SABERES SOBRE A DOCENCIA NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

CARDIM, Viviane Rocha Costa” — USF

GRANDO, Regina Célia — USF

GT-19: Educacao Matematica

Introducio

Esta pesquisa teve sua origem no espago de um grupo colaborativo de geometria,
no interior de uma universidade particular, concentrando-se em dois eixos tedricos: o
trabalho colaborativo e a producdo de saberes em geometria mediada por ambientes
computacionais. Tal pesquisa objetivou investigar a producao de saberes sobre a
docéncia no ensino de geometria por licenciandos(as) em matematica, em alguns
espacos do processo de formacgdo inicial docente, mediados pelo ambiente
computacional. O material empirico foi produzido a partir de: entrevistas, registros
escritos, narrativas orais e escritas dos sujeitos, encontros videogravados e
audiogravados, bem como didrio de campo da pesquisadora. A andlise possibilitou a
definicdo de categorias.

Para o presente texto, focamos uma dessas categorias: Faces do processo de
aprendizagem docente: “Procuro aprender como aluna [...] e procuro ter a visao de
professora”, com o objetivo de identificar e analisar em que medida as dinamicas
adotadas nos diferentes espacos formativos promovidos pela universidade, propiciaram
aos sujeitos a producdo/mobilizag¢ao de saberes sobre a docéncia.

Pensando no contexto da formacdo docente, entendemos ser relevante
proporcionar experiéncias durante a formagao inicial do professor, que déem condigdes
para a (re) significagcdo e (re) composicdo de bases pedagogicas, contribuindo para a
constitui¢do profissional do educador.

Outra questdao diz respeito ao uso da tecnologia que pressupde mudancas na
pratica docente, por onde permeiam a incerteza e imprevisibilidade, que configuram o
que Borba e Penteado (2003, p.55) caracterizam como “zona de risco”, com o potencial
de “promover mudangas e impulsionar desenvolvimento”. Esta pesquisa focaliza um

grupo de alunas do 2° ano do curso de Licenciatura em Matematica, movimentando-se
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por espacos formativos e de reflexdo distintos, porém interligados: as aulas de
Tecnologia Educacional em Matematica' (2° semestre de 2006) e os encontros do grupo
colaborativo (1° e 2° semestres), ambos permeados pela mediagdo computacional, ¢ na

Disciplina de Estagio Supervisionado (2° semestre de 2006).

Centralizamos a nossa analise em trés protagonistas, Valasse, Roberta e Késsiaz,
alunas do curso. Consideramos, também, em nossa analise, a dindmica de todos os
alunos que estavam imersos no contexto coletivo dos espagos formativos no momento
da producao dos dados e que, em alguma medida, influenciavam nas atividades dos

sujeitos (protagonistas) definidos pela pesquisa.

Constituicio de um conhecimento teorico acerca da formacao inicial docente.

Buscando refletir sobre o processo de formacao inicial enquanto espago para a
orientagdo, constru¢do e escolha de uma pratica docente, transpassamos o panorama
histérico tragado por Ferreira (2003) quanto a formacao de professores de matematica e
também pelas contribuicdes trazidas por Fiorentini et al. (2002) quanto aos estudos
brasileiros produzidos no periodo de 1978 a 2002. Pautados nas discussdes desses
autores, entendemos que o processo de formagdo inicial docente, tem evoluido
timidamente para além das discussdes sobre o “saber como fazer” (paradigma
processo-produto), considerando a dimensdo “do onde”, “para quem”, “em que
circunstancia” e principalmente “para que” (paradigma do pensamento do professor),
focando nao apenas o resultado que advém do processo educativo, o seu produto, mas
como este tem potencialidade para estruturar idéias e conceitos, levando a se pensar
tanto nos objetos de ensino, quanto em sua utilidade na vida cotidiana e intelectual dos
alunos. Acreditamos que tal perspectiva vem contribuindo, desde a década de 1990,
com o processo de formacao inicial docente em suas dimensdes do que vem a “ser
professor” nao de como “estar professor”.

Outra vertente, que orientaram nossas reflexdes sobre o processo de formagao
docente foram as pesquisas levantadas por Fiorentini et al. (2002), que constataram que
egressos de tais processos formativos apresentavam grandes lacunas tanto no que diz

respeito a conceitos matematicos quanto a pratica profissional, evidenciando que pouco

! Esta disciplina aborda questdes sobre a pratica, ela é denominada pelos alunos da Licenciatura em
Matematica como “disciplina de pratica pedagogica”.

? Optamos por especificar nomes ficticios para identificar as protagonistas desta pesquisa e todos os
atores envolvidos no processo de formagao docente.



se avangou no contexto do processo da formagao inicial, mantendo-se, além de outras
praticas retrogradas, dicotomias entre teoria e pratica, pouca articulacdo entre
disciplinas e praticas de ensino e de avaliagdes tradicionais.

