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Resumo

O foco de interesse deste estudo é a formacao do professor de Matematica e seu
objetivo é investigar como estudantes do Curso de Licenciatura, futuros professores,
participam e respondem a experiéncia de uma disciplina de forma¢gao matematica com
uma proposta diferenciada, que prviegia o registro escrito de seuspensamentose idéias,
durante o processo de formacdo. A questdio de investigacdo recebeu a seguinte
formulacdo: Que contrbuicdes a insercdo de diferentes formas de comunicagédo -
especialmente a escrita -, em uma disciplina de contetido especffico (Geometra), traz a
formacdo e ao desenvolvimento prfissional do professor de Matematica? Como
acontece, nesse processo, a constituicdo da identidade profissional? A fim de buscar
compreendera experiéncia e o potencial formativo de outras formas de comunicacéio,
especialmente a escrta, na formacédo inicial, a mvestigacdo namativa foi eleita como
método de pesquisa. Subsidiada pelos aportes teéricos dos estudos histéric o -c ulturais da
constituicdo do ser humano, a aproximacdo do movimento de formacdo dos
alunos/professores iniciou-se no primeiro semestre de 2003, com o acompanhamento
criterioso de uma turma-disciplina do Curso de licenciatura em Matematica da Unicamp.
Quato alunos participantes foram selecionados para um acompanhamento mais
pomenorizado e perspicaz, que se estendeu pelos dois anos subseqiientes e buscou
também elementos anteriores a disciplna. O materal de analise foi constituido de:
autobiografias, atividadesdesenvolvidasna disciplina (cartas, bilhetes, relatérios, projetos),
entrevistas se mi-e struturadas, questiondrios e textos de mensagenseletronicas. Para cada
protagonista foi organizado um dossié formado por esses documentos e, apés anadlise
prévia dosmesmos, foitecida sua namativa de formacao. Asquatro namativaselaboradas
touxeram a tona, em diferentes graus de prmeminéncia, aspectos importantes da
presenca da escrta na constituicdo pessoal e profissional de cada professor. Dentre
outros contextos que favoreceram essa presenca, destacou-se, na formacédo micial a
pritica da escrta discursiva e reflexiva sobre o processo de aprender e ensnar
Matematica, promovida pelas disciplnas de Geometria e Pritica de Ensno de
Matematica. A escrita na Pratica de Ensino contrbuiu para que o professorem formacéao
compreendesse melhora complexidade daspraticasescolarese o proprio processo de vir
a ser professor de mateméatica neste contexto. Mas foi a escrta, na disciplina de
Geometra, associada a utilizacdo de tecnologias de informagdo e comunicagdo e ao
desenvolvimento de prjetos, que contrbuiu, de um lado, para promover processos
metacognitivos sobre a aprendizagem da Matematica e, de outro, para produzir outros
sentidos a Matematica —seusconceitose processos-, sobretudo quando osinterdocutores
tnham pouca familiaridade com a linguagem formal O estudo mostra, além disso, que a
experiéncia discente com a escrta discursiva sobre a Matematica, na formac¢ao inicial,
influenciou a pratica futura dos professores, pois estes passaram também a explora-la
didatico-pedagogicamente com seus alunos. Cabe destacar, poroutro lado, que dois
dos docentes investigados desenvolveram, gragas a escrta dos alunos em aulas
exploratéorio-inve stigativas, uma atitude mais reflexiva e ivestigativa sobre a prépra
pratica.

Palavras-chave: 1. Formacado de Professores 2. Escrita e formac&do 3. Professores de
Matematica. 4. Desenvolvimento Profissional 5. Educagdao Matematica - Namativas de

formacao.



