstancias que fizeram ela tomar tal decisdo, a saber:
trabalhar com os estudantes em grupos.

Na entrevista, a professora explicou como tinha planejado a conducdo da

atividade:

(39) Marcia: Eu tinha pensado exatamente como eu trabalho. Eu gosto de reunir alguns alunos,
colocando dois alunos juntos e, as vezes, eu distribuo uma lista de exercicio e eles estdo la
resolvendo e eu vou junto acompanhando. E ai, eles vao perguntando e eu interferindo. Eles entéo
me chamam: Pr6, isso aqui eu ndo entendi! E eu explico. Mas, assim, no noturno, eles precisam de
uma assisténcia mais individualizada. Ndo adianta eu ir ao quadro explicar um assunto e criar esta
barreira. N&o! Eu tenho que me envolver com eles 14 na resolucdo do trabalho. No noturno e nas
turmas da EJA é muito comum eu me sentar com eles no grupo e discutir um assunto. E ao
trocarmos algumas informagdes eu pergunto: E isso mesmo? Sera que é por ai? Entdo, eu tenho este
trabalho com eles. Eu fago isto sempre! (ENTREVISTA, 2012).

Esse trecho mostra que a professora agendou a conducédo da atividade conforme
a pratica vigente que participa. Segundo Marcia, a relagdo com os estudantes € marcada
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por uma assisténcia, por um acompanhamento mais préximo a eles, por trocas de
informagdes e por questionamentos. Particularmente, nas turmas da EJA, a professora
reconheceu uma relacdo mais acentuada, assinalada por um acompanhamento
individualizado. Isso mostra que ao planejar os momentos da aula, a professora Marcia
considerou a relacdo pedagogica ja estabelecida na sala de aula e 0 acompanhamento
particular que as turmas exigem dela.

O professor Chico planejou os momentos da aula de maneira similar as

professoras Marcia e Cau, agendando varias acOes pedagdgicas:

Descricao dos momentos da aula:

1° momento: Convite como assunto é tema para estudo em decorréncia dos contetdos
envolvidos.

20 « Divied

2° momento: Divisdo dos alunos em duplas.

3° momento: Apresentacdo da situagdo-problema e entrega dos formularios.

4° momento: Medi¢do das dimensdes da mochila.

5° momento: Tirar a massa dos cadernos e dos livros

6° momento: Medicio da forca aplicada no éclair da mochila com o dinamémetro.
7° momento: Calculo do percentual e comparagdo com os 10% da massa corporal.
8° momento: Socializagdo dos resultados.

9° momento: Avaliagdo do preenchimento correto do formulario.

Figura 9 — Momentos da aula informados pelo professor Chico no guia do planejamento

Essa figura mostra que o professor Chico planejou os momentos da aula
considerando as ac¢Oes pedagdgicas do professor e dos estudantes. As acdes pedagdgicas
do professor foram o convite inicial da atividade, a organizacdo dos estudantes em
duplas, a apresentacéo da atividade e entrega dos materiais impressos e a avaliacdo dos
resultados obtidos pelos estudantes. Como a¢bes pedagdgicas dos estudantes, Chico
agendou: a resolucdo da situacdo-problema e a apresentacdo dos resultados obtidos.
Podemos observar que todas as acdes foram organizadas seguindo um sequenciamento
com inicio, meio e fim da atividade.

Na entrevista, o professor Chico explicou como planejou a socializagdo dos

resultados pelos estudantes:

(40) Chico: Na socializagdo, eu pretendia chamar equipe por equipe na frente do quadro para expor
0s resultados encontrados por cada um. Dessa forma, os alunos poderiam entender como cada
equipe calculou os 10% e as outras medicGes. Eu também tinha pensado em utilizar o data show
para mostrar um programa que criei para conferir os calculos realizados pelos alunos, agilizando a
minha avaliacdo, e também confirmar se aquele aluno podia ou ndo carregar a mochila com os
materiais que eles costumam transportar. Dependendo do resultado, eu perguntaria aos alunos o que
poderia ser feito: VVocé vai fazer o qué? Seria assim! (ENTREVISTA, 2012).
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Nesse trecho, o professor Chico indicou a maneira como ele planejou a
socializacdo dos resultados pelos estudantes, evidenciando os célculos que foram
realizados. A intencdo do professor na socializacdo consistiu na veracidade ou
confirmacdo dos resultados dos estudantes. Para atender a isto, Chico criou um
programa para ratificar os célculos e facilitar a sua avaliacdo que concerne ao
preenchimento correto do formulério, indicado pelo professor como préximo momento
da aula. Isso mostra que o professor criou estratégias para dar conta da socializacao,
atrelando-a a uma forma de avaliacéo.

Além disso, o professor esclareceu a decisdo de tomar a medi¢do da forca

aplicada no éclair da mochila, com o uso de um recurso, como um momento da aula:

(41) Chico: Eu pensei nisto como uma curiosidade para os alunos. Isto ndo resolve a situagdo-
problema, mas ajuda os estudantes a entenderem como pode ser calculada a forga aplicada no éclair
com a utilizacdo de um aparelho medidor que eu, por sinal, tenho. Na verdade, como eu sou
formado em Fisica, eu percebi que posso de alguma forma buscar uma interdisciplinaridade em
outra disciplina. Mas, isso porque eu sou formado e domino a area. (ENTREVISTA, 2012).

No trecho acima, o professor Chico ressaltou que a medicao da forca aplicada ao
éclair da mochila ndo auxiliava na resolucdo da situacdo-problema, porém permitiria um
entendimento de outra disciplina que pode ser relacionada na atividade e tomada como
uma curiosidade para os estudantes. Contudo, essa decisdo do professor foi agendada
devido a sua formacdo como Fisico e pelo dominio de tal disciplina. Isso mostra que o
professor planejou esse momento da aula conforme a sua formacao académica, pois do
contrario ele ndo arriscaria a interdisciplinaridade. Além disso, compreendemos que
esse momento configura-se como mais uma acdo pedagogica planejada para os
estudantes.

Embora no guia do planejamento e no curso os professores ndo tenham
justificado o planejamento do tempo disponivel para o desenvolvimento da atividade, na

entrevista os professores argumentaram acerca de tal deciséo:

(42) Cau: Eu planejei o tempo de 6 horas/aula de acordo com os momentos da aula. Porque eu
imaginei que as duas primeiras aulas eram referentes a introdugdo da atividade, o convite, a
apresentacgdo do video, a discussédo do texto e da divisdo do grupo. Depois, eles coletariam os dados
na escola e entdo teriamos uma para eles socializarem estes dados. E eu pensei em utilizar a sala de
informética para os alunos montarem no computador aquela tabela com os dados que cada grupo
trouxe e tal. Dai pensei que isto poderia acontecer em uma hora/aula. E, por fim, mais duas
horas/aula para eles resolverem a situagdo-problema e concluir o trabalho. (ENTREVISTA, 2012).
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(43) Marcia: Olha, eu pensei em 2 semanas por causa dos momentos da aula e, principalmente, dos
passos. Porque assim, este momento da explicagdo e medicdo do professor acontece em varias aulas.
Tem momentos que vao durar varias aulas. Entdo, eu pensei do comego ao fim do trabalho como é
que ele aconteceria. Por a atividade ter varios passos e ser grande, eu planejei essas 2 semanas.
Porque também tem outra questdo. A gente sabe que a carga horaria do noturno é menor, quer dizer,
a hora aula do noturno é menor. Porque a gente tem 4 aulas por semana. Entdo, quando eu planejei
duas semanas eu imaginei oito aulas. Qitos aulas, sendo que ndo seriam necessariamente oito dias.
Porque tem dias que vocé tem duas aulas numa turma e tal. Mas assim, dentro daquilo que eu
conheco, eu imaginei que seria 0 tempo ideal pra eles concluirem o trabalho: duas semanas. Além
do mais, a primeira aula s rende uns 20 minutos porque eles chegam e vdo merendar. Entdo, até
que eles se acomodem na sala de forma produtiva vocé tem uns 20 minutos de aula. S&o todas estas
demandas! (ENTREVISTA, 2012).

(44) Chico: Eu esquematizei em 5 horas/aula depois que pensei nos momentos da aula. Eu, na
verdade, ja sabia que esta atividade ndo iria demandar tanto tempo porque eu escolhi o0 caso 1 e
comprei todos 0s materiais necessarios para fazer dentro da sala de aula, como as duas balangas que
utilizei e os materiais para eles medirem o volume da mochila, a trena e a régua. Entéo, o horario foi
planejado, pensando em tudo isso. (ENTREVISTA, 2012).

Os trechos mostram que os professores decidiram pelo tempo perante o
planejamento dos momentos das aulas, ou seja, considerando 0 sequenciamento
proposto para o desenvolvimento da atividade. No caso da professora Cau (42), ha
evidéncias da relagdo estabelecida com o tempo e cada momento da aula proposto.
Além disso, a professora agendou o recurso do computador a fim de permitir a
otimizacdo do tempo reservado para a seguinte acdo: a organizacdo dos dados pelos
estudantes.

Jé& os professores Chico e Marcia tomaram a decisdo do tempo a partir de outras
razdes. A professora Marcia apontou os passos planejados, a extensdo da atividade, a
realidade das turmas do noturno e da EJA como demandas que foram consideradas na
previsdo temporal para implementar a atividade. Além disso, Marcia ressaltou que 0s
momentos ndo foram agendados por aula, mas foram reconhecidos em varias aulas, bem
como perpassaram em outros momentos. De maneira diferente, o professor Chico
agendou o tempo de acordo com a forma de organizacdo da atividade e 0s recursos a
serem utilizados. Isso permitiu ao professor uma previsao temporal.

A partir dos trechos e figuras apresentadas, entendemos que 0s professores
tomaram decisfes na constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de
modelagem, em relagdo aos momentos das aulas e o tempo, considerando: 0S recursos
utilizados; a forma de organizacdo da atividade; a forma de organizacéo dos estudantes;
as acOes dos estudantes; a forma de apresentacdo dos resultados; a avaliacdo dos
estudantes sobre a atividade; a avaliacdo do professor; a conducdo do professor; o

planejamento da atividade em si, inclusive, da situagdo-problema. Trata-se de
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circunstancias que foram tomadas como relevantes para o planejamento das agdes dos
professores.

O planejamento dos momentos das aulas e do tempo indica 0 gerenciamento de
algumas regras que fazem parte da logica interna da pratica pedagdgica. A partir da
teoria de Bernstein (1990, 2000), inferimos que o planejamento dos momentos da aula e
do tempo permitiu o gerenciamento das regras de sequenciamento e de regras de
compassamento, respectivamente. Segundo o tedrico, as regras de compassamento
dizem respeito a velocidade esperada para satisfazer as regras de sequenciamento, em
outras palavras, o tempo permitido para se cumprir as regras de sequenciamento.

Os professores, ao planejarem o tempo disponivel para o desenvolvimento da
atividade, agendaram o sequenciamento, ou seja, relacionaram o tempo de acordo com
0os momentos. Sendo que esse tempo foi regulado pelos momentos, bem como o
sequenciamento das acGes dos estudantes. Isso mostra uma relacdo entre as regras de
sequenciamento e compassamento na constituicdo textual, conforme as ideias de
Bernstein (2000).

Além disso, o planejamento do tempo para o desenvolvimento dos momentos da
aula implica uma previsdo das possibilidades dos estudantes reconhecerem e
produzirem um texto legitimo aquele contexto comunicativo. Trata-se de uma
especulacdo do professor quanto a velocidade para a producédo textual dos estudantes,
ou seja, eles consideraram um tempo habil para que os estudantes tomassem posse das
regras de reconhecimento e das regras de realizacao.

A partir dos dados apresentados, podemos analisar que, no planejamento dos
momentos das aulas, os professores agendaram a conducdo na atividade e a forma de
organizacdo dos estudantes, ou seja, houve um gerenciamento das regras hierarquicas.
Os trés professores indicaram, no guia do planejamento, a conducdo deles no
desenvolvimento da atividade, agendando isto como um momento da aula.

A professora Marcia, particularmente, explicou que a sua forma de conducdo foi
planejada de acordo com a propria relagdo pedagogica estabelecida entre ela e 0s
estudantes em outros ambientes de aprendizagem. Inclusive, ela sugeriu que na pratica
vigente que participa ha uma dependéncia da figura do professor em todo
desenvolvimento da aula com os estudantes, sugerindo uma demarcagdo mais acentuada
do posicionamento assumido pelo professor, uma vez que ela € convocada varias vezes

para oportunizar a posse das regras de reconhecimento e, possivelmente, as regras de
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realizacdo. Além disso, essa dependéncia ocasionara um ritmo de comunica¢do mais
lento no que tange as regras de sequenciamento e compassamento.

Quanto a forma de organizacdo dos estudantes, os trés professores planejaram
uma configuracdo propicia para a troca de informacdes entre eles. Com essa forma de
organizacdo, reduz-se a centralidade na figura do professor e permite um espaco de
didlogo entre todos os envolvidos naquela relagdo pedagdgica. Em uma abordagem
bernsteiniana, isso implica em uma classificacdo fraca em relagéo aos agentes.

Nos extratos anteriores, argumentamos que 0s professores associaram outros
textos na constituicdo do texto do planejamento. Nesse extrato, ha destaques nos
momentos das aulas que sugerem essa associacdo com textos providos da modelagem
matematica no que diz respeito ao convite, as formas de organizacdo em grupo e a
socializacdo dos resultados. Em Barbosa (2009), os momentos sdo abordados como
insights para professores da educacdo basica em relacdo ao fazer pedagogico e
caracteristicas peculiares do ambiente de modelagem. Em um viés da teoria de
Bernstein (1990, 2000), entendemos esses momentos como textos pedagdgicos

procedentes da modelagem que carregam principios proprios.

5.4. Planejamento das ac¢Oes do professor: avaliacdo da atividade

No guia do planejamento, os professores tomaram decisOes para a avaliagdo a
fim de diagnosticar o avanco dos estudantes no decorrer da atividade e no estagio final.

A seguir, apresentaremos a avaliacdo da atividade estabelecida pelos professores:

Avaliacio:

A avaliagdo acontecera durante todo o processo de execucdo da atividade, levando-se
em consideracdo o envolvimento de cada um na atividade, a participagdo, o trabalho em
equipe, a apresentagdo de estratégias e raciocinio légico para a se chegar a uma solugdo

do problema.

Avaliacao:

A avaliacdo levara em conta todo o processo de desenvolvimento da atividade,
atentando para o envolvimento e o interesse do aluno, a ajuda mutua entre os
envolvidos, a apresentagdo das solucdes e a construgio de um quadro resumo ou tabela

informativa com os dados obtidos e ainda a redagdo da impressdo sobre o trabalho.

Avaliacio:
Preenchimento adequado do formulario, levando em consideracdo o processo para a
resolucdo do problema proposto. O aluno devera aprender na pratica nogdes de

medicdo.

Figura 10 — Planejamento da avaliagdo das professoras Cau, Marcia e do professor Chico, respectivamente.
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Nessa figura, podemos observar que os professores planejaram a avaliacdo a
partir de um possivel acompanhamento no desenvolvimento da atividade. A professora
Cau destacou algumas atuacGes dos estudantes, tanto em grupo quanto individual, como
formas de avaliacdo. Particularmente, a professora decidiu avaliar as estratégias e 0s
entendimentos dos estudantes para resolver o problema. Isso mostra que Cau buscou
avaliar todo o processo de desenvolvimento da atividade e ndo apenas a solucéo final
expressa pelos estudantes.

A professora Marcia destacou, também, o processo de desenvolvimento da
atividade e algumas atuacdes especificas dos estudantes como formas de avaliacéo, tais
como: o envolvimento, o0 interesse dos estudantes e a troca entre eles. Ademais, Mércia
assinalou como formas de avaliacdo acdes especificas dos estudantes para resolver o
problema e apos a resolucdo, a saber: a apresentacdo das solucdes e a construcdo do
quadro ou tabela das informagdes. Por fim, a professora apontou a avaliagdo por meio
de uma tarefa que seria dirigida para os estudantes: uma redacdo sobre as impressoes
dos estudantes diante da atividade desenvolvida. Isso mostra que a professora Marcia
agendou diferentes formas de avaliacdo considerando o processo, o resultado final e a
impressdo posterior dos estudantes.

J& o professor Chico apresentou formas de avaliacdo na resolucdo da situagdo-
problema, especificamente, o processo de resolugdo. Como processo final, ele destacou
o preenchimento do formulario que constatariam as solucBes dos estudantes. Por fim,
ele apontou o que os estudantes deverdo aprender com essa atividade, sugerindo que
iSso serd um aspecto que norteard a avaliagdo. Com isso, compreendemos que 0
professor Chico agendou a avaliacdo perante, principalmente, as solucbes dos
estudantes.

De maneira geral, essas formas de avaliagdo mencionadas pelos professores
possuem naturezas diferentes. Todos destacaram 0 processo de desenvolvimento da
atividade pelos estudantes e, alguns, priorizaram avaliagdes particulares em termos da
conduta dos estudantes ou dos modos de comportamento individual ou reunidos em
grupo. Ou, ainda, priorizaram a avaliagcdo dos estudantes acerca da resolugdo-problema
e da aprendizagem de determinados topicos da matematica. A partir desta analise,
inferimos que a avaliacdo do professor parte de prioridades que ele acredita configurar

como possiveis formas de avaliagéo.
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A partir de uma abordagem bernsteiniana, podemos inferir que o planejamento
da avaliagdo nédo traduz diretamente uma relagdo com o gerenciamento das regras
criteriais, uma vez que foi utilizada como um instrumento para avaliar as agdes dos
estudantes na atividade. Dessa maneira, 0s professores ndo planejaram a avaliagédo
relacionando com os critérios que serdo assumidos e aplicados pelos adquirentes.
Entretanto, tais avaliacGes fornecem subsidios acerca das regras criteriais no que tange a
avaliacdo dos estudantes em termos regulativos da conduta e modos de comportamento
na atividade, conforme podemos observar nas analises dos dados referentes as
professoras Cau e Marcia. Também, fornecem subsidios no que concerne a avaliacao
dos estudantes em termos instrucionais em como resolver o problema, de acordo com as
preocupacOes acentuadas pelos trés professores.

Portanto, o planejamento da avaliacdo dos professores foi construido levando em
consideracdo a avaliacdo das acBes dos estudantes. Assim, a constituicdo textual foi
aperfeicoada a partir do que se entende por avaliacdo, uma vez que ndo encontramos
indicios de uma proximidade ou relacdo com textos proprios da modelagem matematica.
Com isso, a constituicdo textual foi marcada por caracteristicas da avaliacdo em si que

representam um elemento particular, apenas, do planejamento de ensino.

6. Conclusoes e implicacfes da pesquisa

Nessa secdo, retomamos o objeto de estudo que propomos para este artigo a fim
de estabelecer uma analise transversal dos resultados obtidos nas categorias e
apontamos as implicagcdes para a pesquisa e a pratica pedagdgica. A presente pesquisa
teve como objetivo analisar como o texto pedagdgico do planejamento foi constituido a
partir de um curso de formacdo continuada. Diante da analise apresentada na secao
anterior, identificamos resultados gerais e especificos.

Como um dos resultados gerais, apontamos que a producdo textual esteve
relacionada com diferentes textos, a saber: textos vinculados a modelagem matematica,
textos do planejamento de ensino, textos da pratica pedagdgica vigente, textos voltados
a algumas modalidades de ensino, dentre outros. Assim, a relacdo ou a associagdo de
diferentes textos sugere que a constituicdo textual do planejamento do ambiente de
modelagem produzido pelo professor manifestou uma hibridizagdo textual, uma vez que
ha um conjunto de textos que remetem a determinadas praticas e foram envolvidos a fim

de serem comunicados futuramente no contexto pedagdgico escolar. Portanto, a
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hibridizacdo textual é designada como um conjunto de representacdes pedagogicas
formado por diferentes textos, os quais foram criados a partir do agendamento das
regras que fundamentam a pratica pedagogica.

A partir de uma analise transversal dos dados, percebemos que a hibridizacdo
textual foi uma consequéncia do planejamento do ambiente de modelagem matematica,
pois o professor tomou diversas decisdes ao considerar variadas representacdes
pedagogicas. Cada professor agendou textos que eles pretendiam mover para o contexto
pedagdgico escolar. O movimento de textos de um contexto para outro é denominado
por Bernstein (2000) de recontextualizacdo. Assim, podemos notar que a hibridizacao
textual acontece durante a recontextualizagcdo na producgéo do texto do planejamento.

O estudo de Lopes (2005) analisou as tensfes encontradas na articulagdo entre
0s conceitos de recontextualizacdo de Bernstein e hibridismo nas pesquisas sobre
politicas de curriculo baseada em Stephen Ball. A ideia expressa na relacdo entre 0s
termos no estudo € semelhante a este artigo, mas a utilizacdo do termo hibridismo nos
estudos ¢é diferente. Semelhante porque ambos identificam que na recontextualizagdo ha
uma associacdo de textos e, consequentemente, de principios, considerando o sentido
literal da palavra hibridismo. Entretanto, o estudo de Lopes (2005), baseada em Ball,
refere-se ao hibridismo como associac¢do de principios de tendéncias tedricas distintas,
ao observar politicas de curriculo e atuais reformas curriculares.

Outro resultado global desta pesquisa diz respeito a um elemento chave que
esteve evidente na primeira categoria e perpassou nas tomadas de decisdes das demais
categorias, a saber: 0s objetivos pedagdgicos. Tais objetivos guiaram os professores nas
decisdes e razdes. Isso pde em evidéncia um texto particular do planejamento de ensino
e, do ponto de vista teorico, a funcdo do agente de recontextualizacdo, de mediacéo e
movimento de textos vinculados ao contexto pedagdgico da formacdo para o contexto
pedagogico escolar. Uma funcdo do agente de recontextualizagdo foi estabelecer os
objetivos pedagdgicos para mediar 0 movimento de textos. Assim, concluimos que a
hibridizacdo fundamentou a criacdo do texto do planejamento do ambiente de
modelagem, cuja producéo é individual e proclamou uma autoria exclusiva®®, embora
admitisse alguns de seus antecedentes, no caso, outras praticas pedagdgicas que 0s

sujeitos participam.