Entendemos que esse contexto distorcido de apropriagdo discursiva, sem clareza e
concordancia quanto a constructos que permeiam tanto o processo de formagao, quanto
o desenvolvimento e a constituicdo de saberes relacionados a pratica educativa no
ambito da educacdo matematica, seja pela academia, politicas publicas e formadores,
camuflam uma pratica retrograda no interior do modelo da racionalidade técnica, que
entendemos orientar muitos cursos de formacao inicial docente.

Entendemos que ¢ no contexto da realidade que o professor ird encontrar situagdes
problematicas que desestabilizam o conhecimento profissional, e se este conhecimento
for fruto de uma cultura de formacao tradicional, tais situagdes sO terdo chances de
serem resolvidas diante de uma cultura reflexiva.

Para conduzir o processo de formacdo nesse sentido, existe a necessidade de se
criar “oportunidades de ensino que levardo o futuro professor a aprofundar seu
conhecimento matematico e a fortalecer a base de suas construgdes” (D’Ambrosio B.,
2005, p.31). Deste modo, a autora enfatiza a importancia de futuros professores
buscarem pela compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento dos alunos
para que um ambiente propicio a aprendizagem da Matematica seja atingido
(D’AMBROSIO B., 1993, p.40), considerando no¢des como: imprevisibilidade, pois as
verdades nestes contextos sdo provisorias; flexibilidade quanto ao contetido a ser
tratado, pois ndo existe linearidade; interdisciplinaridade, pois problemas reais
envolvem conceitos de outras areas e o uso de varias midias, para enriquecer a
exploracdo e a investigacdo de problemas, podendo emergir outros problemas da
interagdao com essas midias.

Tal contexto nos remete as idéias de Larrosa (2002), quanto ao “saber de
experiéncia”, como aquilo “que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (p.21),
ndo é qualquer experiéncia... Ndo é um “saber coisas”. E necessario a oportunidade de
se refletir sobre o que se faz e sobre o que se vive, sobre o que se ouve, permitindo que
formadores e futuros professores possam mudar e se transformar, de transformar “tudo
isso” em experiéncia auténtica.

Entendemos a necessidade de se discutir os espagos de formagao, que a nosso ver,
sao em esséncia relacdes humanas, pessoas com objetivos em comum, porém com

experiéncias diferentes, que projetam uma maneira diferente de conceber conhecimento.
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Desta forma, “o conhecimento ¢ comum, mas a experiéncia ¢ para cada qual sua,
singular e de maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia ¢ um saber que
ndo pode separar-se do individuo concreto em que encarna.” (LARROSA, 2002, p.27)

Compreendemos o espagco de formagdo como espaco de producdo de
conhecimento, um espago de conflitos do aluno com o contetudo, consigo mesmo € com
os outros, um espaco de (re) significagdo e de (re) negociagdo de conceitos e valores
acerca do que se ¢ “proposto”. Nele a dindmica do ensinar e o aprender sdo produzidos
nas relagdes entre alunos e professor, em que um se constitui em relagdo ao outro, em
que o dialogo permita “perguntar, responder, discordar e até recusar-se”. (JARAMILLO
QUICENO, 2003, p.94)

No contexto desta pesquisa transitamos por espacos formativos que abarcavam
essas relagdes. Nestes espagos, pudemos observar os modos de interven¢do utilizados
pelos formadores e, assim, notarmos a importancia das dinamicas reflexivas, como
instrumentos que aproximam o futuro professor da complexidade que envolve a pratica
pedagogica, sendo elas: registros reflexivos, foruns de discussdo em ambiente virtual,
elaboracdo de atividades, trabalho coletivo, as intervengdes dos formadores, dos
professores escolares e dos proprios alunos etc, esses elementos compunham um
conjunto que transformava o espago de formacao de cada disciplina, em um movimento
que transpunha os limites impostos por um espago tutelado.

Tais dindmicas possibilitavam aos alunos serem protagonista de seu processo de
aprendizagem e movimentarem-se por entre os espagos formativos carregando, além
dos conceitos, uma idéia sobre eles, construida diante das experiéncias na dialogicidade
entre conceitos e as praticas dos atores envolvidos, conduzindo a uma construgdo
singular sobre a pratica docente, em que seus discursos tomavam uma dimensao que
entendemos residir na futura condi¢do singular que cada um projetava para si, que os
langavam a se ver um professor de Matematica.