Abstract

In thiswork, ourattention ismainly focused on the education of mathematicsteachersand
our purpose is to obtain relevant insights on how students of a Mathematics Teachers
course, and future Mathematics teachers, react to the experience of participating in a
mathematics preparation discipline with a different concept: one which emphasizes the
written re gisterofthoughts and ideasoccumng during leaming processes. The inve stiga tive
question was formulated as: What are the significant contrbutions of the presence of
different communication forms (with special emphasis on wrtten communication) in a
mathematics discipline of specific content (such as Geometry) insofar as concems
educational processes and professionaldevelopment of the Mathematics teacher? How
do relevant processes in the constitution of a professional identity occur? In order to
understand the experience and the formation potential of other communication forms,
especially wrtten formats, the namative inquiry was chosen as the central research
method. Basing theoretical support on studies of cultural and historic al c onstitution of the
human being, an apprach of the educational processes of pre-service teachers of
mathematics began taking form in the first semester of 2003, through the careful
observation of the Geometry group of the Mathematics Teacherscourse Campinas State.
Four participant students were chosen for a keener observance, during the two
subsequent years, a procedure that included factors previous to the mentioned discipline.
Analysestoolsincluded autobiographicalregisters, study of course activities (letters, notes,
reports, projects), semi- structured interviews, questionnaires and e-mai messages. The
documentsofeach ofthe participantsformed anindividualrecord that wasweaved, after
analysis, into a namative wrtten struc ture of their professionaland personaldevelopments.
These four namatives highlighted, with different intensities, important aspects due to the
presence of written expression in the personaland professionaleducation ofeach ofthese
teachers-to-be. The practice of writing down discourse and reflections on processes of
leaming and teaching Mathematics, as promoted by Geometry and Mathematics
Traching Practicesdisciplines definitely stood out among othercontextualscenarios which
favored the presence of wrtten expression. The latter contrbuted so that these
Mathematics Ttacher undergraduates better understand the complexity of school
practices, and the processitself of becoming a Mathematics teacherin this environment.
Butit was, in fact, the writing, in Geometry,closely considered with computertechnologies,
as well as the communication and development of projects that contributed both to
promote metacognitive processes on the leaming of Mathematics as wellas to produce
other meanings of Mathematics concepts and processes mostly when participants had
little or no familiarity with formal/symbolic language. Besides, the study shows that, in the
initial education of Math teachers, experience with wrtten discourse on Mathematics
subjects, nfluenced future professional practice, since, as teachers, they included this
aspect didactically and pedagogically when working with their own students. Also to be
remarked is that two of the participants, due to their students' writing in exploratory and
mvestigative class activities, developed a more reflexive attitude towards their own
professionalpractice.

Keywonds:

1. tachersEducation. 2. Writing and Formation. 3. Mathematics Teachers. 4.

Professional Development. 5. Mathematics Education - Educ ational Namative s.
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Por muitos caminhos diferentes e de miiltiplos modos cheguei eu a minha
verdade; ndo por uma unica escada subi até a altura onde meus olhos
percorrem o mundo. E nunca gostei de perguntar por caminhos, - isso, ao
meu ver, sempre repugna! Preferiria perguntar e submeter a prova os
proprios caminhos. Um ensaiar e perguntar foi todo meu caminhar - ¢, na
verdade, também tem-se de aprender a responder a tal perguntar! Este é o
meu gosto: ndo um bom gosto, ndo um mau gosto, mas meu gosto, do qual
jé ndo me envergonho nem o escondo. "Este - é meu caminho, - onde estd o
vosso?", assim respondia eu aos que me perguntavam "pelo caminho”.
O caminho, na verdade, ndo existe!

(Nietzsche, apud Larrosa, 2002 p.46)



Um Panorama

A Géncia é a nossa relagdo formal com a nat ureza,
nossa j anela sobre o universo. E uma f orma especial
que os seres humanos encontraram para

olhar as coisas comuns tent ando compreendé-/as.
(SHAMUS, 1995, apud BARROS, 1998 p. 69)

O trabalho ora apresentado nama o percurso de uma investigacao
que foi desenvolvida no ambito da Fommacdo de Professores de
Matematica e, especificamente, diige seu olhar para uma disciplna da
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). O uso de diferentes recursos comunic ativos, em especial da
escrnta discursiva, como estratégia de ensino na disciplna "Geometna
Plana e Desenho Geométrico" passou a ser alvo de investigacdo para
confimarou refutara hipétese de trabalho! de que a escrta discursiva e
reflexiva — isto é, nido estntamente simbélica ou formal - beneficia e

potencializa a constituicdo do professorde Matematica. A imersdo nesse

1 Hip6tese de trabalho tem aquio sentido de conjectura, ou seja, uma suposicdo, um
pressuposto e ndo algo admitido como verdade, mas sim algo que nos mobilza a
conduziro trabalho.



ambiente de formacao docente traz vestigios para responderas seguintes
questoes de investigacdo: Que contrbuicoes a mmsergdo de diferentes
formasde comunicacdo - especialmente a escrita - em uma disciplna de
conteudo especifico (Geometna) traz a formacdo e ao desenvolvimento
profissionaldo professorde Matematica? Como acontece, nesse processo,

a constituicdo da identidade profissional?