> Esse termo é utilizado pelo préprio Bernstein (2000) para explicar que o texto pode ter uma produgo
individual ou coletiva.
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Essa autoria exclusiva demarcou uma classificacdo de valor externo forte
quando relacionou a modelagem apenas com a gramética forte'® da matematica, de
acordo as razGes matematicas e, por outro lado, uma classificagcdo de valor externo fraco
quando relacionou a modelagem com aspectos sociais que perpassam na educacao, de
acordo com as razdes de cunho sociais. Nos dados, ambas marcaram a constituicdo
textual do planejamento do ambiente de modelagem.

Como resultados especificos, encontramos evidéncias de que a constituicdo
textual promoveu um ordenamento ou gerenciamento nas regras que orientam o
processo de transmissdo e aquisicdo. Ou seja, na constituicdo do texto, os professores
gerenciaram um conjunto de regras para a futura pratica pedagdgica, considerando, em
alguns casos, as relacdes pedagodgicas subjacentes, bem como outras transformacoes
textuais decorrentes do desenvolvimento de atividades similares a que pretendiam
implementar no momento atual. Particularmente, o professor Chico realizou essas
transformac0es textuais, pois a constituicdo do texto foi tomando novos contornos ao
considerar textos pedagdgicos ja operacionalizados anteriormente.

Outro resultado desta pesquisa diz respeito ao ordenamento em que a
constituicdo do texto pedagoégico foi consolidando-se no contexto pedagdgico da
formacdo. A ordem do texto pedagdgico derivou-se das regras de sequenciamento no
curso em que, primeiro, o professor planejou a atividade de modelagem e,
posteriormente, planejou as a¢bes do professor. Portanto, a constituicdo textual teve
uma progressao que estava alinhada com o sequenciamento do contexto pedagogico da
formacéo.

Também, podemos delinear resultados relacionados a relacdo pedagdgica
estabelecida entre a formadora e os professores que marcaram a constituicdo do texto
pedagdgico do planejamento. Podemos observar que na primeira categoria, referente a
escolha do tema, a constituicdo textual foi assinalada por relagdes de poder admitido
naquele contexto comunicativo. Sendo que o0 poder teve relagdo com 0s
posicionamentos assumidos por cada agente. Na entrevista com o professor Chico, foi
possivel identificar uma classificacdo forte entre ele e a formadora, sendo que o

professor reconheceu a posicdo institucional dela.

* Em Bernstein (2000), a matematica e a fisica sdo exemplos de disciplinas que apresentam uma
gramatica forte, ou seja, tem uma linguagem simbdlica propria, o que torna a comunicagdo na relagao
pedagdgica com um enquadramento mais forte. No senso comum, gramatica forte é utilizada em
pesquisas da area para expressar essa linguagem, embora ndo utilizem a teoria de Bernstein.
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Além disso, a constituicdo textual foi assinalada por principios de controle,
sendo que o mesmo teve relagdo com as formas de comunicagdo na relacdo pedagogica
entre a formadora e os professores. Com os dados, mostramos que o controle assumiu
naturezas diferentes. Na relacdo pedagogica da formadora com o professor Chico houve
um controle mais explicito diante da atuacéo diferenciada da formadora. Nessa atuacéo,
a formadora teve um papel decisivo quando sugeriu e imprimiu ideias positivas a partir
de outro tema. A atuacdo da formadora pode ser traduzida em termos do controle que na
relacdo pedagogica com o professor Chico gerou mudancgas textuais. Assim, tais
mudancas foram atendidas por causa das relagdes de poder e do controle. Entretanto, as
diferencas no controle geraram variagdes no enquadramento fraco, uma vez que as
formas de comunicagdes foram consideradas abertas e de negociacdo na relacéo
pedagdgica entre a formadora e todos os professores. Assim, o0 enquadramento variou
entre fraco e mais fraco nas regras de selecéo.

Na terceira categoria, referente aos momentos da aula, podemos delinear
resultados relacionados a relacdo pedagogica futura entre professor e estudantes, a qual
foi agendada no contexto pedagégico da formacdo e serdo operacionalizadas
futuramente no contexto pedagdgico escolar. Por exemplo, no agendamento de uma
relagdo pedagdgica futura, notamos que a professora Marcia considerou a relagéo
pedagOgica estabelecida diante da implementacdo de outros ambientes de
aprendizagem. Isso sugere que, no planejamento de qualquer ambiente de
aprendizagem, o professor tende a considerar a relacdo pedagdgica ja existente, embora
incorpore novas ideias ou caracteristicas daquele ambiente. Portanto, a constituicdo
textual ocorreu a partir das relacBes pedagdgicas ja estabelecidas na pratica vigente.
Com isso, inferimos que tais resultados corroboram com outros ja identificados
anteriormente em nossos estudos (SILVA; OLIVEIRA, 2012b), uma vez que 0s
professores justificaram suas decisdes a partir da préatica vigente.

Por fim, argumentamos que os resultados desta pesquisa sugerem implicacfes
para a pratica pedagogica e pesquisa. Para o contexto pedagdgico da formacdo de
professores, indicamos que os resultados da mesma podem subsidiar esse contexto na
elaboracdo de projetos e no desenvolvimento de agdes, quando professores atuam na
pratica pedagogica constituida pela relacdo entre formador e professor e, em paralelo,
perspectivam uma pratica pedagogica escolar futura. A analise realizada sugere que o
contexto da formagdo precisa considerar a pratica pedagogica escolar e outras praticas

que professores participam para potencializar as contribuicbes desse contexto e de
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mudangas de pratica. Enquanto que para a pratica profissional dos professores,
sugerimos que os resultados desta podem apoié-los na constituicdo textual e no fazer
pedagogico, em relacdo as decisdes tomadas por professores.

Por fim, para a comunidade cientifica, indicamos que os resultados deste artigo
ajudam a compreender quais decisdes 0s professores tomam, o porqué dessas decisoes,
como a relacdo pedagdgica é estabelecida entre professor e formador, e o agendamento
de textos que serdo tornados publicos na relacdo pedagodgica entre professor e
estudantes. Com esses resultados compreendemos, também, que futuras investigacoes
podem ser elaboradas para construir um modelo de formagdo de professores,
considerando o professor como um agente de recontextualizacéo.

Portanto, os resultados vao além da linguagem de descricdo interna, ampliando a
natureza dos conceitos teoricos, para a comunidade cientifica da modelagem e as
pesquisas que constroem um modelo do contexto de formacdo em Ciéncias (AFONSO;
MORAIS; NEVES, 2002; ENSOR, 2004), inclusive, a releitura das regras de realizacéo
ativa e passiva proposta por Morais e Neves (2005). Neste artigo, ndo esbocamos um
modelo, mas ilustramos algumas proposicdes que representaram as finalidades da

linguagem de descri¢do externa.
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A OPERACIONALIZACAO DO TEXTO PEDAGOGICO DO
PLANEJAMENTO DO AMBIENTE DE MODELAGEM MATEMATICA NA
PRATICA PEDAGOGICA ESCOLAR

Resumo: No presente artigo, analisamos a operacionalizacdo do texto pedagogico do
planejamento do ambiente de modelagem matematica nas aulas de matematica de trés
professores participantes da pesquisa. Em vista disso, a pesquisa realizada foi de
natureza qualitativa, cujos dados foram coletados por meio da observacdo, entrevistas e
documentos. A analise dos dados sugere que a operacionalizacdo do texto pedagdgico
do planejamento manifestou-se pela transformacdo, fidelidade e resisténcia a
transformacéo. Neste artigo, esbocamos e definimos tais manifestagdes, bem como as
possiveis relacdes entre essas e 0s conceitos da teoria socioldgica de Basil Bernstein.
Assim, os resultados desta investigagdo indicam que, em algumas situacgdes de sala de
aula, os professores transformaram o texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem, embora apresentassem uma fidelidade a esse texto, enquanto que em outras
situacbes resistiram as transformacdes textuais do planejamento do ambiente de
modelagem devido a sua fidelidade ao texto. Além disso, analisamos variagfes nas
formas de comunicacdo quando professores e estudantes lidavam com essas
manifestacdes.

Palavras-chave: Texto pedagdgico; Planejamento; Modelagem matemaética; Pratica
pedagdgica escolar.

1. Introducéo

A modelagem matematica’ tem se consolidado como um ambiente de
aprendizagem favoravel para oportunizar um espaco de reflexdo, investigacéo,
negociacdo, problematizacdo, ao lidar com problemas com referéncia a realidade nas
aulas de matematica (MEYER; CALDEIRA, MALHEIRQOS, 2011; BARBOSA; 2009;
ALR@; SKOVSMOSE, 2006; JACOBINI, 2004). Nessa direcdo, assumimos a
modelagem?, conforme a compreensdo proposta por Barbosa (2009), como um
ambiente de aprendizagem, no qual os estudantes sdo convidados a investigar
problemas provenientes do cotidiano, de outras ciéncias ou de areas profissionais, por
meio da matematica.

Com isso, os problemas propostos nas atividades de modelagem sdo de natureza

ou tipos diferentes a depender da familiaridade do professor’ com esse ambiente

! Neste artigo, abordamos a modelagem na perspectiva da Educagio Matematica.

> No decorrer deste trabalho, por vezes, omitimos o termo matematica da expressdo modelagem
matematica para evitar repeticoes.

* Nesse caso, estamos considerando que as atividades de modelagem foram elaboradas pelo professor.
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(SANTANA; SANTANA, 2009) e dos objetivos pedagdgicos. Por outro lado, Alrd e
Skovsmose (2006) argumentam que a natureza dos problemas que envolvem dados do
dia-a-dia oferece diferentes condi¢Ges de comunicacdo entre professor e estudantes, ao
permitir que estudantes questionem informacdes dadas na atividade pelo docente para o
seu desenvolvimento. Essas e outras potencialidades especializam o ambiente citado,
bem como fundamentam as razfes que levam professores a sentirem desconforto
quando planejam atividades dessa natureza, perante os resultados dos estudos ja
realizados (SILVA; OLIVEIRA; 2012a,b).

Nesses estudos, conceituamos o planejamento do ambiente de modelagem,
baseado em Vasconcellos (2010), como um processo de tomadas de decisbes do
professor para atingir determinadas finalidades pedagdgicas. Nesse caso, finalidades
vinculadas ao desenvolvimento do ambiente de modelagem. Assim, nos estudos
mencionados, analisamos 0 momento que antecede a implementacdo do ambiente de
modelagem na sala de aula, quando os professores discutiam e elaboravam o
planejamento do ambiente de modelagem matemaética.

Entretanto, Vasconcellos (2010) argumenta que o planejamento ndo pode ser
caracterizado apenas no agendamento de acBes futuras, mas, também, na
implementacdo dessas acOes na sala de aula, uma vez que outras decisbes podem ser
tomadas quando os estudantes participam de atividades escolares. Dessa maneira, 0
autor considera que o planejamento contempla dois elementos basicos: a antecipacdo e a
realizacdo. Neste artigo, estamos interessados em analisar a realizacdo a partir das
decisdes ja tomadas pelo professor, no momento em que professores operacionalizam o
planejamento do ambiente de modelagem nas aulas de matematica. Assim, trata-se de
analisar o que consideram, legitimam e modificam quando convidam estudantes a
participarem e desenvolverem atividades de modelagem.

Apesar de existirem trabalhos que focaram no professor ou na relagdo entre
professores e estudantes ao implementar atividades de modelagem nas aulas de
matematica (OLIVEIRA, 2012; SANTANA; BARBOSA; 2012; LUNA, 2012;
OLIVEIRA, 2010; FOX, 2006; MAAB, 2005; entre outros), ndo ha evidéncias quanto a
implementacdo do ambiente de modelagem colocando lentes nas tomadas de decisGes
do professor agendadas a priori, ou seja, na operacionalizacdo do planejamento do
ambiente de modelagem. Isso pode ser traduzido como uma lacuna na éarea, a qual se

constitui como elemento de investigacdo para este artigo e justifica-se pela compreenséo
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e analise de como o planejamento € operacionalizado e quais razdes levam professores a
realizarem de tal forma.

Para fundamentar teoricamente a investigacdo, utilizaremos a teoria socioldgica
de Basil Bernstein (1990, 2000). Um dos conceitos chaves da teoria, utilizados na
presente pesquisa, centra-se na representacdo pedagogica que comunica alguma coisa,
seja ela expressa pela fala, escrita, visual, espacial ou ainda na postura ou na vestimenta.
Tal representagdo traduz principios de ordenamento interno e relagdo mutua com vistas
a sua transmisséo e aquisicdo® seletivas. Bernstein (1990) denominou essa representacio
pedagdgica de texto. Por sua vez, o autor denominou de texto pedagdgico como aquele
que visa acOes pedagogicas e/ou fins avaliativos.

Além disso, o texto pedagdgico ¢ comunicado a partir de uma dada relacdo
social. A prética pedagogica é denominada por Bernstein (1990), de uma maneira mais
ampla, como a relacdo social que pode ocorrer entre pais e filhos, professores e
estudantes, assim como entre médico e paciente, dentre outros. Neste artigo,
acrescentamos o termo escolar para denotar as relagfes sociais estabelecidas entre
professor e estudantes, na sala de aula da educacdo basica. Portanto, estamos
interessados em analisar a pratica pedagdgica escolar e o0s textos pedagdgicos
produzidos a partir dela.

Na pratica pedagdgica escolar estamos considerando que ha, pelo menos, dois
textos envolvidos. O primeiro esta centrado no professor e, nesse caso, refere-se as
comunicacdes ou tomadas de decisGes desse agente, ou seja, 0 texto pedagdgico do
planejamento do ambiente de modelagem. O segundo esté relacionado aos estudantes,
0s quais produzirdo um texto referente ao que se espera dele no desenvolvimento de
uma dada atividade, isso quer dizer que eles também tomam decisdes no contexto da
pratica pedagOgica escolar. Portanto, neste artigo, estamos investigando a
operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
comunicado pelo professor com vistas as eventuais transformacfes que podem
acontecer a partir dos textos produzidos pelos estudantes ou, ainda, de outras situagoes

do contexto.

* Na teoria de Bernstein, estes termos sd0 empregados para expressar um sistema que aponta principios
internos e relagdes de poder na relagdo pedagdgica entre transmissor e adquirente. Embora o autor ndo
desenvolva uma definicdo clara acerca do processo de transmissdo e aquisicdo, entendemos que o
processo de transmisséo esta relacionado a pedagogizacdo do conhecimento, enquanto que o processo de
aquisicdo esta relacionado a aprendizagem ou a producdo textual dos adquirentes.
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Na secdo seguinte, estabelecemos um didlogo com a literatura acerca da pratica
pedagogica escolar em modelagem, a partir da lente tedrica de Basil Bernstein, a fim de
situar o leitor e trazer conceitos tedricos que serdo utilizados para fundamentar a analise

dos dados.

2. A prética pedagdgica escolar e 0 ambiente de modelagem matematica

Pesquisas argumentam que as tomadas de decisdes tanto de professores quanto
de estudantes no desenvolvimento do ambiente de modelagem dependem da
comunicacdo estabelecida na préatica pedagdgica escolar (FERRUZI; ALMEIDA, 2012;
OLIVEIRA, 2012; SANTANA; BARBOSA, 2012; BARBOSA,; 2007; SOUZA, 2007;
SKOVSMOSE, 2000). Isso significa que as tomadas de decisdes dos envolvidos podem
mudar constantemente, mas, para que isso aconteca, 0s professores precisam criar
diferentes condi¢fes na comunicacgéo a fim de que os estudantes participem ativamente
e se tornem, também, responsaveis pelas decisdes e pela construcdo daquele ambiente.

A principio, temos que o ambiente de modelagem fornece, por si so, diferentes
condi¢cdes na comunicacdo pedagdgica, uma vez que faz referéncia a realidade dos
estudantes. Entretanto, séo as formas de comunicacao entre professores e estudantes que
podem possibilitar ou limitar a participagdo ativa deles no processo educativo
(BARBOSA, 2007). Dessa maneira, entendemos que o ambiente de modelagem permite
variacdes na comunicacgdo, no contexto da pratica pedagodgica escolar.

A luz da teoria de Bernstein (2000), as variagdes na comunicagio estabelecidas
entre professor e estudantes podem ser traduzidas em termos das formas de controle e
do enquadramento. Por exemplo, quando o professor controla explicitamente a
interacdo comunicativa podemos dizer que o enquadramento é forte. J& quando
estudantes podem assumir algum controle sobre a interacdo comunicativa dizemos que
0 enquadramento é fraco. Assim, Bernstein (1990, 2000) admite que o engquadramento
pode variar entre forte e fraco.

Além disso, o autor salienta que a variagdo no enquadramento acontece
mediante as regras que fundamentam a préatica pedagdgica, a saber: as regras de sele¢éo,
as regras de sequenciamento, as regras de compassamento e as regras criteriais.
Segundo Bernstein (1990), as regras de selecdo dizem respeito aos principios que
estabelecem a selecdo do tema, do conteddo ou dos dados em/para uma dada atividade

escolar. No estudo de Zbiek e Conner (2006), por exemplo, estudantes selecionaram
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algumas informacdes e descartaram outras para construir a solucdo de um problema de
modelagem. Nesse caso, o professor deixou que os estudantes selecionassem o0s dados
livremente. Com tal exemplo, inferimos que o enquadramento foi fraco na regra de
selecdo, uma vez que os estudantes tiveram um controle na selecdo dos dados. Somente
na socializacdo da atividade, o professor levantou alguns questionamentos fazendo com
que os estudantes refletissem sobre a sele¢cdo de outros dados, bem como reavaliassem a
solucgéo encontrada. Isso sugere que o professor ndo formatou a selecdo dos dados pelos
estudantes no desenvolvimento da atividade, embora tivesse indicado sua expectativa na
selecdo dos dados pelos mesmos no final da atividade.

Jé& as regras de sequenciamento referem-se aos principios que estabelecem uma
progressdo ou ordenamento da aprendizagem em/para uma dada atividade escolar, ou
seja, ordena 0 que vem antes e 0 que vem depois. No trabalho de Aradjo e Barbosa
(2005), o professor iniciou a aula indicando que primeiro os estudantes deveriam
utilizar uma funcdo que representasse uma situacdo cotidiana e depois estudar essa
fungdo com os contetidos de célculo diferencial e integral, abordados naquela disciplina.
Contudo, no desenvolvimento da atividade, os estudantes desafiaram a ordem proposta
pelo professor para aplicacdo dos conteddos matematicos utilizados, criando seus
proprios ordenamentos, que, por sinal, resultou na estratégia inversa. Nesse caso, 0
enquadramento foi forte na regra de sequenciamento, pois o professor controlou essa
ordem. Porém, o0s estudantes enfraqueceram o0 enquadramento durante o
desenvolvimento da atividade.

Por sua vez, as regras de compassamento dizem respeito aos principios que
estabelecem a velocidade esperada ou uma taxa temporal relacionadas ao periodo
necessario a aprendizagem e as regras de sequenciamento. Como nao encontramos
exemplos na literatura em modelagem a respeito das regras de compassamento,
mostraremos uma possivel ilustracdo. Por exemplo, o professor estabeleceu que 0s
estudantes deveriam desenvolver a atividade de modelagem em duas aulas, mas, ao final
das aulas, o professor reconheceu que os estudantes ndo apresentaram um ritmo
esperado para resolver toda a atividade. Com isso, ele resolveu dispor de mais uma aula
para finalizar a atividade. Assim, podemos dizer que o enquadramento do professor foi
forte em termos das regras de compassamento ao controlar explicitamente uma taxa
temporal dos estudantes para o desenvolvimento da atividade. Porém, o enquadramento
foi enfraquecido quando o professor percebeu que o ritmo dos estudantes ndo

acompanhou o ritmo esperado por ele, fazendo com que o controle fosse reduzido.



Capitulo 3| 111

Por fim, temos as regras criteriais que dizem respeito aos critérios que se espera
que os estudantes assumam para avaliar uma comunicagdo, uma relagdo social ou uma
posicdo legitima ou ilegitima. Em outras palavras, essas regras permitem que 0S
estudantes tomem posse das regras de reconhecimento e regras de realizacdo para
produzir um texto legitimo em um dado contexto comunicativo. Por exemplo, nos
trabalhos de Oliveira (2012), Santana e Barbosa (2012) e Silva e Santana (2012), os
professores formataram e/ou regularam as tomadas de decisdes dos estudantes em um
ambiente de modelagem. Ao fazerem isso, os professores tornaram explicitos os
critérios que os estudantes deveriam tomar como legitimos para produzirem um texto
esperado pelos professores, como exemplo, a determinacdo dos dados, dos
procedimentos ou dos contelldos matematicos, dentre outros. Assim, os estudantes
reconheceram as informacdes legitimas naquele contexto comunicativo e realizaram o
texto a partir das indicacfes do professor. Nos trés casos, o enquadramento foi forte e
centrado no professor, em relacdo as regras criteriais.

De modo geral, os estudos de Araujo e Barbosa (2005) e Zbiek e Conner (2006)
mostram exemplos de sala de aula em que o professor permitiu que os estudantes
tomassem suas proprias decisdes e participassem ativamente no desenvolvimento de
atividades de modelagem, tendo o professor como mediador de todo esse processo.
Enquanto que nos trabalhos de Oliveira (2012), Santana e Barbosa (2012) e Silva e
Santana (2012) encontramos evidéncias de que os professores formataram e/ou
regularam as tomadas de decisbes dos estudantes a fim de preservarem as suas decisdes.
Do ponto de vista teérico, compreendemos que as tomadas de decisdes do professor e
dos estudantes podem ser traduzidas em termos dos textos pedagdégicos. Em
contrapartida, o texto pedagdgico do professor refere-se as tomadas de decisdes
agendadas no planejamento, por isso, diz respeito ao texto pedagdgico do planejamento
do ambiente de modelagem.