Tal processo possibilita ao futuro docente ser co-responsavel pela sua formacao,
na medida em que conduz a modificagdes, por mobilizar uma busca da compreensao da
dialogicidade entre o que para si € relevante na singularidade do seu tempo e espaco,
permeado por imposi¢des das historias consumidas de um mundo administrado que o
regula. Entendemos, que esta dindmica pode ser proporcionada por um intersticio no
seu tempo e espaco de formagdo docente, como num siléncio em que o sujeito é
regulado pela sua propria voz, o que para nos, o transporta para o espaco intersticial

definido por Larrosa (2006), onde



0 que conta para a transmutacdo formativa ndo sdo as aulas]...]
sempre simplificadoras [...] o que conta sdo o0s espacos
intersticiais:[...] o lugar do perigo, porque ai, fora do mundo
seguro ¢ insignificante das salas de aula, ndo valem as
segurancas da verdade, da cultura, do saber, do sentido.
Renunciando a seguranca dos espagos tutelados, nos quais se
comercia uma verdade intranscendente, habitando a diversidade
cadtica e sem marcas dos lugares marginais, os estudantes
divagam[...].E ai, nesta extravagincia onde testam suas armas,
ensaiam os seus gestos[...]. E ai, nesses espagos fronteirigos, ndo
tutelados [...] onde vai se dar a viver na intempérie, [...]formar
sua maneira de ser, comecar a reconhecer o seu destino,
acumular for¢as para novos saltos, para novas rupturas, [...] no
sentido do ainda desconhecido[...] vai enfrentar o risco
inevitavel, o extremo perigo em cujo o contato vai se converter
no que ele ¢. (LARROSA, 2006, p.81-82)

Em nossa interpretagdo, esta ¢ uma dimensao em que 0s sujeitos se encontram
regulados internamente por suas historias pessoais, porém, livres de uma regulagdo
externa que determine um limite a constru¢do de sentidos, que os permitem
movimentarem-se pelos espagos formativos tecendo suas concepgdes sobre as teorias e
praticas que interpolam a a¢io docente. E neste contexto de (re) producio e mobilizagio
de saberes, em que o espago de formagdo transcende a dimensdo do fisico e se torna
momentos de busca para além de si mesmo, que o futuro professor de matematica tem

voz e ¢ ouvido, conseqiientemente ¢ co-responsavel pela sua (trans) formagao.

Saberes docentes: uma abordagem para as dinimicas no interior dos espacos
formativos

Conhecimento e pratica tecem os saberes docentes singulares a cada sujeito, no
seu tempo e espaco, fazendo parte do processo de aprendizagem profissional. Tal
movimento nos da a idéia de qudo complexa ¢ a formacdo, seja ela inicial ou
continuada, perpassada por varias vertentes e tecendo as relacdes do sujeito com o

mundo.



A nosso ver, o processo (continuo) de formagao docente se alicerga sobre o saber,
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pois “o saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer”. (TARDIF, 2002, p.11)

No contexto desta pesquisa, abordamos a dimensdo dos saberes relacionados a
geometria € seu ensino, na formacdo inicial docente, como um saber unico, nao
fragmentado, uma vez que para o ensino faz-se necessario o dominio sobre o saber do
conhecimento geométrico € sobre conhecimento pedagogico do contetido, sendo este
ultimo associado as possibilidades e condigdes de ensino e aprendizagem na agao
docente.

Assim, “o conhecimento pedagogico do conteudo a ser ensinado ndo pode ser
separado do conhecimento desse contetido”, a0 mesmo tempo em que “conhecer bem a
matéria que se deve ensinar ¢ apenas uma condi¢ao necessaria, € ndo uma condi¢ao
suficiente, do trabalho pedagdgico”. (TARDIF, 2002, p.120)

Os saberes docentes sdo produzidos e\ou mobilizados no e pelo trabalho, na
relacdo com os pares e com as questdes que emergem de uma pratica efetiva, passando
por processos de reutilizagdo, adaptagdo e transformacdo na experiéncia cotidiana,

munindo o professor (e o futuro professor) com principios para afrontar situagdes do dia
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a dia, sendo organizados ndo sé pelo seu “fazer”, mas também pelo que ele “é*,
enfatizando tanto a socializagdo na profissdo, que entendemos como parte do processo
de configuragdo da identidade profissional do professor, quanto o dominio da atividade
de ensinar.

Isso talvez explique, de alguma forma, o que os professores fazem e porque o
fazem de determinada forma no processo de ensino. Nesta acdo temos o saber-fazer

perpassado pelo ser da pessoa do professor, carregado de sua propria atividade.

O contexto da pesquisa
Esta pesquisa acompanhou futuros professores, alunos do 2° ano do curso de
licenciatura em Matematica de uma institui¢ao particular de ensino movimentando-se
por espagos formativos distintos, porém, interligados.
O contexto do grupo colaborativo foi o primeiro utilizado para a producdo de
dados. Participavam deste grupo alunos do curso de licenciatura de diversos semestres,
professores da rede municipal de ensino, professores formadores e alunos da pods-

graduacao. Como era um espaco de participagdo voluntaria, optamos por direcionar o



nosso olhar para as alunas, Roberta, Valasse e Késsia. Essas alunas, no momento de
producdo do material empirico, cursavam o segundo ano do curso (2° semestre de 2005)
e no semestre seguinte, cursaram duas disciplinas que abordou o ensino e aprendizagem
de geometria (ano de 2006). No grupo, essas alunas elaboravam, resolviam e discutiam
atividades junto com os demais participantes. Algumas das atividades elaboradas no
grupo foram aplicadas, junto com os professores escolares que integravam o grupo de
trabalho coletivo, e seus alunos da rede municipal de ensino.