O prmein capitulo, intitulado "A vida num flash", amsca oferecerao
leitor uma compreensdo do “ser’ pesquisadora e da trajeténa de vida,
objetivando delinear a formulacdao do problema da pesquisa e a forma
como este se apresenta imbrcado em meu caminho e imbrcado no
caminho de muitos outros. Em um movimento ndo linear partindo do
presente, a trajetéria namada fazidasao passado que, ao serrecuperado
para um tempo menos distante, tenta illuminar as perspectivas futuras.
hiciaresse trabalho com minha trajetéria de vida associa-se a escolha da
pesquisa namativa como altemativa metodologica de investigacao.
Clandinin e Connelly (2000), nesse sentido, alertam que uma das
caracteristicas da pesquisa namativa, a qual se diferencia da pesquisa
formalista, é que “osformalistascomec¢cam a pesquisa na teorna, enquanto
que o pesquisadorna pesquisa namativa tende a iniciara pesquisa com a
experiéncia expressa em histonas vividas e contadas” (p.40). Esses autores
apontam também como caracteristica da pesquisa namativa inicia-la com
a autobiografia do pesquisador, associando-a com o problema de

pesquisa.

Depois desse capitulo introdutério, que revela alguns detalhes que
suscitaram a pesquisa em curso, bem como outros pormenores de minha
historia e de minha constituicdo como pessoa e profissional, no capitulo
seguinte, procuro aproximarmeu olhardo professorde Matematica e da

sua formacédo inicial, dialogarcom autores que subsidiam e dao suporte



ao meuobjeto de estudo, compariharcom outros que me acompanham

nessa travessia.

A parte subseqiiente, terceiro capitulo deste trabalho, nama a busca
do caminho metodologico que melhor se identificasse com o contexto e
com a natureza da expenéncia educativa a ser investigada. O intuito
deste excerto é oferecer ao leitor alguns detalhes sobre a pesquisa
namativa, possibiitando a compreensido desta metodologia. Aspectos
caractersticos do prmcesso inerente a essa opcdo metodolégica sdo

apresentadospemeadosporvozesde algunsde seusprecursores.

Mergulhando em uma paisagem em movimento, passo, na etapa
seguinte, a conhecer o cendro da investigacdo e os meandmws dessa
historia em que vozesse entrelacaram numa experiéncia formativa na qual

a escnta recebe uma posicdo de destaque.

O capitulo seguinte volta o olhar parma quatro protagonistas
integrantes da disciplna do Curso de Licenciatura, campo desta
investigacdo, no intuito de compreender o movimento de sua formacéo
no decurso da histéria de cada um antes, durante e apés a expernéncia

vivida.

A ultima parte deste texto reflete sobre as possbiidades que as
sementes plantadas em um periodo inicial de formacédo, com a insercéo
de diferentes formas de comunicacdo, oferecem ao futuro profissional
Fssa parte final também eluicida a compreensio dos reflexos da
experiéncia ora namada na educacédo continuada e na constituicdo da

identidade profissionaldosprotagonistasdesta histona.



A vida num "flash’..

A Historia...

é um meét odo antigo e tot alment e humano.

O ser humano sozinho entre as criaturas daterra

é um animal cont ador de historias:

Vé o present e ret omando o passado, em diregdo ao f ut uro;
percebe a realidade em uma forma narrativa.

Novak?

RENASCIMENTO

Poucas pessoas conseguem compreender o que significa quando,

em tom de brincadeira e expressando o mais legitimo sentimento que

2 Este também foio epilogo do capitulo intitulado "Namative and Story in Practice and
Research" de Clandinin&Connelly. In: D. Schon (Ed.), The Reflective tum: Case studies of
refle ctive practice. New York: Teachers College Press, 1991.