Face ao exposto, nos estudos de Aradjo e Barbosa (2005) e Zbiek e Conner
(2006), o texto pedagdgico dos estudantes mudam o texto pedagdgico do planejamento
do ambiente de modelagem do professor. Ao contrario, os estudos de Oliveira (2012)
Santana e Barbosa (2012) e Silva e Santana (2012) mostram que os professores
formataram e regularam os textos pedagogicos dos estudantes. Ou seja, os professores
privilegiaram o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem, ndo
oferecendo condigdes para eventuais mudangas a partir da producdo textual dos

estudantes. Bernstein (1990, 2000) identifica a mudanga como um processo de
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transformacéao do texto, considerando que tal transformacdo acontece sempre quando o
texto se torna ativo na prética pedagdgica escolar. Porém, a partir da andlise da
literatura, reconhecemos que ha situagdes em sala de aula em que os textos ndo sdo
transformados, por exemplo, quando o professor preserva as suas decisfes, no caso, 0
texto do planejamento, e controla explicitamente o texto pedagogico dos estudantes.

A seguir, apresentaremos 0 contexto no qual coletamos os dados e a abordagem
metodoldgica que viabilizou a coleta e a analise dos dados.

3. O contexto e os participantes da pesquisa

Nesta pesquisa, utilizamos os dados coletados nas salas de aula de trés
professores da Educacdo Basica. Os trés professores estavam vinculados as atividades
do curso de extensdo® para a formacdo de professores em modelagem matematica, no
qual planejaram o ambiente de modelagem para ser desenvolvido nas aulas. Desde o
inicio do curso, os professores aceitaram 0 convite para participar da pesquisa e
disponibilizaram as aulas a fim de serem acompanhadas. A partir dai, os professores
assinaram um termo de consentimento tendo a liberdade de escolher um pseudénimo ou
o0 préprio nome para identifica-los nos dados da pesquisa. Os professores participantes
da pesquisa foram: Cau, Marcia e Chico.

A professora Cau possui 10 (dez) anos de experiéncia na docéncia. Ela planejou
0 ambiente de modelagem para as turmas do 3° ano do ensino médio de uma escola
publica e estadual do municipio de Feira de Santana, na Bahia. A escola localiza-se na
zona urbana e central do municipio. Quanto ao perfil dos estudantes na turma em que
foi desenvolvida a atividade de modelagem, eles eram jovens que, em sua maioria,
tinham a pretensdo de prestar vestibular ao concluir a escolaridade.

A forma de organizacdo do ambiente de modelagem proposto pela professora
Cau foi 0 caso 2, em que a professora selecionou o tema e elaborou os problemas,
cabendo aos estudantes a coleta de dados e a resolucdo dos problemas (BARBOSA,
2009). Assim, o tema consistiu na reciclagem de lixo e os problemas objetivavam a
investigacdo da quantidade de lixo produzida na propria escola e a quantidade possivel a

reducdo com a coleta seletiva.

> O curso é um projeto de extensdo (Resolugdo CONSEPE® N°. 111/2011), certificado pela Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS), que ocorreu no ano de 2012 e foi desenvolvido aos sabados, no
turno matutino, perfazendo uma carga horéria de 40 horas.
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A professora Marcia possui 22 (vinte e dois) anos de experiéncia na docéncia.
Ela planejou o ambiente de modelagem para as turmas da Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA) de uma escola publica e municipal de Feira de Santana, na Bahia. A escola estava
localizada na zona urbana e periférica do municipio. Quanto ao perfil dos estudantes na
turma em que foi desenvolvida a atividade de modelagem, eles eram jovens e adultos
que trabalhavam em turnos opostos ao da escola. Nessa turma, a maioria dos estudantes
ja ingressou no mercado de trabalho, por isso tinham a intencdo de concluir a educagao
bésica para comprovar a escolaridade.

A professora Marcia propds o ambiente de modelagem organizado no caso 1, no
qual ela escolheu o tema, coletou os dados e elaborou os problemas, cabendo aos
estudantes a resolucdo (BARBOSA, 2009). Para esse caso, a professora selecionou
como tema a queda do muro da escola e organizou problemas que visavam a
investigacdo do orcamento de cada material necessario para o levante do muro e o custo
total. Por coincidéncia, havia, na turma, pedreiros, ajudantes de pedreiros e funcionarios
de lojas de materiais de construgdo que entendiam daquela “realidade” especifica.

O professor Chico possui 12 (doze) anos de experiéncia na docéncia. Ele
planejou 0 ambiente de modelagem para uma turma do 8° ano do ensino fundamental |1
de uma escola publica e estadual do municipio de Feira de Santana-Ba. Essa escola
localizava-se na zona urbana e periférica do municipio. Os estudantes da turma eram
adolescentes que ainda ndo tinham objetivos futuros apds a escolaridade.

A forma de organizacdo do ambiente de modelagem proposto pelo professor
Chico enquadrou-se, também, no caso 1. Com base nisso, o professor selecionou como
tema a utilizacdo racional da mochila escolar®, cujo propésito dos problemas foi

investigar a capacidade da mochila e relacionar com a massa corporal dos estudantes.
4. O método do estudo

O presente estudo tem como método o qualitativo, uma vez que se buscou
analisar as acgOes desenvolvidas em um contexto particular (JOHNSON;
CHRISTENSEN, 2012; ALVES-MAZZOTTI, 2002). Nesse caso, temos 0 objetivo de
compreender a operacionalizacdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de

modelagem nas aulas de matematica dos trés professores participantes desta pesquisa,

® A mochila escolar utilizada nesta atividade de modelagem refere-se aquelas que foram disponibilizadas
pelo Governo do Estado da Bahia aos estudantes das escolas estaduais baianas.
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bem como as razfes subjacentes a tal operacionalizagdo. Assim, para viabilizar o
objetivo, utilizamos observacdo, entrevistas e documentos como procedimentos de
coleta de dados.

De acordo com Johnson e Christensen (2012), a observacdo € um procedimento
que possibilita gerar dados pertinentes, permitindo ao observador acompanhar as
experiéncias desenvolvidas pelos participantes no contexto natural. Em vista disso e do
objetivo deste estudo, a observacdo foi o principal procedimento metodoldgico que
viabilizou a analise da operacionalizacdo do texto pedagogico do planejamento quando
os professores implementaram o ambiente de modelagem nas aulas de matematica. A
observacdo foi registrada com uma camera de video que permitiu capturar os dados,
momento a momento.

Apds a observacdo, realizamos entrevistas a fim de entender porque o0s
professores operacionalizam o texto pedagdgico do planejamento de tal forma. Segundo
Alves-Mazzotti (2002), o investigador, ao realizar a entrevista, esta tipicamente
preocupado em compreender o significado atribuido pelos sujeitos aos eventos ou as
situacbes que fazem parte daquele contexto ou da sua vida cotidiana. Neste estudo, a
entrevista foi utilizada como um procedimento de coleta de dados util para entender a
operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem,
diante da observacéo das aulas dos professores.

A entrevista foi desenvolvida de forma diferente, aproximando-se das pesquisas
que se valem desse procedimento metodolégico para investigar como os professores
pensam e tomam decisdes em diferentes situacdes de sala de aula (CALDERHEAD,
1981; DENLEY; BISHOP, 2010; MEADE; MCMENIMAN, 1992; MEINER;
BEIJAARD; VERLOOP, 2002). Essas pesquisas utilizaram a entrevista stimulated
recall (lembranca estimulada) para reavivar a memoria do professor logo apds aquela
situacdo vivenciada, mostrando exatamente como aconteceu e as acgdes que foram
tomadas. Tal entrevista utiliza os recortes de videos para estimular o professor a remeter
a situacdo original vivenciada.

Inspirados nesse tipo de entrevista, utilizamos alguns recortes de videos das
aulas para resgatar e estimular os professores a argumentarem sobre as possiveis razdes
que levaram a operacionalizacéo do texto pedagdgico daquela maneira. Para conduzir as
entrevistas, utilizamos um roteiro de perguntas, elaborado a priori, acerca das situagdes

de sala de aula recortadas, e para registra-la, utilizamos uma camera de video.
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Ao analisarmos as entrevistas, percebemos que os professores justificavam a
operacionalizacdo pelas decisdes tomadas, explicitamente, no guia do planejamento’ e,
por vezes, referiam-se ao mesmo. Assim, esse documento forneceu elementos para
compreender a operacionalizacdo do texto pedagogico do planejamento. Dessa maneira,
os documentos configuraram-se, também, como um procedimento de coleta de dados
neste estudo.

ApoGs a coleta de dados, iniciamos a transcricdo e, em seguida, a analise dos
dados. A analise foi inspirada na perspectiva metodologica e analitica de Bernstein
(2000), o qual propde uma linguagem de descri¢do que suscita uma reflexdo dialética
entre os dados empiricos e 0s conceitos tedricos. Segundo o autor, h& dois tipos de
linguagem que sugere essa reflexdo, a saber: a linguagem de descri¢do interna e a
linguagem de descricdo externa. A primeira refere-se aos modelos ou conceitos teoricos
propostos por uma determinada teoria. Ja a segunda refere-se aos constructos
provenientes da relacdo entre os dados empiricos e a linguagem de descri¢do interna.
Dessa maneira, a analise dos dados se sustenta na ativacdo da linguagem de descricao
interna a partir da linguagem de descri¢do externa. Isso ndo significa que os dados sao
entendidos apenas do ponto de vista tedrico, mas da reflexdo sobre ele e da anélise dos
dados “brutos” que podem comunicar algo a mais que a propria teoria.

Com base nisso, propomos uma perspectiva analitica para esta e as demais
investigacOes. Particularmente, neste estudo, estivemos interessados em compreender
como o texto pedagogico do planejamento foi operacionalizado nas aulas dos
professores participantes. Sendo assim, analisamos as aulas dos professores e as
entrevistas a partir da linguagem de descricdo interna. Ou seja, lemos os dados a partir
dos seguintes conceitos tedricos: texto pedagogico e transformacdo do texto. Contudo,
nos dados, reconhecemos algo a mais que a teoria fornecia, nesse caso, a fidelidade e a
resisténcia a transformacdo. A partir disso, elaboramos categorias teéricas e
construimos a apresentacdo e andlise dos dados. Além disso, percebemos a relacdo
analitica com outros conceitos tedricos que auxiliaram a fundamentacéo dos dados.

A seguir, apresentaremos as categorias, acompanhada dos dados e da analise.

7 Este termo foi criado pelo Grupo Colaborativo em Modelagem Matemética (GCMM-UEFS) para
representar um plano para elaborar o ambiente de modelagem na sala de aula. Nele, ha itens que
subsidiam o planejamento do professor, a saber: Tema da atividade; Motivo da escolha do tema; Série;
Escola; Periodo; Situagao-problema; Possiveis solugdes do professor; Possiveis contelidos matematicos;
Relacdo com outras disciplinas; Momentos da aula; Recursos utilizados. Com base nestes itens, 0s
professores participantes construiram um guia do planejamento do ambiente de modelagem.
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5. A operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de

modelagem matematica

Os dados apresentados, nessa secdo, referem-se aos textos de trés professores e
dos estudantes durante o desenvolvimento do ambiente de modelagem, bem como das
entrevistas realizadas com os professores apds as aulas. Na apresentacdo dos dados, 0s
textos dos professores e estudantes foram enumerados para facilitar sua localizagéo e
relacionados com as letras O (para os dados provenientes da observagdo) ou E (para os
dados provenientes da entrevista), a fim de identificar os procedimentos que
viabilizaram a coleta de dados. Ademais, enumeramos os textos dos estudantes a fim de
preservar suas identidades.

Os dados nem sempre foram apresentados na sequéncia em que ocorreram na
sala de aula observada, eles foram organizados de acordo com o foco deste estudo, no
caso, a operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento. Nas aulas dos
professores, observamos algumas manifestacfes da operacionalizagéo, as quais foram
agrupadas nas seguintes categorias: a transformacao e a fidelidade ao texto pedagogico
do planejamento do ambiente de modelagem e a fidelidade e a resisténcia a
transformacéo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem. Sendo
assim, a transformacdo, a fidelidade e a resisténcia a transformacdo referem-se as
manifestacGes que caracterizaram a operacionalizacdo do texto pedagdgico do

planejamento do ambiente de modelagem matematica.

5.1. A transformacdo e a fidelidade ao texto pedagdgico do planejamento do

ambiente de modelagem

A professora Cau iniciou a aula com a apresentacdo de um video que abordava o
tema reciclagem, cuja intencéo era sensibilizar os estudantes sobre a tematica. Apds a
apresentacdo do video, a professora havia planejado a leitura de um texto informativo e,
posteriormente, iniciaria uma discussdao com o0s estudantes sobre o video e o texto.
Entretanto, na aula, a professora resolveu introduzir uma discussao sobre o video, logo

apos a sua apresentacdo, conforme podemos observar a seguir:

(O1) Professora Cau: Eu queria ouvir de vocés até onde assistiram. Eu queria mesmo que Vocés
colocassem suas opinides, comentarios a respeito do video, as suas impressdes a respeito das
imagens. E se tem a ver com o0 que a gente vivencia hoje.
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(02) Estudante 1: O video mostrou o contraste, primeiro da natureza em si. Todos muito bonitos e
tal. E depois colocou a degradacéo.

(O3) Estudante 2: A realidade.

(O4) Estudante 1: Foi. Como deveria ser e como a gente trata.

(O5) Professora Cau: E o que a gente faz para mudar isso?

(O6) Estudante 3: Tem varias maneiras.

(O7) Estudante 1: Primeiro, é conscientizagdo, ndo é? Porque nao adianta sé a gente fazer. A gente
tem que fazer e conscientizar o préximo a fazer também!

(O8) Professora Cau: E como a gente faz para conscientizar o proximo?

Nesse recorte, podemos identificar a professora Cau (O1) propondo uma
discussdo com os estudantes sobre as opinides, comentarios e impressdes deles diante
da apresentacdo do video e, consequentemente, da temaética envolvida na atividade. A
principio, a professora convidou os estudantes a falar livremente sobre o assunto e, a
partir da participacdo deles, a professora Cau (O5 e O8) inseriu alguns questionamentos
para problematizar o tema. Na entrevista, a professora explicou porqué decidiu

introduzir essa discussao apds o video:

(E1) Professora Cau: Isso surgiu na hora. Eu achei que se a gente assistisse ao video e
imediatamente comecasse a leitura do texto, é como se aquele video ndo tivesse tanta importancia,
uma coisa solta, sem significado. Entéo, eu achei, na hora, que era uma coisa necessaria acontecer.
Quando eu planejei, eu ndo tinha pensado nessa ordem, mas na hora eu achei necessario introduzir
ali. O objetivo das discussdes naquela hora era saber o que eles achavam a respeito do tema,
perceber o envolvimento deles, perceber até que ponto eles tinham consciéncia do tema, o nivel de
informacgdes que eles tinham, perceber se eles tinham vontade de saber mais, aprender mais,
perceber também como eles se situavam. Era um momento de investigagdo para mim e, também,
sensibilidade e motivacgéo para eles. Foi, também, pensando no objetivo da atividade, que foi uma
acdo educativa, que eu iniciei essa discussdo. Foi até bom assim, porque como eu tinha pensado
antes, fazer uma discussao apds a leitura do texto, iria dar mais atencdo & matematica em si, e assim
néo.

Esse trecho mostra que a professora Cau decidiu alterar a ordem estabelecida a
priori para o desenvolvimento da atividade a fim de atender a certos objetivos
pedagdgicos, nesse caso, a promocdo de discussdes gerais sobre a tematica. Assim, a
introducdo da discussdo entre o video e o texto propiciou um didlogo menos voltado a
matematica e mais as questdes sociais. Além disso, essa discussdo serviu como uma
espécie de sondagem da professora a respeito da familiaridade e posicionamento dos
estudantes sobre o tema.

Nas aulas seguintes, encontramos outras evidéncias da professora Cau
modificando as decisdes no desenvolvimento da atividade. No recorte abaixo, hd uma
mudanca nas ac¢bes da professora e nas agdes dos estudantes, em relagdo ao contetido
programatico requerido na atividade, anunciada pela professora no final de uma aula

para o inicio da outra:
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(O9) Professora Cau: Entdo, na préxima aula, a gente vai construir uma tabela com aquelas
informagdes e em cima disso, tentar fazer os graficos. Ai, eu vou fazer um sorteio para ndo haver
aquela coisa de preferir fazer tal grafico. Entdo, eu vou sortear democraticamente. Cada equipe faz
um tipo de gréafico, um grafico de linhas, um gréafico de setores, e assim por diante. Vamos tentar na
préxima semana concluir essa etapa.

(010) Professora Cau: Pessoal, nesta aula, vamos construir a tabela e depois iniciar a construgdo

dos gréficos. Eu ia sortear, mas pensei que vocés poderiam escolher o tipo de grafico que vocés
acharem mais adequado de acordo com a tabela que vocés estdo construindo.

No final da aula, a professora Cau (0O9) informou o conteddo matematico
selecionado por ela para a organizagdo dos dados pelos estudantes, bem como decidiu
realizar um sorteio na selecdo do tipo de gréfico a ser produzido por cada grupo.
Contudo, na aula seguinte, a professora Cau (O10) alterou a decisdo, deixando a cargo
dos estudantes a selecdo do grafico apropriado para expressar os dados contidos na

tabela. Abaixo, a professora esclareceu porque realizou tal mudanga:

(E2) Professora Cau: Ap6s a aula, alguns alunos me procuraram nos corredores da escola para
mostrar as informagdes e me perguntaram por que eu ndo deixava eles escolherem o grafico que eles
queriam fazer, porque eles tinham dificuldades com alguns graficos. Eu tinha pensado no sorteio
para diversificar os graficos nos grupos. Mas ai, depois, eu fiquei pensando que os alunos tém
dificuldades mesmo de construir certos gréaficos e eles poderiam escolher qualquer um, serem mais
autdbnomo nessa decisdo. Eu ficar decidindo tudo ndo gera uma autonomia nos alunos. Assim, eles
teriam a oportunidade de ver o que achavam que conseguiam e o que seria melhor pra eles. Entéo,
eu fiz a seguinte reflexdo: eu posso citar todos os graficos e deixar que eles escolham qual tipo
seguir, qual estratégia escolher. Porque eu tinha que determinar o grafico? Se um ou outro escolher
0 mesmo grafico ndo tem problema.

A professora justificou a mudanca da selecdo do tipo de gréfico devido,
principalmente, a fala dos estudantes. Posteriormente, ela refletiu que a selegdo a cargo
dos estudantes promoveria a autonomia deles na atividade quanto a forma de
representacdo dos dados. Antes da mudanca, a professora acreditou que o sorteio
garantiria uma diversidade de graficos. Contudo, com a mudanca, ela percebeu que
poderia dialogar com os estudantes sobre diferentes graficos de modo que eles tivessem
autonomia na selecdo. Isso mostra que a professora mudou sua posi¢cdo na selecdo do
gréfico, permitindo que os estudantes tivessem alguma oportunidade de escolha.

No recorte abaixo, ha um dialogo da professora Cau com os estudantes buscando
encontrar uma estratégia para resolver a situacdo-problema da atividade quando se
depararam com a falta de informagdes coletadas pelos estudantes. A situagéo-problema
solicitava uma andlise da quantidade de lixo produzida pela escola e a quantidade de
lixo reciclavel, ou seja, uma comparacéo do lixo total e do lixo reciclavel. Entretanto, os
estudantes ndo coletaram o lixo total, apenas o reciclavel. Assim, os estudantes e a

professora tentaram buscar uma estratégia para resolver esse problema:
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(0O11) Professora Cau: Mas, como podemos fazer uma comparagdo do reciclavel em cima do total,
se ndo temos esse total?

(012) Estudante 4: Faz s6 do reciclavel pré! Sé do que tem.

(O13) Professora Cau: Sim, me diga como?

(0O14) Estudante 4: N&o sei!

(O15) Estudante 5: Mas, assim, tudo que tinha na sala era reciclavel. O lixo restante era pouco
demais.

(O16) Estudante 6: Tinha pouco mesmo!

(O17) Professora Cau: Como é que vamos estabelecer uma relagéo...?

(018) Estudante 7: Estipula um valor.

(019) Estudante 1: E! Um valor hipotético.

(020) Professora Cau: Entdo, vamos estipular um valor baseado nisso. Lembram daquela
informagdo do video que cada pessoa consome em média de %2 quilo a 1 quilo diario? Entdo, nos
vamos usar isso. E vocés vao fazer entdo o calculo. Vai aumentar mais trabalho para vocés! Porque
seria mais uma questao para acrescentar ai. Vamos pensar que a quantidade de horas é de 24 horas.
No caso, uma pessoa na escola.

(021) Estudante 7: Mas, uma pessoa na escola ndo fica 24 horas, fica mais ou menos 4 horas.
(022) Professora Cau: Isso, 6timo! Vamos colocar 4 horas. Entéo, diariamente a pessoa produz de
Y quilo a 1 quilo.

(023) Estudante 7: Mas, ai tem que ser um valor dnico.

(024) Estudante 5: Pega 0 minimo, porgue o lixo que cada aluno consome ndo é muito, é pouco.
(025) Professora Cau: Isso. Vamos pegar o minimo. Pode ser?

(026) Todos: Pode!

(027) Professora Cau: Porque devemos considerar que a pessoa na escola ndo consome tanto
assim. Entdo, a gente vai considerar que cada pessoa diariamente produz ¥ quilo de lixo aqui na
escola.

A principio, a professora Cau (O11) questionou aos estudantes como
desenvolver a situacdo-problema sem algumas informagdes. Alguns estudantes
indicaram uma analise apenas das informacdes que eles coletaram, no caso, a analise do
lixo reciclavel. Entretanto, a professora Cau (O17) ndo legitimou essa sugestdo dos
estudantes questionando-os novamente. Isso sugere que a professora persistiu na busca
de uma solucdo comparando os dois lixos.

Com isso, os estudantes sugeriram a utilizacdo de valores hipotéticos para
representar a quantidade de lixo total. Em seguida, a professora (0O20) legitimou a
sugestdo dos estudantes, apresentando quais informacgdes quantitativas deveriam ser
consideradas. A partir disso, os estudantes, com apoio da professora, foram definindo
outras informacgdes que eram suficientes para encontrar a quantidade de lixo total da
escola.