Todos os encontros do grupo foram registrados, em video e/ou em
audiogravagoes. A cada discussdo sobre uma atividade elaborada e/ou resolvida, eram
lancadas questdes no forum de discussio do TELEDUC®, onde a participagdo dos
alunos da graduacgdo foi muito timida.

Na disciplina de Estdgio Supervisionado, nos focamos nas alunas Vilasse e
Roberta, esta escolha se deu pelo fato de que essas alunas participavam dos outros
espacos formativos acompanhados por essa pesquisadora e tinham como objeto de
estudo para a regéncia a Geometria mediada por softwares de Geometria Dinamica.

Quanto ao movimento das alunas na disciplina de Tecnologia Educacional em
Matematica, essas foram observadas junto a todos os outros colegas de sala. Dentre as
atividades propostas pela professora formadora, estava a exploracdo de softwares de
geometria dindmica (CaR, Cabri e LOGO) na solucdo de atividades exploratorias e
investigativas. Assim, os alunos prepararam, em grupo, uma aula/atividade abordando o
uso da tecnologia computacional para ser aplicada e discutida em sala de aula com os
colegas da turma, além da produ¢do de uma narrativa com todo o seu processo de
construcdo da atividade. Esta atividade foi realizada em grupo, assim, optamos por
acompanhar as alunas Roberta e Valasse, participando do processo de elaboragdo da
atividade e da narrativa.

Também compde o material de andlise, duas entrevistas semi-estruturadas e
coletivas, uma que aconteceu no final do primeiro semestre e outra entrevista que

aconteceu no final do ano letivo de 2006.

3 Software livre de educagio a distancia, desenvolvido pelo Nicleo de Informatica Aplicada a Educagio —
NIED/Unicamp, que funcionava como apoio as atividades presenciais.



Faces do processo de aprendizagem inicial docente: “procuro aprender [...] como
aluna e procuro ter a visdo de professora”.

Diante da imersdo nas informacdes produzidas, encontramos indicios que
apontavam para a postura de futuros professores diante de situagdes de aprendizagem,
desvelando um dilema perpassado pelos papéis simultaneos de alguém que aprende
(enquanto aluno) e que terd que ensinar (enquanto professor). Buscar tragcar uma
possivel harmonia entre esses papéis (ora sou aluno, ora sou professor), constitui um
desafio para os futuros professores e também para o contexto desta formacao inicial.

Trazemos para discussdo este movimento duplo no sentido da aprendizagem,
diante de momentos que entendemos tecer o processo de formagdo das protagonistas
desta pesquisa, na constru¢dao de saberes sobre a docéncia, geometria € seu ensino nos
espacos formativos acompanhados por essa pesquisa, procurando colocar em discussao
a importancia da intersticialidade na transposi¢@o dos limites de espacos tutelados.

Acreditamos ser relevante trazer qual compreensdo que essas futuras professoras
agregavam sobre a geometria € seu ensino, € quais os indicios de reflexdo sobre essas
concepgoOes possibilitadas pelos espagos formativos e pelas dindmicas, de modo a
observar possiveis mudancas nos modos de conceber a aprendizagem e o ensino de
geometria. As alunas nos deram evidéncias de que as disciplinas do curriculo que
abordavam a geometria possibilitaram um aprendizado mais direcionado para a
realizagdo das avaliagcdes impostas, além de apontarem uma fragmenta¢ao no ensino no
curso de formacdo, o que ndo possibilitava transitar pelas disciplinas buscando
compreender os diversos sentidos que a geometria vai assumindo: analitica, vetorial,
euclidiana, plana e espacial. Questionando o proprio curso de formacao no sentido de
que ele pouco contribuia para a lacuna de formagdo com relagdo a conteudos de
geometria da Educacgdo Basica.

Nos espacos formativos acompanhados, ocorreram discussdes quanto & mudanga
na pratica docente e no modo de conceber o conhecimento matematico a partir do uso
de diferentes midias utilizando atividades investigativas, o que possibilitou as futuras
professoras transitar pelas possibilidades de representagdo do conhecimento geométrico,
rompendo em alguma medida com a questdo da fragmentagdo do ensino.

Entendemos que o processo de formacao inicial docente diante de uma integragao

entre espacos formativos, possibilita uma articulacdo de conceitos e praticas,



promovendo intersticialidade no sentido da produgdo do saber, onde o aluno pode
apropriar-se de conceitos, mas também de praticas sobre a docéncia. Desta forma,
buscamos no material empirico, manifestagdes das alunas quanto a importancia dos
espacgos formativos e suas dindmicas para este movimento, no sentido de aproximar as
nossas discussdes das experiéncias vividas pelas alunas, delatando seu processo de
formacao e o modo de conduzi-lo diante do espago intersticial.