“Story...is an ancient and altogether human method. The human being alone among the
creatures on the earth is a storytelling animal seesthe presentrising outofa past, heading
ito a future; perceivesreality in a namative form.”

Esta e todas as tradugcdes de citagdes orginalmente em inglés ou espanhol foram
elaboradaspela autora deste trabalho.



traduz uma verdade, digo: “Nascide novo quando vim para Campinas, ou
melhor, quando vim para Unicamp”. hacreditavelmente me encontro em
uma situagdo que provavelmente deveria ter experimentado anos atrds.
Em meusja completados cinqiienta anos e vivendo momentos dific eis na
vida particular, ingresseino programa de doutorado da Unicamp, uma das
refer@nciasnacionaisde instituicdo de pesquisa do Pais. Enriquecendo esse
intento conseguiapoio e afastamento da minha Instituicdo - Universidade
Federal de Uberandia - para exclusivamente me dedicar a esse sonho

profissional

Este é um momento importante de minha constituicdo, em que a
opcdo de investir em minha prdpria formacdo me obrigou a repensar
valores,levando-me a encararde maneira suave e promissora a distancia
da famila, o tempo, o equilbrio financeiro e a soliddo. A formacao de
professores sempre esteve de maneira direta ou indireta presente em
minha vida, e penso que a oportunidade se mostra propicia para c ontrbuir

com esse campo de pesquisa.

A receptividade e o calor humano dos professores e dos colegas
nesta nova empreitada fomeceram-me um &nimo diferente e uma

maneira especialde vero mundo e a vida.

Penso que tudo faz parte do “chegar a ser o que se é”. Em se
tratando da compreensiao da expressiao “sero que se é”, compartiho da
idéia de formacao expressa por lamosa (2002), que articula essa
compreensido a trés unidades diferentes de discurso. A primeira delas,
evidenciando a Hlosofia, em especial, a topicos “que se configuram a
partirde uma materalidade textuale histérica” (p.50); a segunda destaca
a Pedagogia, ressaltando o discurso produzido em tomo do papel

formativo das humanidades; e a terceira vincula a idéia de formacao a



um subgénero namativo, pelo autordenominado novela de formacéao, que

se apresenta

como o relato exemplar do processo pelo qual um mdividuo
singular [..] viaja até si mesmo, até seu proprio ser, em um
itinerdrio cheio de experéncias,em uma viagem de formacéo que
reproduz o modelo da escola da vida ou da escola do mundo.
Fssa viagem é, também e ao mesmo tempo, uma viagem interior
de autodescobrimento, de autodeterminacdo e de auto-
realizacdo (p.51).

Esse génerm namativo ndo possui uma temporalidade linear,
conforme a percepcédo de Ianossa,ao compreendera idéia de formacao
nas obras de Nietzsche. A temporalidade nesta modalidade apresenta-se
de uma forma ‘"pemmanentemente reflexiva na qual sio os
acontecimentos posteriores, e asformasde consciéncia posteriores, os que
repercutem sobre os anterores, em um processo constante de

ressignificacdo retrospectiva” (p.54).

Assim, pretendo, a seguir, namar, contar, reviver e quem sabe
(re)significar um pouco a minha histéria e, conseqiientemente, minha
constituicdo como pessoa, profissonal e mulher, fazendo vir a tona
episédios presentes, realimentando-os com flashes do passado, tendo
como perspectiva um futuro que inclui a satisfacdo de poder contnbuir
para o aprimoramento da formacdo do professor de Matematica que,
antes de tudo e de qualquer outra atrbuicdo ou significado, é um ser
humano com sonhos, desejos, angustias e traz consigo marcas das

interacoesestabelecidasao longo de sua vida .