Esse recorte trata de uma alteracdo no desenvolvimento da atividade,
particularmente, na resolugéo da situacdo-problema, quando a professora e os estudantes
lidaram com a falta de informacgdes. Abaixo, apresentamos uma explicacdo da

professora em relacdo a essa alteracdo e a apresentacao de alguns dados quantitativos:

(E3) Professora Cau: Isso foi uma falha que surgiu. Na verdade, foi uma falha minha e nédo deles.
Na hora que eu orientei que realizassem a pesagem do lixo reciclavel, eu completamente deixei de
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lado o outro lixo, o total. Eu esqueci completamente! Eles nunca iam adivinhar que teriam que fazer
isso porque eu sabia que tinha na situagdo-problema, mas eles ndo. Eu s6 apresentei a situagéo-
problema depois. E foi na hora que nos deparamos com essa falha. E para fazer a comparacéo, tinha
que ter o total. Ai, na hora, eu lembrei que eu ja tinha elaborado uma solugdo hipotética, com
algumas informagdes do video que eu tinha passado para os alunos assistir. O video falava de uma
média de consumo por pessoa que é de % quilo a 1 quilo. E ai, nesse momento, foi que me
despertou isso e pedi que eles se baseassem nisso. E ai foi legal que eles foram participando, pois
fomos discutindo o peso minimo, as horas que os alunos passavam na escola, a quantidade de
alunos, e varias outras coisas que foram surgindo.

A professora Cau justificou a alteracdo no desenvolvimento da situacédo-
problema como uma falha que ndo deveria ter acontecido durante o desenvolvimento da
atividade. A professora, entdo, recordou e baseou-se na solucdo prévia que desenvolveu
no guia do planejamento a fim de informar aos estudantes o caminho para resolver a
situacdo-problema. Sendo que esse caminho foi planejado como uma solucgéo hipotética
da professora. Isso justifica porque a professora ndo legitimou o que os estudantes
disseram em (012), (O15) e (O16) e indica que a professora almejou realizar a
comparacdo dos dois lixos exatamente como a situacdo-problema foi planejada.
Portanto, mostra que a professora Cau preservou a situacao-problema planejada e a sua
solucéo a priori.

Nas aulas da professora Marcia, evidenciamos, também, modificacfes na
implementacdo do ambiente de modelagem. A atividade desenvolvida pela professora
tinha como tema a queda do muro da escola e buscava investigar os custos
orcamentarios dos materiais necessarios para a constru¢cdo. No primeiro dia da
implementacdo, Marcia apresentou 0s passos que 0s estudantes deveriam realizar
naquela aula e o que eles deveriam registrar na atividade. Além disso, na apresentacéo,

a professora abandonou partes da atividade:

(028) Professora Marcia: Entdo, qual é o primeiro passo hoje? Elencar os materiais. Tem um
espaco ai na atividade de vocés que irdo escrever isso que nos listamos aqui. Ainda, nesse primeiro
passo, ha escrito ai exposi¢do de amostra de materiais que eu iria mostrar alguns materiais que eu
trouxe para discutir alguns elementos matematicos que serdo utilizados na atividade. Mas, como
nossa aula de hoje é curta, vamos pular para o segundo passo. Qual é o segundo passo? O segundo
passo é para a gente calcular o tamanho do muro que sera reconstruido. E o terceiro passo é fazer o
orcamento. Esta certo? Entdo, hoje, n6s vamos até o segundo passo, nas proximas aulas nds vamos
comecar a trabalhar com o orgamento. Tudo bem? Tudo bem!

O trecho acima mostra a professora Méarcia apontando, por meio de passos, as
acOes que os estudantes deveriam seguir para resolver a situagdo-problema, mostrando a
eles uma ordem nessas ac¢fes, bem como evidenciando quais delas serdo desenvolvidas
naquela aula e nas demais aulas. Com isso, a professora estabeleceu limites nos passos

e, consequentemente, nas agles dos estudantes a cada aula. Além disso, a professora
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decidiu abandonar uma parte dos passos daquela aula, ao considerar o tempo
insuficiente para desenvolvé-la. Abaixo, Marcia explicou porque limitou os passos e as

acoes e abandonou uma parte desses passos:

(E4) Professora Marcia: Quando a gente faz um planejamento, a gente estabelece mais ou menos o
que ird desenvolver em cada aula. Entdo, quando é uma aula vocé diz: Eu vou desenvolver até aqui!
Se sdo duas aulas, vocé pode ir um pouco mais. E claro que vocé pode falhar no célculo, mas vocé
planeja sua aula com inicio e fim, ela tem que ter isso. E, na hora, eu pulei essa parte achando que
ndo daria tempo eu fazer a exposigdo dos materiais, além do que essa parte era mais curiosidade que
envolvia uma relagdo com assuntos de geometria que eles poderiam se deparar depois na atividade,
que foi as dimensfes, o volume, o plano. Essa parte ndo era suficiente para resolver as questdes
seguintes, mas eu queria explorar a geometria com eles. Vocé viu que naquela aula nem deu tempo
para calcular o muro da escola. Dai, no segundo dia, eu comecei com a exposi¢do e depois
comegamos a calcular o tamanho do muro.

A professora Marcia justificou que planejou o desenvolvimento dos passos em
cada aula e tentou seguir esse planejamento. Embora ela reconhecesse que o “célculo”
do desenvolvimento dos passos poderia sofrer alteracGes diante do previsto, a aula
deveria conter um inicio e um fim. Em vista disto, a professora decidiu pular uma parte
do primeiro passo que ndo fornecia subsidios aos estudantes para o préximo passo. Ela
agendou isto com a intencdo de explorar tdpicos de geometria, servindo como
curiosidade para os estudantes. Isso demonstra que a professora, ao perceber um tempo
restrito, deu mais atencdo a outras partes que direcionavam para a situacdo-problema. Ja
em outra aula, Marcia retomou essa exposicdo visando a exploracdo de topicos
geométricos. Portanto, esse trecho mostra que a professora modificou o
desenvolvimento da atividade, no caso, a sequenciamento da aula, mas, posteriormente,
conservou a sequéncia planejada a priori.

Na aula seguinte, Marcia iniciou o calculo do tamanho do muro e o orgamento
de alguns materiais, ou seja, 0 segundo passo e partes do terceiro passo. Entretanto,
alguns grupos de estudantes foram além do planejado pela professora naquele dia. O
recorte abaixo mostra a professora acompanhando um dos grupos e argumentando sobre

o ritmo dos estudantes:

(029) Professora Marcia: E aqui? Nossa! Aqui ja esta fazendo tudo muito rapido. Vao devagar!
Eles ja estdo na segunda folha. Isso é bom, mas devem esperar os colegas também. Aqui mesmo,
vocés chegaram a resposta curta e grossa. Tem que explicar! Cadé as contas?

(030) Estudante 1: Oh professora!

(031) Professora Marcia: Nossa! Depois eu vou bater seus resultados com o meu pra ver se eu
estou certa.

(032) Estudante 1: Certo!

(033) Professora Marcia: Porque vocé, eu tenho certeza que esté certo, pois vocé é pedreiro!
(O34) Estudante 2: E eu, professora?
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(O35) Professora Marcia: Entdo, é vocés! Vocé disse que tem dominio da coisa. Depois eu vou
bater com meus resultados para ver se esta certo.

(O36) Estudante 1: Pronto!

(O37) Professora Marcia: Porque afinal de contas eu sou matematica, mas o pedreiro aqui € vocé,
quer dizer, vocés. Eu quero ver como vocés estdo pensando, porque eu estou gostando demais de
ver!

A professora Mércia (029) surpreendeu-se quando percebeu que um grupo de
estudantes estava resolvendo as questdes em um ritmo acelerado. Face ao exposto, a
professora argumentou que eles deveriam esperar 0os demais colegas da turma para
acompanhé-los, bem como apontou que as respostas estavam insuficientes, pois eles
precisavam explicar e registrar os célculos realizados na atividade.

Como os estudantes ndo apresentaram os calculos, a professora Marcia (O31 e
035) ficou em davida se os resultados estavam corretos. No entanto, a professora estava
preocupada em verificar se a solucdo® que ela ofertou para as questdes estava correta ou
ndo, uma vez que os estudantes entendiam daquela prética, isto €, eram pedreiros.

O fato de os estudantes serem pedreiros e estarem acelerados na resolucéo das
questdes surpreenderam a professora, conforme podemos observar em (033), (034) e
(037). Assim, entendemos essa surpresa ou espanto da professora como um impacto
que gerou uma andlise da posicdo assumida por cada sujeito, fruto da relacdo
estabelecida naquela sala de aula. Em (O37), a professora Marcia claramente demarcou
essas posicoes.

Abaixo, ha uma justificativa da professora Marcia quanto ao impacto e o

ocorrido na aula:

(E5) Professora Marcia: Eles serem pedreiros ndo me causou tanto impacto assim. Talvez, se eu
estivesse desenvolvendo um trabalho na universidade causasse mais. E porque aqui eu sinto que eles
tém um conhecimento adquirido pela vida, entdo eles entendem nosso conhecimento e eles vao
interpretar isso de maneira tranquila, o seu erro é mais aceito, pois vocé consegue contornar seus
erros mais faceis nessa situagdo. Afinal de contas, eles ttm dominio do deles, mas ndo tem do meu.
Entdo, eu consigo contornar. Agora, na universidade ndo é bem assim. Eu estou l& pau a pau ou
pode ter alguém que saiba mais do que eu, ndo é nem porque ¢ professor da universidade... As vezes
tem alguém que esta 14 na minha frente. Mas, aqui [na sala de aula], eles sdo mais humildes, o que
eles diziam, muitas coisas serviram de informagdo, mas em relagdo a matematica mesmo, eles
recorriam a mim para questionar. Eu me recordo que, na construcdo da atividade, eu encontrei
dificuldades em alguns aspectos especificos da area, embora seja professora de matematica, mas eu
procurei um engenheiro e um pedreiro para me informar. Entéo, eles como pedreiros poderiam falar
alguma coisa que eu ndo dominava, ou eu precisasse realizar muitos calculos, a resposta que eles
respondiam rapidamente. Entdo, eu precisava entender como eles estavam pensando, pois poderia
ser diferente do que eu tinha pensado. Por isso, eu exigia as contas, e dai saber se estavam certos ou
ndo.

® No guia do planejamento, a professora Marcia planejou uma solucéo para a situagao-problema.



Capitulo 3| 123

Marcia demonstrou, na entrevista, que aquele grupo causou certo impacto,
porém reconheceu que ela possuia um maior controle sobre os estudantes naquele
contexto. Para se referir ao impacto, & professora comparou a relagcdo pedagogica na
sala de aula da educacao superior e da educacdo basica. Na comparacdo, ela associou o
conhecimento dos estudantes em diferentes praticas pedagdgicas e a possibilidade de
erro e/ou acerto.

Assim, ela reconheceu que o conhecimento dos estudantes sobre aquela prética
ndo era suficiente para resolver as questdes, eles precisavam relacionar a um
conhecimento matematico. Com isso, Marcia percebeu que ela possuia um maior
conhecimento e, consequentemente, um maior controle sobre os estudantes. A fala
seguinte da professora retrata essa consequéncia: “Afinal de contas, eles tém dominio
do deles, mas ndo tem do meu. Entao, eu consigo contornar”. Essa fala retrata porque o
grupo ndo causou tanto impacto a professora.

Na entrevista, Méarcia também argumentou que ela precisou pesquisar e buscar
alguns especialistas para entender aquela pratica. Por ndo possuir o conhecimento
daquela prética, ela teve algumas dificuldades em compreendé-la e elaborar a atividade.
Isso mostra que a professora buscou compreender aquela pratica para ter elementos
textuais a fim de criar a atividade, bem como dialogar com os estudantes.

Contudo, essa busca da professora revelou uma preocupagédo dela em possuir
conhecimento sobre aquela pratica, de modo a exercer algum controle sobre essa,
conforme podemos observar: “Entdo, eles como pedreiros poderiam falar alguma coisa
que eu ndo dominava”. Essa preocupagdo da professora estava relacionada a forma
diferente dos estudantes resolverem a questdo e a solugdo que ela planejou, o que
significa que seus resultados poderiam estar incorretos. Dai, entendemos a origem do
impacto em considerar o resultado da professora em matematica possivelmente
incorreto e o resultado dos estudantes pedreiros correto.

Por fim, encontramos, também, evidéncias de mudangas na implementacdo do
ambiente de modelagem pelo professor Chico. A atividade de modelagem desenvolvida
pelo professor tinha como tema a utilizagcdo racional da mochila escolar e buscava
investigar a capacidade da mochila, relacionando com a massa corporal dos estudantes.
No primeiro dia da atividade, a escola constatou um problema de falta de agua potavel
e, assim, decidiu reduzir os horarios das aulas de modo a liberar os estudantes mais cedo

que o previsto.
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De posse dessa informacdo, os estudantes ficaram agitados e procuraram o
professor durante o intervalo para informa-lo sobre aquela noticia. No caminho para
sala de aula, o professor comunicou aos estudantes que aquela aula néo seria finalizada
antes do horario, uma vez que ele planejou uma atividade para duas aulas. Os
estudantes, entdo, ficaram mais agitados e iniciaram a aula reclamando da decisdo do
professor contra o horério reduzido da escola.

Diante do acontecido, o professor Chico iniciou a aula organizando os
estudantes em grupo e, em seguida, justificou que a introducdo da atividade néo seria
realizada por conta do tempo. Logo depois, partiu para a entrega das mochilas e indicou
algumas acdes que os estudantes deveriam realizar para resolver a situacdo-problema,

conforme podemos observar:

(O38) Professor Chico: Pessoal, ndo vai dar para fazer uma introdugdo. Esse trabalho eu fiz o0 ano
passado. Na verdade, eu iria comecar mais cedo, mas com esse horario reduzido nés vamos ter que
pular algumas partes. Entdo, eu vou dar um material para voceés, certo? Estdo vendo ali as mochilas?
[Todos os estudantes olham para as mochilas em cima da carteira do professor]

(039) Professor Chico: Nés vamos medir as mochilas. Vocés vdo receber um material para medir.
Eu ndo quero que abram as mochilas. Estdo todos me ouvindo? Porque € para ser rapido! Quanto
mais demorar, mais tempo iremos gastar. E esse trabalho ndo é dificil! Entdo, eu vou dar uma
mochila a cada grupo: 7 mochilas porque tem 7 grupos. Nao precisa abrir as mochilas. Elas estéo
cheias de jornal para poder ficar gordinhas e ajudar na medig&o.

[Entrega as mochilas nos grupos]

(O40) Professor Chico: Eu preciso que vocés tenham calma. VVamos resolver o problema devagar.
No6s temos uma hora e meia para resolver esse problema. N&o adianta reclamar. Quem quiser
reclamar pode ir embora. Agora, tem um detalhe, essa atividade deve valer 1 ponto na unidade.
Depende do comportamento de vocés.

Inicialmente, o professor Chico (O38) justificou para os estudantes que o
sequenciamento da aula foi modificado devido o horario reduzido da escola. Com essa
mudanca, Chico (039) entregou as mochilas e indicou aos estudantes uma primeira
acao que eles deveriam realizar em posse do material, no caso, a medicao da capacidade
interna da mochila. Em seguida, Chico anunciou uma ordem aos estudantes para ndo
abrirem as mochilas, visto que o enchimento com jornal ajudaria na medicao.

Em decorréncia do horéario reduzido da escola, o professor Chico (040) apontou
que os estudantes precisavam de calma para resolver o problema proposto, embora
tivesse dito antes que os estudantes deveriam ser rapidos, pois a atividade ndo era
dificil. Essa contradicdo no texto do professor mostra sua atuacdo diante de um
imprevisto no desenvolvimento da atividade: a reducdo do horario normal da escola.
Esse imprevisto, gerou, também, mudancas na avaliagdo do professor, promovendo uma

pontuacéo da atividade.
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Esse trecho mostra as acdes do professor Chico apos lidar com a agitagdo dos
estudantes diante do imprevisto. A partir disso, o professor realizou mudancas no
sequenciamento da aula, estabelecendo uma ordem para os estudantes seguirem e
desenvolverem a atividade, bem como comunicou uma pontuacdo a fim de exercer um
controle sobre as acdes dos estudantes. Abaixo, hd uma explicacdo do professor quanto

ao imprevisto e suas consequéncias:

(E6) Professor Chico: No inicio da aula, os alunos estavam muito euféricos. I1sso porque a escola
tinha mudado o horério. Eu nédo discordo desse horario reduzido da escola quando ha falta de agua,
mas naquele dia o pessoal da escola ndo me avisou. Foi um erro da escola. E eu tinha planejado tudo
certinho, cheguei mais cedo para instalar o datashow e ndo consegui porque a escola perdeu o cabo
e tudo mais. Eu tenho que confessar que essa alteragdo realmente me atrapalhou. Eu estava certo em
desenvolver toda a atividade naquele dia, por isso que pedi que os alunos fossem rapidos. Mas, no
final, eu percebi que precisava de mais uma aula para finalizar, porque ndo deu tempo. E, dai, eu
pensei em discutir a introducdo no final. Tive que pular a introdugdo do inicio porque gastaria muito
tempo discutindo e comecar a desenvolver as questdes, a parte mais importante da atividade, que é a
relagdo com a matematica. E, também, resolvi pontuar a atividade por que os alunos estavam
agitados e eles estdo acostumados a se interessar por trabalhos que valem nota. Entéo, eu resolvi
avaliar eles assim também. Teve até alguns alunos que sairam da sala recusando desenvolver a
atividade e porque eu contestei o horario reduzido naquela sala. Entéo, a pontuacéo também foi uma
forma de segurar os alunos na sala.

Nesse trecho, o professor Chico explicou que as alteragdes no sequenciamento
da aula e na avaliagdo foram fruto das inquietacdes dos estudantes e do horario reduzido
implantado pela escola naquele dia, as quais denominamos de imprevistos que
modificaram o planejamento do professor e suas acdes na sala de aula. Segundo Chico,
o0 desenvolvimento da atividade seguiria um caminho estruturado antes, veja que a fala
do professor demarcou isso: “E eu tinha planejado tudo certinho”. Entretanto, com os
imprevistos, ele teve que realizar alteracdes, como por exemplo, mudar a introducéo da
atividade para o final da aula, pontuar a atividade e solicitar agilidade dos estudantes na
resolucéo.

Quanto a introducdo, Chico considerou que esse momento ndo era tao
importante quanto a resolucdo da situacdo-problema, por isso ndo o fez naquele
momento. Ele justificou que 0 momento da resolucéo era mais importante, pois ha uma
relagdo com a matematica. Assim, podemos notar que o professor deu mais atengdo aos
momentos que envolveram a matemaética no desenvolvimento da atividade, apesar do
professor ter retomado no final da atividade a introducgdo para promover uma discussao
com 0s estudantes sobre o tema proposto.

Anteriormente, percebemos uma contradic¢éo textual do professor Chico (039 e

040) quando solicitou aos estudantes uma agilidade na resolucdo da questdo e,
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posteriormente, solicitou tranquilidade na resolucdo. No trecho da entrevista, em (E6),
observamos que o professor ficou confuso diante dos imprevistos o que, segundo ele,
atrapalhou o desenvolvimento da atividade. Isso demonstra um dilema do professor ao
lidar com situacgdes inesperadas na sala de aula.

Em relacdo a avaliacdo da atividade, o professor Chico decidiu em sala de aula
pontuar a atividade a fim de assegurar o interesse dos estudantes. Para ele, a avaliacdo
quantitativa gera uma motivacdo para os estudantes realizarem a atividade. Por isso,
modificou a avaliacdo da mesma, que anteriormente se baseava em uma avaliacao
participativa visando uma anélise do envolvimento dos estudantes®. Em certa medida, a
avaliagdo quantitativa foi considerada como um instrumento para o professor Chico
“garantir” a participacao e o comportamento dos estudantes na atividade.

Os dados e andlise apresentados até 0 momento indicam que o texto pedagdgico
do planejamento do ambiente de modelagem sofreu algumas mudancas quando foi
operacionalizado na sala de aula. A partir da teoria de Bernstein (1990, 2000), essas
mudancas podem ser traduzidas em termos da transformagéo do texto. Nessa direcéo, a
transformacédo do texto do planejamento partiu, em alguns casos, do professor, e, em
outros, dos estudantes.

De maneira geral, os professores Cau, Marcia e Chico transformaram o texto do
planejamento a partir dos objetivos pedagdgicos, das situacGes inesperadas ou
imprevistas, do tempo disponivel, do ritmo da aprendizagem dos estudantes, da selecao
dos contetdos ou topicos matematicos, da falta de informacdes para resolver a situacédo-
problema e da legitimidade do texto do professor ou dos estudantes. Em todos esses
casos, a transformacdo do texto foi condicionada a fidelidade do professor ao texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem que foi elaborado a priori. Ou
seja, na operacionalizacdo do texto, por um lado, os professores transformaram o texto,
mas, por outro lado, mostraram-se fiéis ao texto elaborado.

No caso da professora Cau, podemos observar essa fidelidade no momento em
gue ela mudou o sequenciamento da aula tentando priorizar os objetivos pedagogicos,
também, quando modificou a selecdo do tipo de gréafico, porém n&o deixou a critério dos
estudantes escolherem entre graficos e tabelas, reforcando o uso de ambos. Por fim, a

professora foi fiel quando alterou a estratégia dos estudantes na resolucéo da situacéo-

° No guia do planejamento, o professor Chico agendou apenas a avaliagdo participativa, de carater
qualitativo.
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problema ao lidar com a falta de informacdes quantitativas, induzindo para uma solucao
ja prevista por ela.

Na aula da professora Mércia, observamos a fidelidade ao texto quando ela
alterou o sequenciamento por conta do tempo, mas, em outra aula, retomou esse
sequenciamento anterior. Em outra ocasido, Marcia teve que realizar mudancas na
medida em que os estudantes apresentaram um ritmo acelerado na resolugdo da
situacdo-problema ndo esperado pela professora. Nesse caso, ela mostrou-se fiel quando
sugeriu que eles diminuissem o ritmo para acompanhar os demais estudantes, fato que
compreendemos como uma fidelidade ao texto em relagcdo ao desenvolvimento temporal
dos estudantes.

Na aula do professor Chico, notamos sua fidelidade quando mudou o
sequenciamento da aula, mas depois retomou a introducdo em outras aulas, a fim de
priorizar a promoc¢do das discussGes sobre o tema. Vejamos que essa fidelidade do
professor Chico assemelha-se a uma das fidelidades da professora Marcia, ambos
decorrentes da transformag&o nas regras de sequenciamento da aula.