No grupo colaborativo (oficina de geometria), percebemos que a motivacao inicial
para participar deste espaco por parte destas alunas da graduacao, correspondia a busca
por conhecimentos especificos com a relacao a geometria, diante da dificuldade que elas
declararam ter com este campo da Matematica.

No entanto, pudemos perceber que a freqliente participagdo nas atividades
proporcionadas pelo grupo possibilitou aos futuros professores reflexdes e outros modos
de conceber este espago, apontando para a importancia da convivéncia com professores
em exercicio. Diante deste convivio as alunas nos revelam os modos como se
apropriavam dos conceitos geométricos e também das praticas educativas discutidas
neste espago de formagao docente: “Vejo as formas de trabalho, as coisas que dao
certo e as outras que ndo ddo, é legal ver as formas de trabalhar”. A aluna diz
compreender que “a questdo do conhecimento [a falta de conhecimento da geometria]
impede o professor de avancar” [Valasse, primeira entrevista, 03/07/2006].

Tal aproximagao mostrou orientar, além de um saber sobre a pratica, a formacao
do pensamento geométrico na formacao inicial docente e reflexdes sobre o proprio
processo de formagdo, devido ao fato de acompanhar as problemadticas trazidas pelas
professoras em exercicio para o grupo, contextualizando a pratica educativa comparada
a preparagdo que futuras professoras vinham tendo no processo de formagdo inicial
docente. Deste modo as alunas passaram a questionar desde o tempo de curso até os
modos de intervencao e dinamicas das aulas no curso de licenciatura.

Mas essa participagdo no grupo constituiu também de momentos de dificuldades
com a geometria € seu ensino, resisténcias quanto ao uso da tecnologia e limitagdes
diante das marcas que a experiéncia escolarizada vai deixando nos futuros professores
enquanto alunos em processo de formagao.

Essas dificuldades faziam com que as alunas se colocassem muito pouco nas
dindmicas promovidas pelo espaco, e quando o faziam era uma participag¢do timida,
incentivada pelas professoras formadoras. As justificativas eram: Ah! E se eu fizer isso e

estiver errado? [Késsia] [...] é esse medo que eu tenho de falar, é mais o medo de falar
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alguma besteira sabe?[Valasse, primeira entrevista, 03/07/2006]; a gente tem vergonha,
a gente quer aprender o certo. [segunda entrevista 12/12/2006]

Diante desta postura, podemos perceber no decorrer dos encontros, que a maioria
dos futuros professores nao conseguiam romper com a questdo da hegemonia entre o
papel do professor e o papel do aluno no contexto do ensino propagado pela logica
educativa. Tal idéia ¢ fruto de falas como esta da aluna Késsia: “eu ndo tenho muito que
oferecer... o que sugerir para o grupo|...]. Eu to ali mesmo é aprendendo, eu ndo to ali
para passar nada para ninguém, porque eu pouco sei [...]”. [segunda entrevista
21/12/2006]

Outra questdo que impds desafios para estas alunas foi o uso da tecnologia
computacional, ferramenta que motivou a desisténcia de alguns alunos da participagao
no grupo, desanimados por ndo gostarem e/ou encontrarem dificuldades com o uso do
software de geometria dinamica (Cabri) usado nas atividades.

Dentre as protagonistas desta pesquisa, Valasse era que se mostrava mais
resistente ao recurso computacional, questionava o fato de ter que usa-lo a contragosto
nas atividades académicas: [...] 4 graduag¢do me obrigou, porque tinha que fazer
trabalhos/...] fazer pesquisas, usar o Cabri, a graduag¢do me obrigou a usar. Quando
relacionava o uso desta tecnologia com o processo de ensino e aprendizagem mostrava
ndo ter claro como fazé-lo: O computador calcula tudo né. Ai o aluno ndo vai aprender
o outro lado. [...], embora reconhecga a necessidade de aprender uma vez que para seus
futuros alunos a tecnologia se mostra “sem medo”.

Valasse: [...] Acho que eu tenho mais dificuldade que e os
alunos [se refere aos alunos do ensino fundamental da rede
municipal de ensino que participaram de algumas atividades
propostas pelo o grupo de trabalho coletivo], eles ndo tem medo
de explorar, eles vao fucam, mesmo ndo tendo o conhecimento
eles ndo estdo nem ai, eles se atiram. [primeira entrevista,
03/07/2006]

Mesmo diante destas dificuldades as alunas se mantiveram no grupo.
Acreditamos que motivadas, a principio pela busca de saberes sobre a geometria, mas
no decorrer das experiéncias no grupo, com os professores formadores e professores em
exercicio, a questdo da pratica passou a assumir um papel importante na concepgao de
formacdo docente para essas alunas, e a seguinte fala nos dé indicios desta mudanca de

olhar para o espago do grupo colaborativo.
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Valasse: [...] O importante é como vocé sai da universidade
com que cabega, com que mentalidade vocé sai de ld, o que
vocé vai fazer e o espago do grupo colaborativo mostra as
possibilidades. [primeira entrevista, 03/07/2006]

Vemos nesta fala evidéncias de mudangas no modo de experienciar o espago do
grupo na busca por uma formagao em geometria, abarcando além de conceitos, a pratica
educativa, pois as mesmas alunas que buscavam no grupo aprender conceitos para
melhorar suas notas nas avaliagdes da graduagdo, passaram a ver o grupo como um
espago para pensar a sua pratica enquanto futuras professoras de matematica.