Encontro-me hoje totalmente interessada e envolvida nas atividades
associadas a formacdo de professores de Matematica, em especial, na
minha pesquisa de doutorado, que serd retomada com detalhes mais

adiante, alm de outras pesquisas relacionadas ao mesmo tema e



desenvolvidas num prcesso colaborativo com o Grupo de Estudo e
Pesquisa sobre Formacédo de Professoresde Matematica — GEPFPM -, da FE
- Unicamp, do qual faco parte. O mergulho total e desmedido nas
atividades vinculadas ao GEPFPM e também ao grupo PRAPEM - Praticas
Pedagégicasem Matematica -, ambosda FE- Unicamp, leva-me a pensar
e relembrara década de noventa e o trabalho incessante do Grupo de
Apoio asAtividadesde Educacao Matematica — GAAEM -e asatividades
associadas ao Iaboratério de Ensmo de Matematica — IEMAT -, da
Universidade Federalde Uberdandia — UFU, pelos quais fui, porlongo tempo,
responsavel Entretanto, apesar da semelhanca na dedicacdo e no
envolvimento com as tarefas desenvolvidas, percebo que, enquanto o
GEPFPM e o PRAPEM tém a pesquisa como foco principal do trabalho, o
GAAEM e IEMATelegiam a extensdo como destaque de suas atividades.
Observo, porém, que o professor de Matematica e a sua formacéao
constante e continua; a escola e sua estrutura e dinAmica; a Matematica
e sua relacdo com o serhumano e com o mundo sdo preocupagdes que
pemeiam ou permeavam os trabalhos e as discussoes de todos os
ambientes de trabalho acima citados. Outra semelhangca que percebo
entre esses grupos de trabalho dos quais participei em diferentes
momentos de minha histéria é o cuidado com os registros de suas
trajetoras, reflexoes e decisoes. As memoras e/ou atas das reuniées, ao
meu ver, trazem elementos que potencializam a reflexdo, pemitindo
prolongare/ou aprmfundaros temas debatidos, em especial para aquele
que as elabora. Sempre fiz questdo de contrbuir para que os registros
desses momentos se mantivessem atualzadose detalhados, a fim de que
seus membrs pudessem usufruir dos beneficios que acredito que essa

estratégia oferece.

Osmomentossdo outrose asinteragéestambém sdo outrase, dessa

maneira, os trabalhos se ddo de formas diferentes. Que leituras tenho
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realizado e que leiturasfazia? Como sdo minhasinteracéescom ostextose
com a literatura? Como eram essas interacdes no passado? KEssas sdo
algumasdas perguntas que me faco hoje, quando tento compreenderas
atividades de um passado ndo muito distante. Acredito que nos
constituimos pelosnossoscontatos, nossasleituras, nosso envolvimento com
o meio. Porum lado, ao atuarem cursos de graduacao da UFU, envolvida
com projetos de extensdo, pouco tempo tinha para aprofundarme na
leitura de pesquisas ou de teoras ou metodologias discutidas pelos
pesquisadores renomados. Livios didaticos, alguns artigos de revistas
especialzadas e publicacdes das sociedades SBEM, SBM e NCTM® eram
lidos, recebendo reflexdes aligeiradas para darconta da complexidade e
exigéncia da comernia didria da vida académica. Poroutro lado, a posicao
de pesquisadora hoje impde reflexoes profundas e uma postura que
requer um posicionamento diante daquilo que se 16 e/ou experencia,
colocando-me na posicdo de discipulo da arte da leitura, que exige do
leitor "multiplicar suas perspectivas, abrr seus ouvidos, apurar seu olfato,
educar seu gosto, sensibilizar seu tato, darlhe tempo, formar um carater
livre e ntré pido...e fazerda leitura uma aventura [...] saberproduzirsentidos

novose miultiplos" (LARROSA, 2002 p. 27).

Estando inintermuptamente mergulhada em leituras que direta ou
indiretamente se relacionam a formacdo do professor de Matematica,
recebo na memona flashes de um tempo em que lia para pensar, divagar
e tentar descobrnr o que o mundo poderna me oferecer. Sempre fui
apreciadora de leituras que me faziam imergirem idéias e pensamentos
que nem sempre té m um objetivo pré-definido. lembro-me do tempo,em

minha adolescéncia, quando ainda me deslumbrava com a possbilidade

3 SBEM - Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica; SBM - Sociedade Brasieira
Matematica; NCTM - NationalCouncilofTeachersof Mathe matics
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de encontrarum amorque me dara o aconchego e a seguranca de que
naquela época tanto necessitava. Eis ai algo que parece ser uma
caracteristica dosjovense que ainda é muito forte em mim. A sensibilidade
e o mmantismo fazem parte de minha natureza. Houve uma época em
que, ainda muito jovem, chegava a dedicarhoras a leitura de obras de
Hermann Hesse, Saint Exupéry, Erick From, Emest Hemingway e, além
desses, alguns outros livios que tinham como fio condutor a Psicologia,

que, pormuito tempo, foium dosmeustemaspreferidos.