Segundo Bernstein (1990, 2000), ha regras que orientam qualquer pratica
pedagdgica, a saber: as regras de selecdo, as regras de sequenciamento, as regras de
compassamento e as regras criteriais. Aliada a fidelidade e transformacdo do texto dos
professores, notamos a atuacdo dessas regras. Além disso, consideramos que em uma
determinada relacdo pedagogica entre professor e estudantes, podemos analisar 0s
principios que regulam as relacBes entre contextos comunicativos (classificacdo) e
dentro do contexto comunicativo (enquadramento). Nesse sentido, a fidelidade e a
transformacéo do texto sdo derivadas das variacGes (ou ndo) na classificagdo e/ou no
enquadramento. Neste artigo, identificamos essas variacbes em termos do
enguadramento.

A transformacdo e fidelidade ao texto do planejamento da professora Cau,
quando ela decidiu que a selecdo do tipo de gréafico deveria ser realizada pelos
estudantes e ndo por ela, condicionada por um sorteio, a professora tornou o
enquadramento mais fraco em relacdo as regras de selecdo. Ou seja, quando a
professora transformou o texto, ela permitiu que os estudantes tivessem mais controle
sobre as regras de selecdo, o que caracteriza um enquadramento dessa natureza. Ja na
relacdo pedagdgica instituida pelos professores Chico e Marcia quando modificaram o
ordenamento da aula, consideramos que o enquadramento foi forte em termos das regras

de sequenciamento, visto que eles permaneceram com um maior controle em termos
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dessa regra. Particularmente, na aula, o professor Chico transformou o texto
correspondente a avaliacdo da atividade para exercer, com mais precisdo, esse controle.
Assim, Chico utilizou a avaliagdo quantitativa como o instrumento de controle sob os
estudantes.

Na aula da professora Marcia, encontramos, também, evidéncias em termos das
regras de compassamento. Quando 0s estudantes apresentaram um ritmo mais acelerado
que os demais na resolucdo da situacdo-problema, em certa medida, eles promoveram
transformacdes no texto da professora Marcia, uma vez que ela tinha planejado um
mesmo ritmo para os estudantes desenvolverem a atividade. Embora ela tivesse
agendado um ritmo para os estudantes, sugerindo, assim, um enquadramento forte em
termos das regras de compassamento, 0s estudantes desafiaram a professora,
enfragquecendo o enquadramento no que tange as regras de compassamento. Ou seja, 0
ritmo dos estudantes tornou o enquadramento mais fraco.

No mesmo extrato da aula da professora Marcia, percebemos que o desafio dos
estudantes, ao desenvolverem um ritmo mais acelerado que os demais colegas,
causaram um impacto na professora. A luz da teoria de Bernstein (1990), inferimos que
esse impacto estava ameacando as relacbes de poder daquela determinada pratica
pedagoOgica, ou seja, as fronteiras entre o transmissor (professor) e adquirente
(estudantes). Na aula, a professora demarcou a posi¢do assumida por cada sujeito, uma
vez que os estudantes tinham suas especificidades e compreendiam da préatica que foi
discutida na atividade.

Por meio da entrevista, traduzimos esse impacto da professora na relagdo
pedagogica em termos dos principios classificatorios. Em vista disso, entendemos que
as relacBes entre os sujeitos foram fortemente classificadas, pois as relacbes entre
professor e estudantes foram estaveis e claramente distintas, além disso, suas funcbes
foram bem isoladas. Tais caracteristicas demarcam uma classificacdo forte
(BERNSTEIN, 2000) naquela relacdo pedagogica.

Além disso, identificamos que algumas transformacGes e fidelidade ao texto
estiveram vinculadas as regras criteriais e aos principios de controle que governam o
enquadramento. Na aula da professora Cau, por exemplo, quando ela e os estudantes
buscavam uma estratégia para resolver a falta de informagGes quantitativas a fim de
solucionar a situacdo-problema, notamos que inicialmente as formas de comunicagéo
entre os envolvidos caracterizavam-se por um enquadramento fraco em termos das

regras criteriais, uma vez que a professora perguntou aos estudantes o que fazer para
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resolver a falta de informacg6es, abrindo um espago para eles sugerirem qualquer
estratégia para resolver o problema. Isso possibilitou um controle por parte dos
estudantes.

Entretanto, a professora mostrou-se fiel ao que ela prop6s na situacao-problema,
legitimando apenas o texto dos estudantes que sugeriram estratégias para resolver a
comparagdo dos dois lixos, e ndo legitimou o texto dos estudantes que propuseram 0
calculo apenas do lixo reciclavel, o qual continha informacbes quantitativas. Essa
legitimacdo de alguns textos dos estudantes pela professora Cau mostra uma fidelidade
ao texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem, bem como assinala
uma variagdo no enquadramento, ou seja, um fortalecimento do enquadramento em
termos das regras criteriais. Portanto, notamos que na aula dessa professora houve uma
variacdo no enquadramento entre fraco e forte, nas regras criteriais, diante da
transformacédo e da fidelidade ao texto pedagdgico do planejamento do ambiente de

modelagem.

5.2. A fidelidade e a resisténcia a transformacdo do texto pedagdgico do

planejamento do ambiente de modelagem

No desenvolvimento da atividade, a professora Cau e o0s estudantes tinham
encontrado uma estratégia para resolver a falta de informacGes coletadas a fim de
solucionar a situacdo-problema proposta. Apds a apresentacdo dessa estratégia, alguns
estudantes indicaram a necessidade de outras informagdes e, particularmente, um
estudante contestou a estratégia utilizada, conforme podemos observar no recorte

abaixo:

(O1) Estudante 5: Mas pro, eu ndo estou entendendo, porque vamos estipular se nds temos o
reciclavel e o reciclavel também faz parte do total. Como é que vamos estipular, se ja temos o
reciclavel? Nao podemos calcular o total em cima do que ja temos que é o reciclavel?

(O2) Professora Cau: Vamos entender a falha do nosso trabalho. Deveria ser pesado o lixo total e 0
lixo reciclavel para a gente estabelecer uma relagdo. Como nédo fizeram o levantamento do lixo total,
sO fizeram do reciclavel entdo devemos fazer uma estimativa para o total, considerando o reciclavel
aqui porque n&o sabemos do que resta para completar o total. E uma saidal

(O3) Estudante 5: Entdo ta, pré!

(O4) Estudante 7: Prd! E como vamos saber quantos alunos tem na escola para calcular o lixo
total?

(O5) Estudante 10: Vai a secretaria ali e pergunta.

(O6) Professora Cau: Néo precisa ndo! Eu tenho aqui! Vamos utilizar as informagGes que tenho
aqui da quantidade de alunos da manha e da tarde. 339 da manha. [Olhando para a sua agenda]

(O7) Estudante 10: 339, s6?

(O8) Professora Cau: Essas sdo informagdes oficiais da escola quando eu fiz a inscricdo da
OBMEP. E dado da secretaria.
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(09) Estudante 10: Parece que tem mais como barulho!

(010) Professora Cau: Embora com a greve saibamos que alguns alunos sairam, devemos
considerar esse dado como oficial, pois é uma alteracdo que ndo influencia muito. E aqui esta
constando 280 alunos da tarde. Também ndo sei se houve alguma alteragdo, mas vamos considerar o
que temos. Entéo, baseado nisso e baseado na outra informagédo que cada individuo produz 0,5 quilo
diariamente. VVocés véo agora calcular quanto em 1 dia seria produzido de lixo aqui na escola.

Nesse recorte, hd uma atuacdo dos estudantes na contestacdo da estratégia
utilizada e na sugestdo de outras informacdes para dar conta dessa estratégia. A
principio, um estudante (O1) contestou a estratégia utilizada para solucionar a falta de
informagdes quantitativas, indicando que o valor correspondente ao lixo total poderia
ser estipulado de acordo com o valor do lixo reciclavel que eles ja possuiam. Porém, a
professora Cau (O2) ndo legitimou essa contestacao, justificando a falta de informacoes
como uma falha do trabalho e desconsiderando a sugestdo do estudante. 1sso mostra que
a professora resistiu a contestacdo do estudante que poderia promover outras mudancas,
e, sendo assim, induziu qual estratégia eles deveriam seguir para resolver essa falha.
Com isso, entendemos, também, que a professora exerceu um maior controle nas acdes
dos estudantes para dar conta da falta de informacdes.

Apds a acdo da professora, os estudantes comecaram a utilizar essa estratégia e
questionar outras informacgdes que seriam necessarias para encontrar o lixo total, como
por exemplo, a quantidade de estudantes na escola. Um estudante sugeriu que se
encaminhasse a secretaria da escola para obter a informacdo. No entanto, a professora
Cau (0O6) indicou que ndo seria preciso ir a secretaria, pois ela continha essa
informacdo. Posteriormente, a professora (O10) percebeu que a informacdo que ela
forneceu correspondeu a um dado oficial, mas ndo estava condizente com a realidade da
escola, considerando a evasao estudantil no periodo da greve. Entretanto, a professora
reforcou que os estudantes deveriam legitimar essa informacao e indicou as acdes que
eles deveriam seguir para resolver a situacdo-problema. Ou seja, a professora apontou o
que eles deveriam reconhecer e 0 que ela esperava que os estudantes realizassem na
atividade. Abaixo, ha uma explicacdo da professora quanto a contestacdo do estudante e

a necessidade de outras informagdes:

(E1) Professora Cau: Essa questdo da falha, como tinha dito antes foi minha, ndo deles. Eu tinha
planejado trabalhar com dados reais. Se a gente tivesse feito a pesagem do lixo total a gente teria
informacdes mais concretas. Na hora, eu perguntei aos alunos antes como deveriamos resolver isso,
mas na verdade eu ja tinha pensado antes em uma solu¢do no guia do planejamento, mas uma
solucdo hipotética. Entdo, eu me guiei baseado nisso. Minha solucdo hipotética foi baseada em
pesquisas, ndo foi uma mera hipdtese. Por isso que eu ndo achei relevante a ideia do aluno 5, por
que se ndo cairiamos em uma hipdtese sem referéncia. Poderia também ser uma saida a ideia dele,
mas nao tem referéncia alguma. E veja que a saida que nds encontramos acabou sendo mais
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produtivo, em minha opinido, porque tivemos que relacionar com outros dados da escola, como o
tempo que os alunos passam na escola, a quantidade de alunos e tudo mais. Agora, essa questao da
quantidade de aluno, eu sabia da evasdo por causa da greve, mas achei que baseado nos dados
oficiais teria solu¢des mais precisas, até porque nds ndo tinhamos a informagdo da quantidade de
alunos que sairam. E se fossemos pesquisar isso na escola perderiamos muito tempo. A atividade ja
tinha ultrapassado o tempo que eu tinha organizado.

Nesse trecho da entrevista, a professora apontou que a estratégia utilizada para
resolver a falta de informac6es baseou-se na solucdo hipotética dada por ela no guia do
planejamento. Segundo a professora, a solugdo hipotética esteve pautada em pesquisas
da internet cujas informagdes eram plausiveis e caracterizavam a realidade. Com base
nisso, Cau explicou que ndo considerou cabivel a sugestdo do estudante. Assim,
entendemos que a professora justificou a resisténcia a sugestdo do estudante a fim de
conduzir a solucdo prevista.

Além disso, a professora apontou vantagens em ter desenvolvido essa estratégia
ja conhecida por ela, as quais resultaram na descoberta de outras informag@es da escola.
Como exemplo disso, a professora citou que a informacao referente a quantidade de
estudantes consistiu em um dado oficial da escola, embora ndo estivesse condizente
com a realidade, uma vez que a greve gerou uma evasdo escolar. Isso mostra que a
professora tentou justificar, ao maximo, a utilizacdo dessa estratégia e de informacGes
oficiais, mas ndo realistica, para percorrer 0 mesmo caminho proposto por ela na
solucdo hipotética da situacdo-problema.

Nas aulas dos professores Marcia e Chico, encontramos, também, evidéncias da
resisténcia a mudancas aliada a uma preservacao do planejamento a priori. Na aula da
professora Marcia, um grupo de estudantes estava resolvendo as situagdes-problema
referentes ao orcamento dos blocos no levante do muro quando a professora interferiu
na estratégia de resolucdo dos estudantes. A fim de compreender a intervencdo da
professora sob a resolugcdo da questdo, mostraremos 0 que a situacdo-problema
solicitava. A situacdo-problema foi organizada da seguinte forma:

» BLOCOS

1) Sabendo-se que para o levante de 1m? de parede utiliza-se 30 blocos (6
furos, pequeno) determine:

a) Qual a quantidade de blocos necessarios ao levante do muro?

b) Quanto sera pago pelos blocos, considerando que o milheiro custa RS
320,00?

Figura 1 — Parte da atividade correspondente ao orgamento de blocos
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Nessa questdo, os estudantes estavam empenhados em encontrar o valor que
seria pago pelos blocos (alternativa b), apds descobrir que seriam necessarios 3600
blocos (alternativa a). A estratégia inicial dos estudantes para resolver a alternativa b foi
dividir os 3600 em partes, no caso, 1000 + 1000 + 1000 + 500 + 100. Assim, 0s
estudantes calcularam os 3 milheiros e, em seguida, calcularam os 500 a partir da
metade do milheiro. Para encontrar o valor correspondente a 100 blocos, os estudantes
comecaram a dividir 500 pela metade. Nesse momento, a professora Mércia aproximou-

se do grupo para mediar a discussdo dos estudantes:

(O11) Professora Marcia: Como é que voceés estdo pensando?

(012) Estudante 3: A metade de 500.

(O13) Professora Marcia: Ham!

(O14) Estudante 4: 350.

(O15) Professora Marcia: A metade de 500?

(O16) Estudante 4: Eu acho que é...

(017) Professora Marcia: E quanto?

[Estudantes param e ficam pensando]

(018) Professora Marcia: Quanto é a metade de 500?

(019) Estudante 3: 250.

(020) Professora Marcia: Isso. 250 estd bom, mas 250 € um ndmero com 50 ndo €? Esse 250 ndo
€ bom, ndo é? Se 500 é 160 [reais], ao invés de vocé pensar em metade, dividido por 2, que da 250
um numero quebrado, vocé poderia dividir por quanto para dar um nimero inteiro e redondo?

(021) Estudante 5: Oh, meu Deus! [risos]

[Estudantes ficam em siléncio]

(022) Professora Marcia: Entdo, vamos pensar no 1000. 1000 é 320 [reais]. O 100 dentro dos
1000 séo quantos pedacinhos?

[Estudantes ficam em siléncio por alguns segundos pensando]

(023) Estudante 3: 10.

(024) Professora Marcia: Hum! O 320 [reais] é o 1000. Quanto é o 320 em 10 pedacinhos?
Porque se em cima eu dividi em 10 pedacinhos em baixo eu tenho que dividir em 10 pedacinhos. [A
professora gesticula com as méos referindo-se a 1000 em cima e 320 em baixo]

(O25) Estudante 4: E 0 500?

(026) Professora Marcia: Néo, esquece o 500. Trabalhem com o 1000.

(027) Estudante 3: Certo!

Esse recorte mostra a professora Marcia conduzindo os estudantes para uma
estratégia diferente do que eles iniciaram na resolucdo da atividade. A principio, a
professora Marcia (020) argumentou que o célculo, partindo da divisdo pela metade,
ndo representava um valor apropriado, uma vez que o 250 terminava em 50. Assim, a
professora Marcia (020 e O22) induziu outros caminhos para os estudantes seguirem na
resolucéo da questdo. Com isso, entendemos que a professora tinha a intencao de fazer
com que os estudantes encontrassem com a divisdo sucessiva 0 valor imediato
correspondente aos 100 blocos, conforme podemos notar nos novos questionamentos da
professora (022) que conduzem a esse caminho. Notemos que do contrario, ou seja, se

0s estudantes continuassem aquela divisdo sucessiva pela metade, eles encontrariam
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outros valores, ndo imediato a 100 blocos, mas que poderiam ser agrupados para
descobrir o custo correspondente a esses 100 blocos. Ou seja, 0s estudantes
desenvolveriam um caminho mais longo para encontrar esse orcamento.

A primeira inferéncia da professora Marcia (020) ndo gerou resposta imediata
dos estudantes, pois 0 questionamento ndo pareceu ter promovido uma compreensdo
deles. A partir disso, a professora (022) mudou o questionamento induzindo,
precisamente, 0 que ela esperava que 0s estudantes realizassem na resolucdo da
atividade. Dessa maneira, a professora indicou quais agdes o0s estudantes deveriam
reconhecer como legitima para resolver a situacdo-problema, abandonando a estratégia
inicial. Em (026), podemos observar esse direcionamento da professora, a qual exerceu
um maior controle nas acfes dos estudantes. Abaixo, ha uma explicacdo da professora

em relacdo a sua mediacao no grupo:

(E2) Professora Marcia: Quando eu percebi que aquela divisdo daria mais trabalho e mais calculo
eu tentei puxar para uma forma mais simples e mais rapida. Entdo, eu percebi que ndo era uma boa
ideia trabalhar com ndmeros nem tanto arredondados. Na verdade, eles tém dificuldades com a
divisdo. E ensinando uma forma mais simples ndo enfrentariam essa dificuldade. Foi por isso que eu
puxei isso dos estudantes.

Nesse trecho, a professora Marcia afirmou que sua intervencdo nos grupos
resultou de sua percepcdo quanto ao caminho percorrido pelos mesmos. Para ela, esse
caminho seguido pelos estudantes ndo tinha sido uma boa estratégia, uma vez que
conduzia para uma solucdo extensa e que, futuramente, geraria uma dificuldade na
resolucdo da questdo pelos estudantes. A partir disso, entendemos que a professora
buscou precaver as dificuldades que seriam enfrentadas pelos estudantes. Embora ela
tenha justificado uma precaucdo, esse direcionamento na estratégia de solucdo dos
estudantes expressou um maior controle por parte da professora, bem como gerou uma
interrupcao nas conjecturas dos estudantes quando buscavam uma estratégia de solucéo
prépria.

Por outro lado, no guia do planejamento, a professora Marcia tinha estabelecido
uma solucdo ainda mais rapida, ao dividir 3600 por 1000 e multiplicando por 320.
Entretanto, na aula, ela conduziu a uma divisao diferente, mas com a mesma intencéo de
desenvolver uma solucdo rapida. 1sso mostra que a professora mudou, porém preservou
0s principios e intencionalidades expressas no guia, bem como exerceu um maior

controle na comunicagdo com 0s estudantes.
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Em outro grupo, a professora Marcia contestou a solucdo dos estudantes da
situacdo-problema referente a quantidade de areia e cimento necessario para o levante
do muro da escola. A situagdo-problema estava subdividida em duas questdes. A
primeira consistia em uma tabela que mobilizava o conteido matematico de grandezas
diretamente proporcionais e, com isso, solicitava a quantidade de latas de cimento e
areia. Ja a segunda solicitava essas quantidades para o levante do muro da escola,
sugerindo que os estudantes considerassem a area do muro da escola que correspondia a
120 m? e comparassem com os valores da tabela. Abaixo, apresentamos a situacéo-

problema:

» AREIA E CIMENTO

O cimento e a areia sio usados no preparo da argamassa, mistura utilizada para
unir os blocos.

Para o levante do muro prepara-se a argamassa misturando uma lata de cimento
e oito latas de areia, que chamamos de TRACO da argamassa.

Simboli rep por 1: 8 — 1é-se um para oito.

Com essa quantidade é possivel levantar 4m? de muro.

1) Baseado nessas informagdes complete a tabela abaixo sabendo que as
grandezas “quantidade de cimento™ e “quantidade de areia” sdo grandezas
diretamente proporcionais.

Levante 4m? 8m? 32m? 128m?
Quantidade de cimento
(em latas) 1 4

Quantidade de areia
(em latas) 8 128

2) Observando os resultados da tabela complete: No levante do muro da nossa
escola utilizaremos:

a) latas de cimento

b) latas de areia

(Lembre-se que é melhor sobrar do que faltar)

Figura 2 — Partes da atividade correspondente a quantidade de areia e cimento

Notemos gue abaixo da alternativa b da segunda questdo a professora enfatizou
para os estudantes, na propria atividade, que essas latas podem ser contabilizadas acima
da quantidade exata para o levante do muro da escola. Esse lembrete sugere que o
resultado encontrado sera maior que 0 necessario. Entretanto, na solucdo da segunda
questdo, os estudantes registraram a quantidade exata de latas necessarias para a
construcdo do muro, ou seja, subtrairam as quantidades referentes a 128 m? pelas
quantidades referentes a 8 m?, encontrando as quantidades de latas para 120 m?, o que
correspondeu exatamente a area do muro da escola.

A solucgéo dessa questdo foi registrada pelos estudantes no final da segunda aula.

Na terceira aula, a professora iniciou contestando essa solucdo dos estudantes:
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(028) Professora Marcia: Aqui vocé ndo achou 32? Porque aqui oh: Observando o resultado da
tabela complete. No levante do muro da nossa escola utilizaremos quantas latas de cimento? Aqui
fala a quantidade de cimento em latas. Oh, quantas? [Apontando para a Ultima coluna do quadro]
(029) Estudante 6: 32.

(030) Professora Marcia: E porque vocé colocou 30?

[Estudantes ficam em siléncio pensando]

(031) Professora Marcia: Aqui também. Quantidade de areia em latas. Quanto é? [Apontando
para a Ultima coluna do quadro]

(032) Estudante 6: 256.

(O33) Professora Marcia: E porque colocou 240? Entendeu? Vocé vai colocar os valores corretos
e ai a gente vai continuar as proximas questoes.

[Apbs a intervengdo da professora, os estudantes apagaram os valores e colocaram aqueles
correspondentes a Ultima coluna]

Nesse recorte, a professora Marcia contestou a solucdo encontrada pelos
estudantes, conduzindo para outra que ela almejava que eles realizassem. Nesse caso, a
professora (028 e 031) apontou que a quantidade de latas de cimento e areia
correspondesse aos valores obtidos na Ultima coluna, ou seja, aos valores relacionados a
128 m? Notemos que a natureza da pergunta da professora e a sua ag&o inibiram a
explicacdo da questdo pelo grupo de estudantes, silenciando-os.