Perpassam por esta mudanga, as experiéncias vivenciadas no grupo,
proporcionadas por suas dindmicas que abarcavam a preparacdo de atividades para
serem aplicadas no grupo e com alunos da rede municipal de ensino, socializagdo na
producao e resolucdo das atividades, leituras e discussdes sobre as mesmas, relatos de
experiéncia, softwares de geometria dindmica e o uso de plataforma de educacdo a
distancia. Entendemos que a participagdo destas alunas na preparagdo e resolucdo de
atividades propostas pelo grupo possibilitou um trabalho diferenciado com atividades
investigativas, rompendo com a dindmica vivenciada durante o processo de
escolarizagdo destas futuras professoras, baseado na pratica de seguir modelos e séries
de exercicios repetitivos, sem espaco para a construcdo mais efetiva de um saber
matematico.

Experiéncias vivenciadas no grupo permitiram além desta (re) significacdo quanto
as praticas pedagogicas no processo de ensino da geometria, outros modos de dirigir o
proprio processo de formagao diante da aplicagdo das atividades elaboradas pelo grupo
com alunos. Neste sentido, entendemos que a seguinte fala da aluna Késsia, evidencia o
modo como passou a conceber seus momentos de aprendizagem.

Késsia: Entdo, essa experiéncia assim, ajudou muito [se refere
ao grupo colaborativo]. Eu participei da atividade do Palhares
[professor]|, quando ele trouxe as criancas aqui na universidade
[pra realizar as atividades preparadas e aplicadas para discussao
no grupo]. Participei também quando a Mariza [professor]
trouxe os alunos dela [Palhares e Mariza sdo professores
integrantes do grupo colaborativo]. Ai vocé comega a participar

e as criangas comegam a fazer perguntas, algumas vocé sabe e
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outras ndo, e a que vocé ndo sabe..., ai eu chamava quem estava
mais proximo, prof®. Palhares, prof". Ariane e prof". Renata/...].
E ai ela [professora] vai dando as dicas para o aluno que vai
servindo para mim também, ai vai servindo para mim também
essas dicas. E vai servindo de duas maneiras, primeiro como um
aprendizado, porque as criangas ndo sabiam e nem eu, e a outra
forma é a de lhe dar com a situagdo “Eu quando professora’.
Entao eu procuro olhar e aprender duas coisas diferentes.
Como aluna, porque eu ainda nao sabia aquilo que os alunos de
5°e 6°série estavam aprendendo. E ter uma visdo para quando
eu for professora, que é para isso que eu estou estudando.]...]

eu sempre procuro aprender, e quando possivel, de duas

maneiras, como aluna e procuro_ter _a_visdo de professora.

[grifos nosso, segunda entrevista 21/12/2006]

Entendemos que em seu processo de aprendizagem, a aluna descreve uma agao de
negociagao subjetiva de um saber sobre a matematica e seu ensino que se aproxima da
discussdao da autora D’ Ambrosio, B. (2005) quando esta descreve a a¢ao do professor
de “desempacotar” seu proprio conhecimento formal sobre a matematica para entender
as construcdes dos alunos.

Neste sentido, pensando na aproximacao com esta metafora, a aluna Késsia ao
mesmo tempo em que “desempacota” o seu conhecimento ou nao sobre o objeto em
estudo, se aproxima da constru¢do do modelo matematico do aluno e da intervengao da
professora formadora, num movimento dialdgico que entendemos permitir que o futuro
professor transcenda a matematica que se aprende num curso tradicional de contetido,
bem como as questdoes pedagodgicas que possam emergir neste contexto de producao de
saberes.

As alunas também tomaram como referéncia no grupo, os processos de
intervengdo que possibilitaram um outro modo de experienciar a conducdo de um
processo de ensino, pois foi através dela que vivenciaram momentos importantes para o
seu proprio processo de aprendizagem, diante da possibilidade de perguntar o porqué
das coisas, e de serem indagadas diante de solug¢des encontradas (ou ndo) para os
problemas sugeridos e questdes levantadas pelas dinamicas promovidas nestes espacos.