A possibiidade de compreender o ser humano, em sua esséncia,
sempre foialgo que me atraiu. A minha imaturidade, no passado, fazia-me
acreditar que a felicidade era algo que estava disponivel para quem
estivesse disposto a viverem hamonia com o mundo e com aspessoasde
sua convivéncia. Hoje percebo que a felicidade é pontuale nao continua
e, mais ainda, que nem sempre depende de nossa vontade. Sendo filha
de miltar, consider tertido uma educacéo rigida e um tanto mac hista,
em que a mulherera predestinada a serdependente de um homem que
teria, a prion, as qualidades consideradas importantes para um ser
humano: a honestidade, a fiimeza de caritere a integridade. Entretanto,
apesar de caltada em verdades consideradas absolutas, avalio a
educacédo que tive na infincia e adolescéncia como rica em qualdades
dificeis de serem superadas, pois fomos —eu e minhas iiméas - privilegiadas
com ingredientes considerados por muitos como os mais importantes de
uma formacdo e que todos os seres humanos almejam ter: carnho,

exemplo,compreensdo e apoio.

Aospoucos,apesarda rigidezdos principios que vigoravam ao meu
redor, fui abrindo os meus espacos, e um dos caminhos importantes por
mim trilhado foia oportunidade de viver, em 1969/1970, uma experéncia

de um ano nos Estados Unidos como bolsista da AFS — Amencan Feld
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Serice . Este programa de intercAmbio me deu a oportunidade de obtero
diploma de Hgh School, que é o nivel comespondente ao Colegial ou
segundo grauno Brasil, além de me munircom a fluéncia de uma segunda

Iingua.

Assim, fiz parte, por um periodo de um ano, de uma famila
amercana,com a qualmantenho, até osdiasde hoje,lacosprofundosde
amizade e carinho. Tbdas as interacdes que tive oportunidade de viver
foram, aos poucos, me constituindo e, apesarde ser pouco extrovertida,
devido talvez, ascircunstinciasdo proprio meio em que vivia, pude refletir
e buscar possiveis caminhos que propiciassem um bem-estar satisfato rio
para o serhumano. Observava,a cada expernéncia vivida, a constatacao
de sercada pessoa possuidora de caracteristicas especiais e qualdades
Unicas. Fssas reflexoes eram muitas vezes por mim registradas em um
“diario” mantido em sigilo quando era adolescente, o qual rela, de
tempos em tempos, fazendo acréscimos e modificacdes conforme
amadurecia ou repensava uma nova maneira de ver e refletir sobre as
pessoas, 0o mundo e o0 nosso proprio ser. A importdncia desses registros, na
minha constituicdo como pessoa e na construcdo de minha identidade,
vem se tomando cada vez mais evidente, pois percebo que o escrever
oferece a oportunidade de mergulhar nos problemas e conflitos do
mundo,ndao s6 exterior,como também interior, fazendo com que tentemos
compreendé-losde forma imparcial sem medo ouculpa,dialogando com
0 nosso proprio ego, fazendo autocriticase ponderando asnossas propnas

acoese asde outros.

Concordo com Fabiano (1997), quando considera a leitura e a
escrita um processo com peculardades capazes de estabelecer um
didlogo “com aquilo que em todos nés nunca termina. Uma construcéo.

Uma reconstrucao”. Acrescenta ainda esse autorser“nesse trajeto em que
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treslbucadamente buscamostantose diferentes alvos que lemoso mundo

e digitamosnossa existé ncia” (p.50).