Nessa conducdo, Marcia (O33), também, declarou que aqueles valores é que
estavam corretos e, assim, correspondiam aguelas quantidades. Com isso, ela induziu
que os estudantes apagassem e registrassem o que foi ratificado. Isso demonstra que a
professora exerceu um maior controle nas solugdes dadas pelos estudantes. A partir
desse controle, os estudantes realizaram as acdes estabelecidas pela professora para
atender as suas expectativas.

A partir de outro ponto de vista, notamos que no guia do planejamento a
professora tinha agendado a solucdo que ela induziu para os estudantes. Portanto, a
intervencdo e comunicagdo da professora no grupo podem ser entendidas como uma
preservacdo dos resultados encontrados por ela, ou seja, na tentativa de legitimar apenas
os resultados que ela planejou para a atividade.

Nas aulas da professora Marcia, encontramos evidéncias, também, de um grupo
de estudantes contestando algumas informacdes da atividade a partir de situagdes do dia

a dia, conforme podemos observar:

(O34) Estudante 7: Professora a gente estd fazendo esta conta errada que uma cagamba ndo tem
5000 quilos! Eu sei que é 5 metros. Eu trabalho em um material de construcéo.

(O35) Professora Marcia: 5 metros c-U-b-i-c-0-s.

(O36) Estudante 7: Entao!

(O37) Estudante 8: 5000 quilos s6 se for em uma cagcamba de trés eixos.

(O38) Professora Marcia: Espera ai, que agora ele disse que é sabido! Vamos discutir.

(039) Estudante 7: Uma cagamba pega até 4000 quilos.

(O40) Professora Mércia: N&o pega néo!

(O41) Estudante 7: Pega! Eu trabalho em um material de construcdo professoral!
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(O42) Professora Marcia: Ou ela pega 5 ou ela pega 6.

(O43) Estudante 7: Néo, néo.

(O44) Estudante 8: Tem umas que pega s 3.

(045) Estudante 7: Tem no tanque da cagamba o tanto do quilo que ela pode pegar. Se passar da
balanca a federal multa.

(046) Professora Marcia: Oh! Psiu! Essa informagdo ai ela é oficial. Vocé sabe o que é uma
informacdo oficial?

(O47) Estudante 7: Nao.

(048) Estudante 8: Que é superior, vem de cima.

(O49) Professora Marcia: Vem de cima, muito bem! Vem de cima, ndo sou eu que estou
inventando ndo. Pode ser que na sua loja as coisas sejam feitas com 4 mil, mas o correto é vender 5.
(O50) Estudante 7: N&o é ndo professora. Mas aqui eu vou considerar assim, porque é a senhora
que esta dizendo!

(O51) Professora Marcia: A gente pode discutir isso melhor no final da atividade.

Nesse recorte, os estudantes 7 e 8 contestaram a veracidade das informacoes
contidas na atividade, especificamente, a quantidade de areia que uma cacamba pode
transportar. Baseados em situacGes do dia a dia e no mundo do trabalho, os estudantes
afirmaram que uma cacamba pode transportar até 4000 quilos e outras conseguem
transportar apenas 3000 quilos. Além disso, alegaram que a ultrapassagem dos quilos
recomendados nas cagcambas pode ocasionar infracfes de transito.

Entretanto, a professora (0O40) discordou da contestacdo dos estudantes e,
posteriormente, em (O46) e (0O49), justificou que essa informacdo da atividade
constituiu-se como um dado oficial e por isso sugeriu como verdadeira. A partir da
justificativa e da posicdo da professora naquele contexto, o estudante 7, em (O50),
argumentou a favor das consideracdes da mesma em relacdo as informacg6es contidas na
atividade, ndo obstante discordasse dela.

Portanto, esse trecho mostra a professora exercendo maior controle sob a
legitimidade das informacdes contidas na atividade. Também, notamos a professora
sinalizando que aquelas informacGes devem ser reconhecidas pelos estudantes naquela
pratica pedagdgica. Abaixo, hd uma breve explicacdo da professora em relacdo a
legitimidade das informagdes:

(E3) Professora Marcia: Para fazer esta atividade eu pesquisei e optei por fazer essa pesquisa no
bairro da escola. Entdo, as informacdes eu coletei no bairro em dois materiais de construcdo. E
depois fiz uma entrevista com um pedreiro conhecido e um sobrinho engenheiro, para eu ter nogdes
de algumas coisas que na hora que eu estava organizando esse trabalho me pareceram obscuras. Al,
0 pedreiro e 0 engenheiro me ajudaram, mas o pedreiro pela sua pratica me ajudou muito mais. Por
isso, que quando os estudantes me perguntaram sobre aqueles dados eu informei que eram oficiais,
ndo eram inventados. Eles podem até saber de outros pesos de cagambas, mas o que continha na
atividade era um peso correspondente a uma cagcamba que existe, porque foi o material de
construcdo e pedreiro que me confirmaram. Entdo, ndo poderiam dizer que eram inventados.

Nesse trecho, a professora Marcia explicou que realizou uma pesquisa para

elaborar a atividade e informar os dados quantitativos da mesma. Além disso, pontuou
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que essas informacgdes eram oficiais e veridicas, pois foram pesquisadas em locais ou
por pessoas que entendiam da prética de construcdo. Portanto, Mércia justificou que a
legitimidade das informacdes estava relacionada & pesquisa que ela realizou com
especialistas daquela pratica. Isso mostra 0 porqué ela exerceu um maior controle sob a
legitimidade das informacdes da atividade, as quais deveriam ser reconhecidas pelos
estudantes. Por outro ponto de vista, mostra uma resisténcia da professora em mudar ou
incluir outras informagfes advindas dos estudantes que entendiam, também, daquela
pratica, ou seja, em preservar as informacdes e trabalhar apenas com essas.

Em relacdo a aula do professor Chico, um grupo de estudantes estava reunido
discutindo a veracidade das medidas do volume da mochila informadas pelo professor
para o desenvolvimento da atividade. Nessa discussdo, alguns estudantes concordavam
com as medidas estabelecidas pelo professor enquanto outros discordavam dessas
medidas. No recorte abaixo, 0s estudantes solicitaram a presenca do professor a fim de

encontrar um acordo e prosseguirem no célculo das medidas:

(O52) Estudante 1: Professor, ele esta dizendo que o senhor esta errado. Ele diz uma coisa e 0
senhor outra.

(O53) Professor Chico: Faga o que eu digo!

(O54) Estudante 1: Esta vendo?

(O55) Estudante 2: Mas esta errado!

(O56) Professor Chico: O qué?

(O57) Estudante 2: A profundidade é para dentro. Lembra da profundidade do mar? Como € que
profundidade é para o lado?

(O58) Professor Chico: Mas é assim meu filho! Para calcular o volume da mochila vocé tem que
medir a altura, largura e profundidade [indicando as medidas da forma expressa pela figura 3
abaixo]

(O59) Estudante 2: Esté errado!

(060) Professor Chico: Mas € assim! Olhe, volume é igual a H vezes L vezes P. [mostrando o
cartaz em suas maos] Calculem ai!

[Estudantes comegam a calcular o volume enquanto o estudante 2 balanga a cabeca representando
um néo]

Altura

/Largura

Profundidade

Figura 3 — Representacéo das medidas do volume indicadas pelo professor [sic]

O recorte acima foi marcado pelo desacordo de alguns estudantes e pela
intervencdo do professor induzindo 0s mesmos a concordarem com as suas

informagdes. Notemos que a intervencdo do professor Chico (O53), no grupo, foi,



Capitulo 3| 138

inicialmente, diretiva ao indicar quem os estudantes deveriam seguir e o que ele (058 e
60) esperava ser realizado pelos estudantes. Embora o estudante 2, em (O57), tivesse
apontado uma incompreensdo acerca da localizacdo da profundidade, o professor (O58 e
60) continuou reforcando as suas informacoes, sinalizando as medidas na mochila e,
posteriormente, apresentando essas medidas na féormula em um cartaz. Nesse caso, 0
professor exerceu explicitamente o controle sob as a¢des dos estudantes.

Com isso, entendemos que o professor ndo se preocupou em entender a
explicacdo do estudante e preservou as informac6es que ele tinha pesquisado. Portanto,
isso mostra que o professor tentou resistir aos textos produzidos pelo estudante,
conservando o que ele tinha planejado. Na entrevista, o professor justificou sua

intervencao no grupo:

(E4) Professor Chico: Eu fui enfatico no grupo, porque aqueles alunos sdo “retados” e costumam
perturbar muito minhas aulas. Eles ndo prestam muita aten¢do no que eu dizia durante a aula. Por
isso, que eu mediei assim. Agora, quanto as medidas, eu so fui perceber que havia um equivoco em
casa. Quando eu olhei as respostas dos alunos e o cartaz, percebi que ndo estava correto. Dai, em
outra aula, expliquei isso melhor a eles e consertei.

O professor Chico argumentou que a intervencdo no grupo decorreu da
indisciplina dos estudantes. Segundo Chico, os estudantes ndo prestaram a devida
atencdo ao que ele comunicava, por isso que sua intervencdo foi de natureza mais
diretiva e enfatica a quem eles deveriam seguir. Essa indisciplina dos estudantes
provocou um controle mais explicito por parte do professor, bem como impediu que o
professor oportunizasse uma analise dos argumentos do estudante. Notemos que o
professor, posteriormente, a partir da analise das solugdes dos estudantes, deparou-se
com as incompreensdes realizadas por ele para representar as medidas do volume da
mochila. Isso pde em evidéncia que o professor ndo se atentou aos argumentos dos
estudantes por conta da indisciplina e resistiu a mudancas e correcdes das medidas
indicadas por ele. Com isso, Chico preservou as informacdes planejadas a priori.

Os dados e andlises apresentados nessa categoria sugerem que O texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem ndo sofreu algumas
modifica¢bes quando foi operacionalizado na sala de aula devido & resisténcia do
professor e a fidelidade dele ao texto do planejamento. Conforme a categoria anterior e
baseado na teoria de Bernstein (1990, 2000), argumentamos que as modificacfes
refletem a transformacéo do texto. Entretanto, nessa categoria notamos a resisténcia a

transformacéo do texto pedagodgico do planejamento, quando o professor evitou que
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houvesse mudancas textuais, sendo que essa resisténcia foi condicionada pela fidelidade
ao texto pedagogico do planejamento.

Na tentativa de globalizar os resultados, observamos que os professores Cau,
Marcia e Chico mostraram-se resistentes a transformacdo do texto pedagdgico do
planejamento do ambiente de modelagem nas seguintes situacBes: encontrar uma
estratégia para resolver o problema da falta de informagdes coletadas; contestar as
estratégias utilizadas pelos estudantes para solucionar a situacdo-problema; discordar
das contestacGes advindas dos estudantes em termos da veracidade dos dados contidos
na atividade ou a veracidade das informacdes datadas pelo professor. Em cada uma das
resisténcias a transformacdo do texto do planejamento, notamos uma preservacdo do
texto pedagdégico do planejamento, ou seja, entendemos que a resisténcia a
transformacéo vinculou-se a fidelidade ao texto e, além disso, relacionou-se a algumas
caracteristicas da relacdo pedagdgica.

Dessa maneira, a fidelidade ao texto do planejamento ocorreu quando 0s
professores legitimavam apenas: o que eles consideravam como legitimo para 0s
estudantes seguirem, as solucdes que eles planejaram a priori, as pesquisas realizadas na
elaboracdo do planejamento, o conhecimento matematico mobilizado e suas
representagfes no desenvolvimento da atividade. Nesse contexto, a resisténcia a
transformacéo e a fidelidade foram marcadas por um maior controle por parte do
professor. A luz da teoria de Bernstein (1990, 2000), as formas de controle expressam o
enguadramento, que no caso desta pesquisa, foi marcado por um enquadramento forte,
embora consideremos que 0s controles assumidos por cada professor apresentaram
naturezas diferentes.

Para fundamentarmos isso, traremos outros conceitos tedricos que abordam a
I6gica de qualquer préatica pedagdgica. Bernstein (1990) apresenta e examina cinco
regras que fundamentam a pratica pedagdgica. Contudo, notamos que apenas uma
dessas perpassou nos dados dessa categoria, a saber: as regras criteriais. Essa regra diz
respeito aos critérios que se espera que os estudantes (adquirentes) reconhecam e
realizem para a producdo do texto legitimo aquele contexto (BERNSTEIN, 2000). De
tal modo, essa regra esta relacionada a, pelo menos, duas outras regras, as quais sao
denominadas de regras de reconhecimento e regras de realizacéo.

Nas aulas dos professores, observamos que a resisténcia a transformacéo aliada a
fidelidade ao texto do planejamento foram marcadas por um maior controle por parte do

professor sob as acgdes dos estudantes ao indicarem o que eles deveriam reconhecer e
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realizar para atingir as expectativas do professor. Ou seja, o enquadramento foi forte em
termos das regras criteriais, de modo que os estudantes produzissem o texto legitimo e
considerado como tal para o professor. Nesse enquadramento forte, os professores
explicitavam o qué os estudantes deveriam reconhecer e 0 qué os estudantes deveriam
realizar, em outras palavras, deixavam as regras e critérios claros a fim de que os
estudantes tomassem posse das regras de reconhecimento e de realizagéo.

Nos dados, também, encontramos algumas situagfes particulares que
aconteceram nessa categoria. Por exemplo, nas aulas da professora Marcia, notamos que
houve diferentes contestacdes partindo de diferentes sujeitos. Nos dados, referente a
solugéo da quantidade de latas de areia e cimento, a professora contestou a resolugéo
dos estudantes, mostrando uma resisténcia a transformacéo do texto e uma fidelidade ao
texto. J& nos dados relativo a veracidade das informacdes, foram os estudantes que
contestaram as informacbes das atividades e dos professores, respectivamente. Em
ambos o0s casos, o0s professores discordaram das contestacfes, resistindo as
transformagdes que poderiam ocorrer se concordassem e mostrando uma fidelidade ao
texto pedagdgico do planejamento.

Segundo Bernstein (1990), qualquer enquadramento carrega consigo 0s
procedimentos para a sua perturbacgéo e contestagéo, as quais podem provocar mudancas
nos principios de integracdo social dos estudantes. Entretanto, tanto a perturbacdo
quanto a contestacdo podem partir do professor ou dos estudantes, podendo subverter as
regras de realizacdo. Além disso, o teodrico argumenta que as perturbacGes e
contestacBes sdo resisténcias provocadas pelos principios regulativos que podem
acontecer dentro dos principios classificatérios.

Baseado nisso, entendemos que alguns dados dessa categoria, citados
anteriormente, refletem uma tentativa de subverter as regras de realizacdo e as
imposicBes do enquadramento. Porém, analisamos que mesmo a contestacdo partindo
do professor ou dos estudantes havia uma resisténcia a transformagdo do texto
pedagdgico do planejamento, notavelmente, por parte do professor. Ao mesmo tempo,
mostra um aspecto novo que ndo foi localizado pela teoria de Bernstein (1990, 2000),
no caso, a fidelidade ao texto pedagdgico do planejamento, também, partindo do
professor. Por fim, evidenciamos que as justificativas dadas pelo professor para
convencer 0s estudantes a seguirem o caminho trilhado por eles nem sempre 0s

convenciam, mas a posicao instituida por cada sujeito naquele contexto comunicativo
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fazia os estudantes realizarem o que os professores almejavam para a atividade. Ou seja,
a desisténcia na contestacdo dava-se, também, dentro dos principios classificatorios.

Além disso, observamos outras particularidades no que tange as diferentes
naturezas do controle assumido pelos professores, embora se caracterizasse por um
enquadramento forte. Bernstein (1990, 2000) sugere que as varia¢cbes ou mudancas no
enquadramento podem ter graus diferentes. Nessa dire¢cdo, compreendemos que um
mesmo enquadramento pode assumir também graus variados, por exemplo, um
enquadramento fraco pode variar em termos do seu grau, ou seja, mais fraco, menos
fraco, dentre outros. Nessa categoria, notamos que 0 enquadramento permaneceu forte
em todos os recortes apresentados, entretanto, constatamos que a natureza desse
enquadramento teve graus diferentes, a partir da forma como os professores interviram
nos grupos, ou seja, por meio das perguntas ou afirmacdes colocadas por eles, estando
de acordo com a relacdo pedagdgica estabelecida entre professores e estudantes.

A intervengdo da professora Cau, por exemplo, tem natureza diferente da
intervencdo dos demais professores. Devemos tomar a mesma como diferente, pois a
professora se preocupava em ouvir as argumentacdes dos estudantes, embora, por vezes
apresentasse um enguadramento forte. Ja as intervencGes dos professores Chico e
Marcia foram mais diretivas, pois foram marcadas por interrup¢fes nas argumentacdes
ou estratégia dos estudantes a fim de estabelecerem as regras e deixar explicitos o0s
critérios que esperavam ser atingidos. Assim, o controle permaneceu por parte do
professor, embora sua natureza fosse diferente.

Na secdo seguinte, trazemos uma globalizacdo para a andlise dos dados
vinculando a reviséo de literatura apresentada nas primeiras sec¢des, na tentativa de gerar
uma compreensdao para 0 objetivo que norteou a presente investigacdo. Além disso,

apresentamos conclusdes e algumas implicaces decorrentes do estudo.

6. A guisa de discussdo

A analise dos dados apresentadas neste artigo sugerem que a operacionalizagdo
do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem foi manifestada pela
transformacao, fidelidade e resisténcia a transformagéo. Tanto a transformagéo quanto
a resisténcia a transformacéo apareceram nos dados vinculadas a fidelidade. Assim,
esbocamos duas categorias que foram ilustradas por meio de recortes da observagéo e

entrevista, a saber: a transformacao e a fidelidade ao texto pedagogico do planejamento
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do ambiente de modelagem e a resisténcia a transformacédo e a fidelidade ao texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem. Tais categorias deram
visibilidade ao objetivo deste estudo.

Do ponto de vista tedrico, a transformacéo textual refere-se a uma caracteristica
crucial quando o texto se torna ativo no contexto pedagodgico, ou seja, quando 0s
estudantes estdo envolvidos no processo educativo. Entretanto, uma andlise preliminar
da literatura (ARAUJO; BARBOSA, 2005; ZBIEK; CONNER, 2006; OLIVEIRA,
2012; SANTANA; BARBOSA, 2012; SILVA; SANTANA, 2012) sugere que ha
momentos ou situacbes em sala de aula que professores ndo sdo adeptos a
transformacdes textuais quando os estudantes participam do ambiente de modelagem. A
partir da analise dos dados da presente pesquisa, encontramos que, em algumas
situacbes de sala de aula, os professores transformaram o texto pedagégico do
planejamento do ambiente de modelagem, embora apresentassem uma fidelidade ao
mesmo, bem como resistiram as transformacdes textuais do planejamento do ambiente
de modelagem devido a sua fidelidade ao texto. Isso mostra novas vertentes néo
agendadas pela teoria de Basil Bernstein, as quais foram resultantes da reflexdo dialética
entre os dados empiricos e a teoria.

Por outro lado, alguns conceitos tedricos foram (teis para justificar as
manifestacbes que caracterizaram a operacionalizacdo do texto pedagégico do
planejamento do ambiente de modelagem. Por exemplo, as formas de controle na
comunicacdo pedagdgica e suas variacbes no enquadramento auxiliaram a analise das
transformacdes, fidelidades e resisténcia a transformacgdes. Com isso, encontramos que
tanto a transformacdo do texto quanto a resisténcia a transformacdo derivaram de
variacdes no engquadramento, seja entre forte ou fraca, ou ainda entre uma dessas. No
entanto, a fidelidade teve uma natureza diferente da transformacdo e da resisténcia
porque ela condicionava a variagéo vinculando a um enquadramento sempre forte.

A fidelidade ao texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
perpassou nas duas categorias deste artigo. Em ambas, apontamos que a fidelidade
referiu-se a preservacdo ou a conservacdo dos textos planejados, a priori, pelo
professor. Com isso, a fidelidade condicionou as formas de comunicac¢do na pratica
pedagdgica escolar. Ou seja, o professor regulou a comunicacdo estabelecida com os
estudantes na tentativa de preservar o texto pedagogico do planejamento. Mesmo
qguando o texto foi transformado, o professor ndo se distanciava dele, preservando

alguns textos do planejamento, j& na resisténcia a transformacdo é explicito a
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preservacdo textual. 1sso mostra a atuacao do controle pelo professor em ambos o0s casos
e sempre presente na relagdo pedagogica.

Nas entrevistas, ndo houve explicagdes do professor quanto essa regulacdo
constante, nem tampouco o porqué dessa fidelidade mesmo na transformacgédo. Podemos
gerar algumas hipéteses de que o professor busca ter o controle sobre a relacdo, de
modo a ter mais seguranca e conhecimento do texto que circula na préatica pedagogica.
Tal hip6tese nos leva a compreender o porqué da formatacdo e/ou regulacdo do
professor sob o texto pedagdgico dos estudantes (OLIVEIRA, 2012; SANTANA,
BARBOSA, 2012).

Assim, concluimos este artigo apresentando novos resultados a comunidade da
area de modelagem matematica e ampliando os conceitos tedricos de Basil Bernstein.
As nocdes sintetizadas neste artigo, também, lancam novos horizontes as pesquisas
futuras e implicacdes na pratica profissional dos professores, no que diz respeito as
formas de operacionalizar o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de
modelagem matemaética na pratica pedagogica escolar.
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UMA ANALISE DO TEXTO PEDAGOGICO DO PLANEJAMENTO DO
AMBIENTE DE MODELAGEM MATEMATICA COM A LENTE TEORICA
DE BASIL BERNSTEIN

Resumo: Neste artigo, propomos interpretacdes conclusivas sobre o texto do
planejamento do ambiente de modelagem matematica & luz da teoria socioldgica de
Basil Bernstein. Para viabilizar essas interpretacdes, foi realizada uma andlise
transversal dos resultados de dois artigos que retratam esse texto em contextos
diferentes, mas complementares. No primeiro artigo, os dados foram coletados em um
curso de formagdo continuada sobre modelagem matematica, no qual analisamos a
constituicdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de modelagem, por trés
professores da educacdo béasica. Enquanto que no segundo artigo, os dados foram
coletados nas salas de aula desses trés professores participantes do curso, nas quais
analisamos a operacionaliza¢do do texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem. A andlise dos dados sugere que o texto pedagdgico do planejamento é um
texto regulador da prética pedagdgica escolar, pois 0 mesmo é regulado pelas regras e
dimensBGes que constituiram o texto pedagdgico do planejamento no contexto da
formacdo. Além disso, os resultados indicam que a constituicdo foi marcada por
transformacdes que produziram um sentido proprio ao texto, e a operacionalizacéo foi
manifestada por transformacoes e resisténcia a transformacoes, as quais desencadearam
aproximacdes ou distanciamentos limitados. Essas Ultimas manifestacBes foram
reguladas pela fidelidade ao texto, traduzida em termos dos principios de controle na
relacdo pedagdgica, na tentativa de preservar as expectativas do professor.