Poder questionar o conhecimento discutido por professores experientes, era um

processo que as futuras professoras ndo haviam vivenciado em seu processo de
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formacgdo, pois até entdo estas futuras professoras ndo tinham voz, e quando se viram
diante da possibilidade de questionar, no sentido da constru¢gdo do conhecimento
matematico, ndo sabiam como fazé-lo. Aos poucos as intervencdes foram dando voz as
alunas e possibilitando a descobertas sobre conceitos geométricos e também sobre a
propria pratica docente, permitindo reflexdes em outros espacos formativos,
transpassando a dimensao do grupo no sentido da intersticialidade.

Ao transpor os espacos formativos neste sentido, as futuras professoras, pensavam
sobre as suas experiéncias e incorporavam-nas ao seu discurso € a sua pratica, pois as
alunas Valasse e Késsia assumiram muitas das praticas destes espacos nas aulas de
regéncia, da disciplina de estagio supervisionado.

Encontramos relatos representativos quanto ao processo de socializagdo das
atividades produzidas e aplicadas pelo grupo: “Aqui na oficina [grupo colaborativo]
vocé pega um monte de coisas na socializagdo, vocé pega os detalhes.” [Véalasse,
primeira entrevista, 03/07/2007]

Usar softwares de geometria dindmica constituiu um desafio para essas alunas,
tanto pela dificuldade com a geometria quanto pelo uso da tecnologia computacional,
mas que possibilitou novas formas de se encarar o processo de ensino e de
aprendizagem da geometria.

Na disciplina de Tecnologia Educacional em Matematica, os alunos puderam
experimentar softwares de geometria dinamica (CaR, Cabri e LOGO), e neste contexto,
discutir conceitos geométricos e praticas para o seu ensino.

Mas a principio, muitos alunos demonstravam resisténcia quanto ao uso desta
midia, um exemplo esta na fala da aluna Késsia, diante da dificuldade de utilizar
ferramentas do software CaR na realizacdo de uma atividade proposta pela professora
formadora, ela disse: “E mais fdcil usar papel e ldpis” [diario de campo, 05/10/2006,
Tecnologia Educacional em Matematica], ou até mesmo na dificuldade encontrada pelo
aluno Henri em uma atividade no LOGO: “E dificil, tem que se pensar muito para
poder usar.” [audiogravacao, 05/10/2006, Tecnologia Educacional em Matematica].

No entanto, a medida que estes alunos construiam os proprios conhecimentos em
relacdo a geometria, mediante o uso da tecnologia computacional, eles passavam a
refletir a importancia deste instrumento para o aprendizado, conseqilientemente como
instrumento pedagogico aliado as intervengdes do professor na constru¢do do

pensamento geométrico.
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Vilasse: A tecnologia faz com que o individuo que trabalhe com
ela, seja sujeito da situacdo, ele consegue criar caminhos
diferentes, consegue ver a movimentag¢do, experimenta
possibilidades, e tudo isso traz motivagado.[...] A educagdo e a
tecnologia criaria desafio aos alunos incentivando-os a
descobrir a razdo de ser dos fatos, dos objetos de
conhecimento]...] a tecnologia continua nas escolas, sendo
ensinada apenas como técnicas e a escola distribuindo
envelopes de conhecimentos através de seus professores.
[avaliacdo, Tecnologia  Educacional em  Matematica,
21/09/2006].

Entendemos que esta aluna foi uma das que mais avangou em seus conhecimentos
diante das experiéncias nos espagos formativos como o grupo colaborativo e agora na
disciplina de tecnologia, em que a intersticialidade possibilitou a aluna, transitar
dialogicamente por teorias e praticas, relaciona-las as suas experiéncias e (re) significa-
las, produzindo e mobilizando novos saberes sobre a docéncia.

Outra dinamica que entendemos ter contribuido para a (re) significacao de saberes
sobre a geometria e seu ensino foram as discussdes pautadas em uma literatura
pertinente sobre o uso da tecnologia no ensino da matematica, seguido dos registros
reflexivos produzidos individualmente que permitiram através da escrita, uma atividade
pouco explorada nos cursos de Matematica, tecer reflexdes que articulassem a leitura
dos textos com as discussdes em classe e também conhecer um ambiente de educagdo a
distancia.

Estes registros reflexivos que foram disponibilizados pelos alunos na plataforma
do TELEDUC e que podiam ser acessados pelos colegas de sala permitiram o registro
de comentarios que também eram visualizados por toda a turma. Entendemos que esse
movimento de escrita e leitura exigia dos alunos reflexdo sobre os sentidos atribuidos
por ele e pelo outro sobre as questdes abordadas, que ndo envolviam somente
discussdes conceituais, mas também experiéncias e praticas experienciadas pelos
alunos. No caso dos alunos mais timidos, os registros reflexivos possibilitaram a
expressdo através da escrita, o que teria menos chances de acontecer em uma discussao
presencial.

Outra dinamica que aproximou os alunos da pratica, possibilitando a construcao

de saberes, foram as atividades no laboratorio de informatica na disciplina de
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Tecnologia, através da exploragdo de ferramentas como Cabri, Car e LOGO e de seu
uso como instrumento mediador entre o conhecimento geométrico e o aluno.