Palavras-chave: Texto pedagdgico; Planejamento; Modelagem matematica; Regulacao.

1. Introducéo

No amago das investigacfes sobre a formacdo de professores em matematica,
especialmente, a contribuicdo dos diferentes espacos de formacdo, é notéria uma
articulacdo entre esses espacos e a sala de aula (FERREIRA, 2003; FIORENTINI;
CASTRO, 2003; RIBEIRO, 2005; NACARATO; PAIVA, 2008). Os autores
argumentam que essa articulacdo tem um carater promissor no processo de ensino e
aprendizagem da matematica escolar, uma vez promovera um espaco de debate e
reflexdo sobre o que nutre esse processo e 0 que poderd ser realizado para o
aprimoramento da pratica.

A participagdo do professor da educacdo basica nos espacos de formagdo é
fundamental para converter a articulagdo em uma producéo efetiva. O professor tem o

papel de mediar e mover o que circulou nos espacos de formacao para a sala de aula. A
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teoria de Basil Bernstein (1990, 2000) fornece conceitos teoricos explicativos e
analiticos do sistema educacional e tem sido muito utilizada em investigacdes da area da
Educacdo Matematica, tanto no ambito internacional (MORGAN; TSATSARONI;
LERMAN, 2002; LUBIENSKI, 2004; JABLONKA; GELLERT, 2011) quanto no
ambito nacional (OLIVEIRA, 2010; LUNA, 2012; BARBOSA, 2013; dentre outros).
Particularmente, essa conversdo pode ser entendida pelo que o teérico denomina de
recontextualiza¢éo, ou seja, como um movimento de textos de um contexto para outro.
O termo texto € empregado para designar representacdes pedagogicas cuja funcéo é
remeter a uma determinada pratica a fim de comunicar alguma coisa, sendo que ele
pode assumir diferentes formas, tais como: oral, escrita, gestual, e etc.

Nesse sentido, estamos sugerindo que ha uma recontextualizacdo de um contexto
de formacéo para o contexto da sala de aula. Segundo Bernstein (2000), esses contextos
compdem campos do sistema educacional diferentes. Por exemplo, o contexto da
formacdo é um dos contextos que compde o campo de recontextualizacdo pedagdgica,
enquanto que o contexto da sala de aula, qualquer que seja o nivel de ensino, compde 0
campo de reproducdo. Quando a recontextualizacdo visa a pedagogizacdo do
conhecimento, o autor denomina de recontextualizacdo pedagogica.

Segundo Bernstein (2000), a recontextualizagdo pedagdgica pode ser mediada
por uma agéncia, por um grupo de agentes ou mesmo por um Unico agente. Nesse caso,
estamos interessadas em analisar a recontextualizacdo pedagdgica sendo mediada por
um agente, especificamente, o professor. Esse agente assume uma funcdo
recontextualizadora de mediar o deslocamento de textos de um contexto para outro, por
isso pode ser denominado de agente de recontextualizagdo. Os estudos de Silva (2009)
e Luna (2012) mostram a analise da recontextualizacdo pedagdgica em sala de aula a
partir do deslocamento de diferentes textos e/ou contextos mediados por professores.

Em Silva (2009), a autora analisou a recontextualizacdo pedagdgica de textos
expressos pelos materiais curriculares de Ciéncias, projetados pelo Ministério da
Educacdo, para a sala de aula de dois professores de Ciéncias. Com base na analise
realizada, a autora identificou que a recontextualizagdo pode assumir maior ou menor
extensdo a depender da mediagdo realizada pelos professores nas salas de aula.
Enquanto um professor preservou os textos expressos nos materiais, em sala de aula, o
outro professor preconizou os textos no sentido oposto aquele expresso pelo material,

preservando os principios subjacentes a relagdo pedagogica vigente.
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Em Luna (2012), a autora analisou a recontextualizacdo pedagdgica de textos
que circularam em um curso de formacao continuada sobre modelagem matematica para
a sala de aula, sendo mediada por trés professoras da educacdo basica. Nesse estudo, a
autora identificou que a recontextualizacdo aconteceu a partir da relacdo com as
experiéncias vivenciadas no curso de extensdo e as especificidades de cada contexto
escolar no qual as professores estavam envolvidas. Desse modo, os resultados indicam
que houve textos sobre modelagem que circularam no curso que foram deslocados para
a sala de aula de maneira similar, enquanto outros textos foram enquadrados pelas
praticas anteriores desenvolvidas nas aulas de matematica dos professores, de maneira
diferente dos textos que circularam no curso.

Ambos utilizaram outro conceito tedrico para compreender o processo de
recontextualizacdo pedagogica, no caso, 0 chamado discurso pedagdgico ou principio
recontextualizador. Bernstein (2000) define o discurso pedagdgico como um principio
que apropria outros textos e coloca em uma relacdo mutua e especial, com vistas a sua
transmissao e aquisicdo seletivas. Esse principio atua na recontextualizacdo pedagdgica
no deslocamento de textos de sua pratica e contextos substantivos, relocando aqueles
textos de acordo com seu préprio principio de focalizacdo e ordenamentos seletivos. Em
outras palavras, o0 principio opera na recontextualizacdo gerando um ordenamento
interno a fim de estabelecer uma comunicacdo especializada pela qual a
transmissdo/aquisicao é efetuada.

O estabelecimento dessa comunicacgdo € a criacdo de um texto, pois esse texto é
a realizacdo ou materializacdo do discurso pedagdgico. Segundo Bernstein (2000), o
texto passa por um processo de transformacdo no campo de recontextualizagdo
pedagdgica e no campo de reproducdo, fruto da recontextualizacdo e da atuacdo do
discurso pedagogico. Essa transformacdo refere-se a qualquer mudanca ocasionada no
texto. O autor chama atencdo que ha, pelo menos, duas transformacdes de um texto. A
primeira refere-se a transformacéo do texto no interior do campo de recontextualizacéo,
quando 0 mesmo é apropriado por agentes de recontextualizagdo. Ja a segunda, refere-se
a transformacédo do texto transformado no processo pedagogico, quando ele se torna
ativo no processo de producédo dos adquirentes, no campo de reproducéo.

Tanto o estudo de Silva (2009) quanto o de Luna (2012) focalizam a
recontextualizagdo, dando pouca atencédo as transformacdes textuais. Embora as autoras
analisem os textos produzidos no interior dos dois campos, hd uma analise aparente do

que Bernstein (1990) chama de primeira transformacéo do texto. I1sso porque as autoras
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comparam 0 que circulou ou o que estd expresso no campo de recontextualizagdo do
que é produzido no campo de reproducgdo. Portanto, a comparacao retratou a primeira
transformacdo. Neste artigo, estamos interessadas em gerar uma compreensao teorica de
um texto recontextualizado do campo de recontextualizacdo pedagdgica para 0 campo
de reproducao e as suas transformacdes no interior desses campos.

Dessa maneira, 0 presente artigo é um trabalho tedrico cujo propoésito é
promover interpretagcbes conclusivas a partir de uma revisdo e andlise da literatura
existente e por meio das lentes teoricas assumidas pelas pesquisadoras (CLINGAN,
2008). Nesse caso, utilizaremos a lente tedrica de Basil Bernstein dando destaque ao
texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem mateméatica’ mediado
por trés professores de matematica da educacdo bésica. Esse texto é entendido como as
tomadas de decisdes do professor para atingir determinados objetivos pedagodgicos, o
qual traduz principios de ordenamento interno e relacdo mutua com vistas a sua
transmissédo e aquisicao seletivas.

Para constituir este trabalho, utilizamos os resultados de dois artigos. Os dados
desses artigos foram coletados em contextos diferentes. O primeiro desenvolveu-se em
um curso de formacao continuada sobre modelagem matematica, no qual investigamos a
constituicdo do texto pedagégico do planejamento do ambiente de modelagem.
Enquanto que o segundo desenvolveu-se nas salas de aula de trés professores
participantes desse mesmo curso, nas quais analisamos a operacionalizacdo do texto
pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem. Por conta disso, entendemos
que ambos sdo complementares, uma vez que se trata de um texto pedagégico que foi
sendo transformado ao longo da recontextualizagdo. Além disso, este artigo pode gerar
uma compreensdo da relacdo entre as duas transformacdes do texto, a partir de uma
analise transversal dos resultados dos referidos artigos.

Este trabalho esta organizado por secdes. Na segunda se¢do, apresentamos 0s
resultados do artigo que retratam a constitui¢do textual a partir do curso de extensdo. Na
terceira secdo, discorremos sobre os resultados do artigo que retrata a operacionalizagéo
do texto nas salas de aula de matemética. Ja a quarta secdo é dedicada a andlise
transversal das secdes anteriores, ou seja, dos resultados dos artigos, cruzando com o

quadro tedrico de Basil Bernstein (1990; 2000) e com a revisdo de literatura existente.

' A modelagem matemética é compreendida como um ambiente de aprendizagem, no qual os estudantes
sdo convidados a investigar problemas provenientes do cotidiano, de outras ciéncias ou de areas
profissionais por meio da matematica (BARBOSA, 2009).
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Por fim, na quinta secdo, apontamos as conclusdes do artigo e as implicacdes para

futuras investigagoes.

2. A constituicdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de modelagem

no campo de recontextualizacdo pedagogica

A constituicdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
foi investigada no curso de formacdo continuada sobre modelagem matematica, no qual
trés professores da educacdo basica aceitaram participar da pesquisa. A coleta de dados
iniciou-se quando os participantes comecaram a tomar decisdes para implementar a
modelagem nas salas de aula. Desse modo, a constituicdo do texto aconteceu em um
contexto (no caso, de formacdo) que compbe o campo de recontextualizacdo
pedagdgica.

Os trés professores participantes da pesquisa foram: Cau, Méarcia e Chico®. Eles
tiveram a funcdo de criar o texto pedagdgico do planejamento para mediar a
recontextualizacdo de um contexto de formacao para o contexto escolar. No contexto de
formacdo, desenvolveu-se a fase de antecipacdo do planejamento (VASCONCELLOS,
2010), a qual se caracteriza como uma fase em que 0 agente prevé, projeta, traca,
planifica, idealiza acOes, etc. Nessa fase, acontece o0 processo inicial da
recontextualizacdo pedagodgica, ou seja, ha deslocamento de textos de contextos
variados. Nesse processo inicial, os professores Cau, Chico e Marcia combinaram ou
associaram uma variedade de textos vinculados a modelagem matematica, ao
planejamento de ensino, a pratica pedagdgica vigente, as modalidades de ensino, dentre
outros. Essa combinacdo foi denominada de hibridizacéo textual, por consistir em um
conjunto de representacfes pedagdgicas que remetem a uma determinada pratica.

Nesse sentido, a hibridizacdo conduz para a primeira transformacao textual, na
medida em que os textos sdo deslocados, articulados e modificados a fim de servir para
outros propésitos, diferentemente dos propositos dos textos que circularam no curso de
formacao, por exemplo. Essa transformacéo é regulada por um principio que se apropria

de textos desse contexto e de outros contextos para estabelecer uma articulagéo e uma

? pseuddnimo ou préprio nome escolhidos pelos participantes para identifica-los nos dados da pesquisa.
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relacdo muatua, denominado por Bernstein (1990) de discurso pedagogico de
reproducdo®. Assim, temos que a hibridizacéo é o resultado da atuacéo desse discurso.

O discurso pedagdgico de reproducado esta baseado nas regras que estabelecem a
I6gica de qualquer pratica pedagogica e criam a comunicacdo especializada
(BERNSTEIN, 2000). Ha quatro regras que estabelecem a Idgica interna de uma pratica
pedagogica, ou seja, precedem o conteldo a ser conduzido, tais como: as regras de
selecdo (dizem respeito aos principios que estabelecem a selecdo do tema, do conteudo
ou dos dados em/para uma atividade escolar), as regras de sequenciamento (referem-se
aos principios que estabelecem uma progressdao ou ordenamento da aprendizagem
em/para uma dada atividade escolar), as regras de compassamento (dizem respeito aos
principios que estabelecem a velocidade esperada ou uma taxa temporal relacionadas ao
periodo necessario a aprendizagem e as regras de sequenciamento) e as regras criteriais
(que dizem respeito aos critérios que se espera que 0s estudantes assumam para avaliar
uma comunicac¢do, uma relacéo social ou uma posicéo legitima ou ilegitima).

Por fim, temos uma quinta regra, denominada de regras de recontextualizacao,
que engloba essas quatro regras e cria 0 conteddo a ser transmitido. Além disso, a
funcdo dessa regra € constituir e regular o discurso pedagdgico de reproducdo
(BERNSTEIN, 1990). Por conta disso, temos que as regras de recontextualizacdo
regulam as demais regras que precedem o contetdo da comunicacao.

Ao analisar a constituicdo textual do planejamento pelos professores Cau, Chico
e Marcia, observamos que eles agendaram as regras que precedem o conteddo a ser
conduzido para estabelecer um ordenamento interno. Em vista disso, entendemos que
essa ordenacdo se deu a partir das trés dimensdes, que segundo Vasconcellos (2010)
compde a fase de antecipacdo do planejamento, a saber: realidade, finalidade e plano
de mediacao.

A realidade é o ponto de partida de qualquer planejamento, pois é preciso
conhecer 0 contexto que se quer intervir, sua estrutura e funcionamento
(VASCONCELLOQOS, 2010). Com base isso, traga-se o0 qué acompanhado de para quem
se pretende dirigir. Em relagcdo a essa dimens&o, os professores Cau, Chico e Marcia
agendaram as regras de selecdo e tracaram o tema da atividade de modelagem e
relacionaram com determinadas turmas de estudantes que pretendiam implementar o

ambiente de modelagem.

* De acordo com Bernstein (2000), esse discurso é criado pelo campo recontextualizador pedagégico, o
qual fornece principios e regras que podem ser inseridos no campo de reprodugdo.
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A professora Cau selecionou o tema Reciclagem, porque o mesmo ja foi
debatido em outros projetos no contexto escolar e despertou o interesse e motivagdo dos
estudantes. O professor Chico selecionou o tema Mochila escolar devido a sugestéo da
formadora do curso e da proximidade dos estudantes com o tema. Por fim, a professora
Maércia selecionou o tema a queda do muro da escola, porgue consistia em uma situacao
atual que a escola estava enfrentando no momento em que ela estava selecionando o
tema da atividade. De maneira geral, a selecdo do tema teve relagdo com o acesso dos
estudantes sobre 0 mesmo e, consequentemente, a participagdo no contexto
comunicativo. A luz da teoria de Bernstein (2000), essa selecdo demarcou um controle
maior por parte do professor, embora houvesse uma relagdo com a realidade ou
interesse dos estudantes.

A partir dessa dimensdo, o professor associou 0 que pretende transmitir de
acordo com as caracteristicas do contexto escolar e dos estudantes (RIBEIRO, 2005;
LUNA, 2012; BARBOSA, 2013), tentando equilibrar com os principios que regulam as
préticas pedagogicas escolares (SILVA, 2009; LUNA, 2012; BARBOSA, 2013). Com
isso, 0s agentes estdo conduzindo os principios no campo de recontextualizacdo
pedagdgica ao campo de reproducdo. Ao analisar isso, em termos das tarefas elaboradas
por professores em um programa de formacdo, Barbosa (2013) identificou que ha um
movimento inverso da recontextualizacdo pedagdgica. O autor denominou esse
movimento de recontextualizacdo reversa.

A finalidade é outra dimenséo proposta por Vasconcellos (2010) que diz respeito
a explicitacdo da intencionalidade, ao sentido a ser dado a acdo, ao estado futuro das
coisas, a direcdo para guiar o horizonte, e etc. Essa dimensdo reflete o porqué das
coisas, assumindo como resultado os fins, 0s objetivos ou as metas. Os professores Cau,
Marcia e Chico idealizaram objetivos ou finalidades pedagdgicas que guiaram a
elaboracdo do texto pedagdgico do planejamento.

Do ponto de vista tedrico, podemos articular os objetivos com as regras
criteriais, ou seja, com os critérios a serem transmitidos. Conforme Bernstein (2000), os
critérios referem-se ao que se espera que os estudantes assumam e apliquem em pratica,
de modo que eles podem ser explicitos ou implicitos. Por exemplo, quando os critérios
sdo explicitos, o estudante tem algum conhecimento desses critérios porque eles séo
tornados puablicos, ja quando os critérios sdo implicitos, o estudante ndo tem

conhecimento desses critérios porque eles ndo sdo tornados publicos. Os critérios
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explicitos sugerem que 0s objetivos estdo claros e/ou bem demarcados, enquanto que 0s
critérios implicitos tornam os objetivos ocultos e/ou difusos.

As atividades organizadas pelos professores sdo condicionantes da prética
pedagdgica (BARBOSA, 2013) que podem limitar ou possibilitar a comunicacdo na
relacdo pedagdgica entre professor e estudantes (PRADO; SILVA; SANTANA, 2013).
Por outro lado, as atividades podem indicar se os critérios a serem assumidos pelos
estudantes estdo explicitos ou implicitos e, consequentemente, a “visibilidade” dos
objetivos pedagdgicos. A professora Marcia organizou uma atividade de modelagem
fechada®, em que foram tornados publicos, para os estudantes, os critérios a serem
assumidos e aplicados naquela pratica. Portanto, a professora agendou critérios
explicitos e objetivos bem demarcados. J& os professores Chico e Cau organizaram
atividades de modelagem semifechadas®, que sugeriam algumas acfes para 0s
estudantes. Nesse caso, Chico e Cau tornaram os critérios implicitos, cujos objetivos
estavam ocultos. Tanto na atividade fechada quanto na semifechada, identificamos, a
priori, que ha um maior controle na comunicacao pedagogica por parte do professor.

Por fim, temos o plano de mediagdo como uma terceira dimensao proposta por
Vasconcellos (2010). Essa dimenséo refere-se a previsdo das a¢des, do movimento, da
sequéncia de operacOes a serem realizadas. Trata-se de uma dimensdo mais operacional
na criacdo de alternativas concretas, na qual se projeta um plano de intervencdo ou
mediacdo. Tal dimensdo reflete o como fazer e quais recursos utilizar. Os professores
Cau, Chico e Marcia tomaram varias decisdes sobre suas acdes, sobre as acdes dos
estudantes e os recursos a serem utilizados para a construgdo de um plano que foi
denominado de guia de planejamento do ambiente de modelagem.

Nessa dimensdo, por exemplo, houve um agendamento das regras de
sequenciamento e regras de compassamento. Os trés professores organizaram 0S
momentos da aula estabelecendo um sequenciamento ldgico ou progressao gradativa
das acGes do professor e dos estudantes, estabelecendo uma ordem para o inicio, meio e
fim da atividade. Aliado aos momentos da aula, os professores projetaram o tempo para
a implementacdo do ambiente de modelagem no contexto escolar. Isso significa que o

planejamento do tempo para o desenvolvimento dos momentos da aula implica uma

* Atividade cujas questdes sdo estruturadas e sequenciadas, na qual sdo indicados os contelidos
matematicos a serem mobilizados e as estratégias de resolugdo a serem seguidas. Tais indicagdes
convergem para a producao de uma Unica solugdo (PRADO; SILVA; SANTANA, 2013).

> Atividade cujas questdes sdo sequenciadas, tendo algumas indicacBes que as tornam estruturadas e a
falta de algumas indica¢Bes que possibilitam variacfes nas solucfes dos estudantes (PRADO; SILVA,;
SANTANA, 2013).
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previsdo das possibilidades dos estudantes reconhecerem e realizarem um texto
legitimo® aquele contexto comunicativo. Trata-se de uma especulacdo do professor
quanto a velocidade para a producdo textual dos estudantes. De certa maneira, hd um
controle operando essa organizacdo e ordenamento interno, mais aparente pelo
professor.

Além disso, nos momentos da aula, os professores esbogaram uma condugdo no
desenvolvimento do ambiente de modelagem e a forma de organizagdo dos estudantes.
Isso mostra um agendamento das regras hierarquicas. Particularmente, a professora
Marcia explicou que a sua forma de conducédo foi planejada de acordo com a propria
relacdo pedagdgica que é estabelecida entre ela e os estudantes, em quaisquer ambientes
de aprendizagem. Inclusive, ela indicou que na préatica vigente hd uma dependéncia da
figura do professor na producéo textual dos estudantes. Essa dependéncia ocasionard um
ritmo de comunicacdo mais lento no que tange as regras de compassamento e
sequenciamento, bem como um didlogo fragmentado. Isso corrobora com os resultados
dos estudos que indicam que o professor considera a relagdo pedagdgica que existe nas
salas de aula (RIBEIRO, 2005; SILVA, 2009; LUNA, 2012; BARBOSA, 2013).

As trés dimensdes ndo se limitam apenas ao agendamento das regras
apresentadas acima, mas essas regras perpassaram em mais de uma dimensdo na
constituicdo textual do planejamento mediada pelos professores. Nessa secéo,
mostramos apenas alguns exemplos para situar o artigo. Com o agendamento das regras
e das dimensbes, os professores organizaram o planejamento da atividade de
modelagem e o planejamento das agdes do professor. Esses planejamentos formam as
representacdes que constituem o texto pedagégico do planejamento, nesse caso, do
ambiente de modelagem. A seguir, esbocamos uma compreensdo geral da constituicdo
do planejamento, ao articular uma relacdo dos conceitos tedricos de Basil Bernstein

(2000) com os conceitos de VVasconcellos (2010).