Além de aulas para conhecer tais ferramentas, os alunos tiveram que preparar
atividades que faziam uso desta tecnologia, para serem aplicadas e discutidas em classe.
Desta dinamica entendemos ter emergido diversos saberes, possibilitando mudancas no
modo de conceber a geometria e o seu ensino mediado pela tecnologia. A aluna Késsia
destaca:

A pratica [disciplina  de Tecnologia Educacional em
Matematica/, que foi com a tecnologia, foi muito legal. O ultimo
trabalho foi o mais interessante. Cada um fazer uma aula,
montar uma aula e aplica-la nos colegas, foi muito legal. [...]
Foram as duas ultimas aulas do semestre. Ndo teve um
desenvolvimento que desse para a gente ficar ali, discutindo,
experimentando. Foi legal, para se ter uma idéia de como é. Eu
acho interessante, [...] te da uma motivagdo para vocé, da uma
vontade de vocé fazer isso quando vocé for dar aula. [segunda
entrevista 21/12/2006]

Késsia supera as dificuldades com o uso da ferramenta tecnolégica, uma vez que
esta midia possibilitou outro modo de representacdo, diante da potencialidade da
visualiza¢ao e movimentacao que ela possibilita.

Deste modo, esta experiéncia nos parece ter possibilitado as alunas, refletir sobre
o uso da tecnologia nas aulas de geometria, mesmo diante das dificuldades com
software e com a imprevisibilidade decorrente do ensino em ambientes computacionais,
orientando em alguma medida a sua pratica, sobre a qual as alunas, antes das discussoes
possibilitadas pelo grupo colaborativo e pela disciplina de Tecnologia, demonstravam
inseguranga por ndo ter uma perspectiva de ensino nesta vertente.

A disciplina de Estdgio Supervisionado foi outro espaco formativo que trouxe
dinamicas que possibilitaram modos de pensar a geometria, mediante os encontros com
a professora formadora, que também acompanhava essas alunas no espago do grupo
colaborativo.

Na disciplina de Estagio, as alunas Valasse e Roberta se encontravam para
discutir o que fariam. Nestes encontros demonstravam muita inseguranca, tinham

davidas sobre saberes geométricos e também sobre o seu ensino.
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Tais duvidas eram levadas e discutidas com a professora formadora nos encontros
com a dupla, o que entendemos ter orientado a preparacdo da aula para regéncia, que
teve que ser apresentada para o restante da classe, que levantou questdes e
principalmente reflexdes como estas sobre o uso de relatérios escritos nas aulas de
Matematica: “O objetivo da Matematica também ¢ a escrita, apesar de eu ndo gostar
muito” [didrio de campo, Estagio Supervisionado, Glaucia 03/10/2006].

Esta observagdo da aluna se deu pelo fato de que, Valasse e Roberta iriam utilizar
registros reflexivos, para avaliar os alunos na regéncia, apontando para a incorporacao
da pratica da produgao de registros reflexivos da disciplina de Tecnologia Educacional
em Matematica.

As informacdes produzidas no espaco do estidgio, também mostram a
incorporagdo das experiéncias vivenciadas no espaco do grupo colaborativo:

[...] Ao trabalhar com diferentes midias procuraremos ao
decorrer das aulas ver qual delas foi um agente facilitador da
aprendizagem. Certamente, cada aluno se identificara com uma
delas. [Projeto de Intervencao]

Nessa disciplina as alunas colocaram em pratica todo o potencial do movimento
diante da intersticialidade possibilitada pelos outros espagos aqui discutidos. A regéncia
foi 0 momento de “assumir o papel de professor”, experiéncia que entendemos articular
conceitos, praticas e valores produzidos e (re) significados, em sua grande parte,
mediante as dindmicas experienciadas nos espagos formativos.

Acreditamos que esta presente em todas as dindmicas aqui discutidas, uma busca
pela harmonia entre o aprender como aluno € como professor, que entendemos ser
resultado de um processo que abarca a possibilidade de articulacdo de saberes da
formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e experiéncias
vivenciadas e discutidas nos espagos de formacdo inicial, apontando para a
intersticialidade, como um movimento que acreditamos possibilitar reflexdes singulares,
portanto, proprias do sujeito, resultantes de experiéncias significativas para o processo
continuo de formagao docente e (re) construgao do saber.

Entendemos que este contexto de producdo do saber ¢ dificil de alcangar,
principalmente diante de um processo de formacgdo tradicional, pautado numa logica
disciplinar. No entanto, o movimento aqui discutido, possibilitado pelos espacos
formativos no sentido da intersticialidade, nos mostra a possibilidade de romper com a

dicotomia entre teorias e pratica sobre a geometria € seu ensino, orientando o futuro
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professor a se ver aluno enquanto graduando, mas também futuro professor que terd que

assumir com responsabilidade os oficios da profissao docente.
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