® Sa0 os textos produzidos pelos estudantes e adequados aquele contexto comunicativo (BERNSTEIN,
2000). Esses textos produzidos pelos estudantes ndo representam o mesmo texto pedagdgico do
planejamento do ambiente de modelagem, mas séo decorrentes da operacionalizagdo do texto pedagdgico
do planejamento.
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Figura 1- A constituicdo do texto pedagdgico do planejamento na fase de antecipagéo

Nessa figura, hd uma proporcéo gradativa de conceitos que foram organizados,
de cima para baixo, delineando a constituicdo do texto pedagdgico do planejamento.
Podemos notar que das regras de recontextualizacdo até as cinco regras, temos o
processo inicial da constituicdo marcado pelo deslocamento, combinacédo e articulacao
de textos de acordo com os principios e 0 agendamento de regras que precedem o
contetido a ser transmitido e o contetdo propriamente dito. Ja das trés dimensdes até a
producdo textual, temos o processo mais “visivel” da formag¢do do texto pedagdgico do
planejamento, pois € possivel identificar as tomadas de decises sendo consolidadas.

Na hibridiza¢ao, identificamos “aparentemente” a primeira transformacéo
textual, mas ndo a localizamos na figura porque ela faz parte de todo o processo de
constituicdo textual. Conforme Bernstein (1990), essa transformacdo acontece no
deslocamento de textos e, também, no processo de selecdo, simplificacdo, condensacgédo
e elaboracdo. Em vista disso, entendemos que a constituicdo textual implica em uma
transformacéo constante na fase de antecipacdo e, assim, perpassa em todas as partes da

figura.

3. A operacionalizacdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem no campo de reproducéo

A operacionalizagdo do texto pedagdgico do planejamento do ambiente de

modelagem foi investigada na sala de aula dos trés professores da educacdo basica,



Capitulo 4 | 157

participantes ativos do curso de formagdo e que aceitaram participar da pesquisa. A
professora Cau implementou o ambiente de modelagem em uma turma do 3° ano do
ensino médio de uma escola publica e estadual no municipio de Feira de Santana, no
estado da Bahia. O professor Chico implementou em uma turma do 8° ano do ensino
fundamental 11, também, de uma escola publica e estadual no municipio de Feira de
Santana. Por fim, a professora Marcia implementou em uma turma da Educagdo de
Jovens e Adultos de uma escola publica e municipal de Feira de Santana. Desse modo, a
operacionalizacdo do texto aconteceu em um contexto (no caso, escolar), em niveis
diferentes, que compde o campo de reproducao.

No contexto escolar, desenvolveu-se a fase de realizagdo do planejamento
(VASCONCELLOS, 2010), a qual se caracteriza como o fazer acontecer, concretizar,
operacionalizar, tornar real, etc. Essa fase aconteceu na pratica pedagdgica, ou seja, na
relacdo pedagdgica entre professor e estudantes, a partir da regulacdo das regras de
avaliacdo. De acordo com Bernstein (2000), as regras de avaliacdo sdo constitutivas de
qualquer pratica pedagdgica, pois elas tém como finalidade transmitir critérios. Com
base nessa finalidade, tais regras regulam as praticas pedagogicas escolares, ou seja, a
relacdo entre a transmissao e aquisicdo do discurso pedagodgico de reproducéo (SILVA,
2009).

Por sua vez, o discurso pedagdgico de reproducdo € materializado por meio do
texto pedagogico, nesse caso, do planejamento do ambiente de modelagem. Tal texto
tem a funcdo de alcancar determinadas finalidades pedagdgicas, as quais podem ser
entendidas como os critérios a serem transmitidos e adquiridos na pratica pedagdgica.
Embora esse texto seja formado por representacdes idealizadas, na pratica pedagdgica
ele poderéa sofrer transformacdes. Bernstein (2000) aponta a segunda transformacéo de
um texto, na medida em que 0 mesmo se torna ativo no processo de producdo dos
adquirentes (estudantes). Isso significa que os estudantes podem ter algum espaco para
gerar transformagdes no texto.

Nas salas de aula dos professores Cau, Chico e Marcia, identificamos que a
operacionalizacdo do texto foi manifestada pela transformacéo textual, uma vez que
houve modificagdes que conduziram para isso. Por exemplo, na aula da professora Cau
houve um momento em que ela decidiu mudar o sequenciamento da aula para
incorporar uma discussao entre a apresentacao do video e a leitura de um texto escrito.
Tal discussdo nédo foi projetada anteriormente pela professora, mas incorporada no

momento da aula para viabilizar uma dindmica e atender aos objetivos pedagdgicos. Em
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outro momento da aula, a falta de informacdes coletadas pelos estudantes gerou um
didlogo entre a professora e os estudantes na tentativa de encontrar uma estratégia para
resolver a situacdo-problema proposta na atividade. Essas situacGes geraram
transformacoes textuais.

Entretanto, nos dois momentos citados, houve uma preservacao ou conservacao
de textos planejados a priori pelo professor. Traduzimos isso como a fidelidade ao texto
pedagogico do planejamento. Nas situagdes citadas, embora com a mudanga no
sequenciamento da aula, a professora Cau preservou os momentos planejados, gerando
alteracdes parciais. J& na tentativa de encontrar uma estratégia que resolvesse a falta de
informacdes, a professora Cau legitimou apenas as sugestdes dos estudantes que
conduziam para uma solucdo semelhante a desenhada por ela, no guia do planejamento,
descartando a sugestdo dos estudantes que conduziam para caminhos diferentes do
planejado a priori. Nas aulas dos professores Chico e Marcia, encontramos, também,
tais evidéncias empiricas que reforcam essas compreensdes analiticas’.

Além da transformacgdo textual, encontramos evidéncias empiricas que a
operacionalizacdo do texto, também, se manifestou pela resisténcia a transformacéo
textual. Ou seja, houve situacdes nas salas de aula em que os professores resistiram a
mudancas no texto pedagdgico do planejamento. Por exemplo, na aula da professora
Marcia, um grupo de estudantes estava resolvendo as situa¢fes-problema referentes ao
orcamento dos blocos no levante do muro da escola quando houve a intervencdo da
professora. Nessa intervencdo, a professora induziu outros caminhos para os estudantes
seguirem mais rapido que o caminho encontrado por eles. Nesse caso, a professora
induziu que os estudantes deveriam abandonar a estratégia inicial utilizada por eles,
para desenvolver a estratégia dela. Ao analisar a estratégia induzida pela professora,
observamos que se trata de uma estratégia similar a prevista a priori no guia do
planejamento. Portanto, entendemos que a resisténcia a transformagédo foi condicionada
pela fidelidade ao texto.

Na aula do professor Chico, um grupo de estudantes estava reunido discutindo a
veracidade das medidas do volume da mochila informadas pelo professor no inicio da
aula. Nessa discusséo, alguns estudantes concordavam com as medidas estabelecidas

pelo professor enquanto outros discordavam dessas medidas. A intervengdo do

7 As andlises realizadas pelos demais professores a respeito da transformacéo textual, serdo poupadas de
descricdo por menores, sugerindo que o leitor consulte o artigo que investiga a operacionalizagdo do
texto, para maiores detalhes.
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professor no grupo foi diretiva ao indicar rapidamente que eles deveriam concordar com
ele e realizar o que era esperado por ele. Essa intervencdo mostrou que o professor ndo
se preocupou em entender as explicacGes dos estudantes que discordavam, preservando
as informacgdes que ele tinha previsto na atividade. Esse momento, também, se
configura como a resisténcia a transformacéo textual condicionada pela fidelidade ao

texto. A figura, a seguir, esboga o0s conceitos e compreensdes delineados nessa se¢ao:

‘ Regras de Avaliagdo I

‘ Discurso Pedagdgico de Reproducio ‘

|

’ Texto pedagdgico do planejamento

Transformacdo Fidelidade ao Resisténcia a
textual texto Transformacao textual

Figura 2 — A operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento na fase de realizagdo

Nessa figura, ha, também, uma proporcdo gradativa de conceitos que foram
organizados de cima para baixo, desenhando a operacionalizacdo do texto pedagdgico
do planejamento. A partir da teoria de Bernstein (2000), temos as regras de avaliagdo
como reguladoras da pratica pedagogica escolar, por isso localizamos na parte superior
da figura. Na sequéncia, localizamos o principio recontextualizador que estabelece a
I6gica de qualquer pratica pedagdgica, o denominado discurso pedagdgico de
reproducdo. A materializacdo desse discurso é o texto pedagdgico do planejamento do
ambiente de modelagem. Esse texto pode ser manifestado pela transformacdo ou
resisténcia a transformacdo, por conta disso ha duas setas partindo do texto a tais
manifestagdes. Além disso, localizamos a fidelidade ao texto como uma manifestacéo
que esta entre a transformacdo e a resisténcia a transformacdo. As setas que partem da
fidelidade indicam que a mesma é reguladora das outras duas manifestacdes.

A fidelidade ao texto foi uma manifestacdo presente na relagdo pedagogica que

demarcava um enquadramento forte® pelo professor. Isso significa que a fidelidade é

® O enquadramento é um conceito teérico que se refere as formas de comunicago na relagdo pedagégica,
podendo assumir variacOes entre forte ou fraca. Quando o enquadramento é forte, o professor regula as
caracteristicas da pratica pedagdgica que constituem o contexto comunicativo. Quando o enquadramento
é fraco, os estudantes tém um grau maior de regulacdo sobre as caracteristicas da pratica pedagdgica que
constituem o contexto comunicativo (BERNSTEIN, 1990).
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uma manifestacdo que direciona as expectativas do professor. Tal manifestacdo nao
permite que o texto produzido pelos estudantes se distancie do texto pedagdgico do
planejamento, mas se aproxime. Portanto, temos que a fidelidade regula a comunicagao
na relacdo pedagogica entre professor e estudantes, delineando as expectativas do

professor naquele contexto comunicativo.

4. Do campo de recontextualizacdo pedagogica para o campo de reproducdo: a
recontextualizacdo do texto pedagogico do planejamento do ambiente de

modelagem

A recontextualizacdo de textos de um campo para outro pode gerar diferentes
processos recontextualizadores (LUNA, 2012), ou, em outras palavras, originar
recontextualizacdes de maior ou menor extensdo (SILVA, 2009). Ambos os estudos,
tem comparado o texto inicial expresso por um campo de recontextualizacdo com o
novo texto que circula no campo de reprodugdo. Com isso, O novo texto
recontextualizado ndo confere com o texto inicial. De fato, trata-se de textos diferentes,
produzidos por agentes diferentes, com finalidades e principios diferentes, sendo
comparados.

Neste artigo, analisamos o processo de constituicdo e operacionalizagcdo de um
texto especifico que traduz o que serd/foi transmitido, como seréd/foi transmitido e o
porqué sera/foi transmitido para/no contexto escolar. Comparando com os estudos
anteriores, argumentamos que o texto analisado nesta pesquisa refere-se ao novo texto
que as autoras observaram apenas no campo de reproducdo. Ou seja, apontamos que 0
novo texto foi produzido inicialmente no proprio campo de recontextualizacdo. Com
isso, analisamos o texto pedagdgico do planejamento do ambiente de modelagem
produzido por um agente de recontextualizacdo que esteve presente nos dois campos e
teve a funcdo de mediar esse texto.

No campo de recontextualizacdo pedagdgica, esse texto admite transformagdes,
assim como no campo de reproducdo. Isso nédo significa que esse texto em um campo e
o movimento dele para o outro torna o conteiido da comunicagdo diferente, isto ¢, “os
textos” nao sao diferentes. Por outro lado, ndo podemos afirmar que esses textos sao
iguais, pois eles admitem transformagdes. Além disso, esses textos sdo expressos ora
pela oralidade, ora pela escrita, isso reforca que os textos ndo sdo iguais. Assim,

concluimos que esses textos sdo semelhantes ou similares.
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Do campo de recontextualizacdo pedagogica, no qual localizamos a fase de
antecipacgéo, para o campo de reproducdo, que sucedeu a fase de realizacdo, houve a
recontextualizacdo pedagdgica do texto pedagogico do planejamento do ambiente de
modelagem matematica. Nessa recontextualizacdo, a fase de realizacdo pode assumir
contornos semelhantes ou ndo da fase de antecipacdo, pois para Vasconcellos (2010) a
fase de realizagdo é fruto da fase de antecipagdo, mas pode desencadear caminhos
diferentes do projetado na fase de antecipacao.

Pesquisadores tém mostrado que a aula vivida toma como referéncia a aula
projetada, mas a aula vivida depende das possibilidades de comunicacdo ocasionadas na
relacdo entre professor e estudantes (SILVA, 2012; AINLEY; LUNTLEY, 2007). Nas
palavras de Bernstein (2000), a relacdo pedagdgica é a chave do nivel micro do sistema
educacional, e nela ou a partir dela é possivel entender o processo de transmissao e
aquisicdo. Diante disso, a relacdo pedagogica pode dirigir para aproximacfes ou
distanciamentos do texto pedagdgico do planejamento.

Nos estudos de Ainley e Luntley (2007), as aulas dos trés professores ingleses e
participantes da pesquisa resultaram em aproximacdes ou distanciamentos do projetado
pelos professores a priori. Na aula de dois professores, o desenvolvimento da licao
ocorreu conforme o planejado antecipadamente, pois os professores tentaram manter o
script e ndo exploraram oportunidades que surgiram durante a licio. Em uma analise
bernsteiniana, isso mostra que a relacdo estabelecida proporcionou uma aproximacéo do
planejado inicialmente, pois houve um controle explicito por parte do professor para
que isso acontecesse.

J& na aula do terceiro professor, os autores perceberam que o desenvolvimento
da tarefa ndo aconteceu conforme o planejado anteriormente, porque as sugestdes dos
estudantes foram legitimadas, conduzindo para um caminho ndo perspectivado pelo
professor. Assim, podemos inferir que a relacdo estabelecida provocou um
distanciamento, porque o professor explorou as oportunidades que surgiram durante a
licdo, permitindo que os estudantes tivessem algum controle na mesma. Sobre esse
ultimo caso, os autores apontam que apesar das oportunidades na licdo conduzirem para
caminhos ndo perspectivados, o professor teve nogdo que tais oportunidades néo
fugiriam do propdsito e continuariam explorando o contetido pretendido com a li¢éo.

Nas aulas dos trés professores brasileiros, participantes desta pesquisa, descritas
neste artigo e analisadas em termos da transformacdo textual e resisténcia a

transformacéo textual, notamos um condicionamento em ambos, por meio da fidelidade
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ao texto. Embora perspectivamos uma analise com outra teoria e, especifica, no
ambiente de aprendizagem da modelagem, os resultados referentes aos distanciamentos
e as aproximagdes sdo “‘visiveis”, também, nos resultados dos demais estudos. A
diferenca ¢ que neste estudo “apareceram” as trés manifestacdes nas aulas dos trés
professores. Podemos observar que na categoria transformacgdo textual, o texto
operacionalizado distanciou-se do texto antecipado, seja por razdes do contexto escolar
seja das oportunidades na relacdo pedagdgica. Entretanto, esse distanciamento nédo
tomou grandes propor¢fes para mudancas totais, mas parciais porque a fidelidade ao
texto ndo permitiu que isso acontecesse.

Por outro lado, na categoria resisténcia a transformacdo textual, o texto
operacionalizado se aproximou do texto antecipado, ao analisarmos o controle explicito
na relacdo pedagdgica por parte do professor. Também, nessa categoria, a fidelidade ao
texto condicionou a relacdo dando origem a prépria resisténcia a transformacdo. Nos
estudos de Fiorentini e Castro (2003), um futuro professor passou por situagoes
semelhantes quando preparou uma aula diferente da habitual no estagio supervisionado,
mas na relacdo houve uma centralidade na figura do professor ndo permitindo que ele
desenvolvesse uma maior interacdo com os estudantes. Com isso, 0s autores concluiram
que o professor foi fiel ao planejamento.

Nas categorias e nesse exemplo, temos a fidelidade como reguladora da
comunicacdo na pratica pedagdgica. Tal fidelidade é regulada por um agente que
participou da fase de antecipacdo, o professor. Por isso, como o professor foi 0 agente
que projetou um ambiente de aprendizagem e tinha finalidades/objetivos pedagdgicos a
serem alcancados, ele apresentou um maior controle na relacdo pedagdgica e,
consequentemente, na comunicacao estabelecida entre ele e os estudantes. 1sso significa
que o ambiente foi organizado e efetivado intencionalmente, bem como significa que o
mesmo foi regulado por um agente de recontextualizagéo.

Ao realizar inferéncias teoricas, podemos compreender que a fidelidade é um
principio ativado pelo enquadramento forte. Como o enquadramento forte é traduzido
por um controle maior por parte do professor, temos a fidelidade como um principio de
controle. Além disso, como ha uma intencionalidade no processo de transmissdo e
aquisicdo, a fidelidade € regulada pela dimensdo finalidade, dimensdo proposta por
Vasconcellos (2010). Essa regulacdo € especifica na relacdo entre a constituicdo e a
operacionalizacdo do texto pedagdgico do planejamento e justifica uma regulacdo mais

ampla das regras de recontextualizacdo com as regras de avaliagdo. Isso pde em
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evidéncia que o texto pedagdgico do planejamento operacionalizado no campo de
reproducdo é regulado pelo texto pedagogico do planejamento constituido no campo de
recontextualizacdo pedagdgica e, sobretudo, a partir das regras e dimensdes que
compdem cada um dos campos. Portanto, findamos essa secdo apontando que o texto
pedagdgico do planejamento € regulador da pratica pedagdgica escolar, pois 0 mesmo é
regulado pelas regras e dimensdes que constituiram o texto pedagdgico do
planejamento, no campo de recontextualizacdo pedagogica.

5. Conclus6es, implicacdes e investigacOes futuras

Na tentativa de globalizar os resultados, temos que a recontextualizacdo do texto
pedagdgico do planejamento alcancou uma extensdo maior quando houve
transformacdes textuais e, assim, um distanciamento limitado por conta da fidelidade ao
texto. Além disso, alcangou uma extensdo menor quando houve resisténcias a
transformacdes textuais, gerando aproximacéo diante da fidelidade ao texto. Com isso,
argumentamos que a segunda transformacdo do texto foi pontual, ao considerar que o
texto ndo mudou completamente, mas na relacdo pedagdgica houve uma regulacdo
constante.

A partir dos resultados do estudo de Luna (2012), inferimos que a primeira
transformacdo mudou substancialmente, gerando um novo texto ao compararmos com
outros textos que circularam no contexto da formacdo. Nesta pesquisa, a constitui¢do do
texto mostra essa primeira transformacéo acontecendo no campo de recontextualizagdo
pedagogica, ao compararmos com 0s textos que circulou nele. A hibridizacdo textual,
por exemplo, mostra que o texto € novo se comparado com o que circulou no espaco de
formacdo. Assim, concluimos que a natureza da primeira transformacéo é diferente da
natureza da segunda transformacéo, conferindo novos resultados a relacdo entre essas
transformacoes e a propria teoria de Basil Bernstein (1990, 2000).

Também, concluimos que os resultados deste artigo ndo sdo especificos da
formagéo continuada, mas se assemelham com os da formagéo inicial. O estudo de
Fiorentini e Castro (2003) é um exemplo de investigacdo na formacao inicial que obteve
resultados semelhantes. Por outro lado, os resultados analisados neste artigo se
assemelham com resultados de outros ambientes de aprendizagem, o que ratifica a ndo

especificidade dos resultados. Tanto o estudo de Fiorentini e Castro (2003) quanto o
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estudo de Ainley e Luntley (2007) sd@o exemplos de investigagdes que mostram
resultados similares com os descritos e analisados neste artigo.

Essas argumentagdes representam conclusdes, mas também implicacBes. Por
exemplo, para a teoria de Bernstein, os resultados desta pesquisa sugerem ampliagdes
dos conceitos e andlises tedricas. Para os espacos de formacdo, temos que repensar
acOes pedagogicas que possam flexibilizar a regulacdo do texto pedagdgico do
planejamento produzido pelo professor. Essas a¢fes perspectivam o apoio, mas também
perspectivam desafios aos principios de controle na constituicdo do texto e,
principalmente, na operacionalizacdo do texto pedagdgico. Isso significa que 0s espacos
de formacdo precisam favorecer uma reflexdo, mais especifica, sobre a relacdo
pedagogica e as formas de comunicacdo entre professor e estudantes na sala de aula.
Tais implicacBes sugerem investigacdes empiricas e futuras das autoras desta pesquisa,

que constitui um desafio e trara implicacGes para a pratica escolar.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esse termo de consentimento livre e esclarecido pretende explicitar os procedimentos
adotados nas pesquisas do Ndcleo de Pesquisas em Modelagem Matemética (NUPEMM) e nas
demais publica¢bes dos membros e a forma de utilizacdo dos dados coletados, com o propdsito
de deixar transparente, tanto quanto possivel, a relacao entre os envolvidos, o0 tratamento e uso
das informacdes que serdo recolhidas.

Os encontros do curso e algumas aulas destinadas a realizacdo do ambiente de
modelagem matematica na sala de aula serdo filmados, as entrevistas ap6s as aulas serdo
gravadas e transcritas e as narrativas das aulas serdo utilizadas. Esses dados serdo os materiais
empiricos das pesquisas, cujo objetivo é observar, descrever e compreender como professores
planejam e implementam o ambiente de modelagem na pratica pedagdgica.

A identidade dos participantes da pesquisa sera mantida em sigilo, utilizando
pseuddnimos escolhidos pelos participantes, caso desejem manter em sigilo. Nas publicacbes e
nos relatérios parciais e finais do curso de extensdo ndo sera mencionada a instituicdo onde
foram realizadas as filmagens das aulas para que se preserve a identidade do grupo.

O acesso aos registros dos dados serd exclusivo dos coordenadores do curso, sob
responsabilidade das professoras Lilian Aragdo da Silva e Andréia Maria Pereira de Oliveira,
cuja divulgacéo parcial se restringird as ocasifes relacionadas ao desenvolvimento da pesquisa,
ou seja, as informagdes provenientes da analise dos dados serdo utilizadas pelas pesquisadoras

em publicages, eventos cientificos, nos relatérios parciais e finais do curso.

Feira de Santana, 14 de abril de 2012.

Pesquisadora Andréia Andréia Maria Pereira de Oliveira

Nome Assinatura
Pesquisadora Lilian Lilian Aragéo da Silva

Nome Assinatura

Participante da Pesquisa

Nome Assinatura

Pseud6nimo escolhido