Ferreira (1996) expressa sua percepcdo, nesse sentido, afirmando ser
a escrta “um dos mais eficientes métodos de comunicacdo e de
iberacdo dos sentimentos” (p.110). Esse mesmo autor acredita que, ao

escrever,

mergulhamos para o iteror de nés mesmos [..] processo
temporario de interiorizacdo [..] nosleva a lberdade de ser pelo
encontro do si mesmo e, em conseqiiéncia, nos tomamos mais
puros e verdadeins, conseguindo expressar melhor aquio que
sentimose que estd no nosso inconsciente (bidem, p.111).

Intere ssante lembrar que durante a experéncia como bolsista nos
Estados Unidos esses registros eram escritos em uma mescla de dois
idiomas: inglés e portugués. Hoje vejo que mesclar as duas lnguas ainda
faz parte da minha maneira de ser, pois,como professora de Matematica,
num passado muito recente na UFU, inseria , sempre que possivel uma
palavia ou outra em inglés. Essas insergdes, em alguns momentos,
descontraiam a tumma, trazendo um clima mais ameno para a sala de
aula, a maiorparte do tempo camegada de muita tensdo e rigidez, pela

maioria dos professores responsiaveis pelas disciplinas de conteddo

especifico de Matematica.

Penso que minha preocupacdo com o bem-estar do ser humano
fazia com que procurasse op¢cdes para abrandara ardez que paira na
maioria doscursosde ciénciasexatas. Talvez, minha inclinacdo para atuar
em outras Areas impelia-me a buscaruma adaptacao possivelnasesferas
em que circulava, em especial, nas relagcdes de ensino de Matematica,
que era o desafio que havia me imposto quando escolhi ser professora

deste conteudo.
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Acredito que a decisdo de optar pelo curso de graduacdo em
Licenciatura Plena em Matematica se deve a vontade de vencer o
desafio de compreenderuma disciplna tida por muitos como inacessivel
E também, porque, na ocasido propicia para optar por algum curso
superior, o curso de Psicologia, um dos meus possiveisalvos, ainda nédo era
oferecido por nenhuma instituicdo proéxima e/ou acessivel, no sentido de
atender aos interesses nio s6 meus, como também de minha famika.
Entretanto, ap6s o término do segundo grau (High School) fiz questao de
finalizar, também, o curso nommal (hoje magistério), que havia iniciado
antesde partirpara o intercambio no exterior. Acreditava que a garantia
do titulo de professora das primeiras séries do ensino fundamental sena
importante para o meu futuro e para minha satisfacdao pessoal Minhas
experiéncias nessas séries, porém, foram minimas; lembro-me, também, do
pouco incentivo para me dedicara esse grau de ensino, tendo, porvarnas
vezes, escutado pessoasdizerem,com desdém, a palavra “professorinha”
com um certo descaso, para referirem-se aos profissionaisde ensino que se
dedicavam asprimeiras sériesdo ensino fundamental, antigo priméario. Essa
forma de trataros professoresdascrancasem processo de alfabetizagéao
e constituicdo realmente me causava grande revolta e me impulsionava
ainda maisa procurarum curso que camegasse o estigma de serum c urso
dificile pouco acessivel, para, de certa forma, mostrara capacidade que
acreditava possuir. Apesar de considerar que o curso normmal que havia
frequentado tinha sido desenvolvido sob wum rnigido processo de
compromisso com a formacgédo, a ética e o profissionalismo, a sensacao de
nao tersido capazde encontrarcaminhosde luta para que ele tivesse um

melhorreconhecimento ainda me causa um grande desconforto.

E, assim, mesmo atuando em cursos de inglés e auxiiando
colegas/amigos com os trabalhos do Curso de Ietras (inglés) da

Faculdade, fui atraida porum curso que, dentre os aceitaveis para uma
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futura esposa e mae, pudesse oferecer desafios e servisse parma

compreendera dificuldade que muitos atrbuiam a Matematica.

O quadrm de professores do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica, a época, para as disciplinas especificas de subareas da
Mateméatica, como Algebra Iinear, Geometra Analttica, Vandveis
Complexas, dentre outras, era, em sua maioria, composto de professores
comuns ao Curso de Engenhara e sem nenhuma especificidade em sua
formacdo para serem formadores de professores de Matematica. Outras
disciplnas, como Psicologia e Didatica, eram oferecidas por professores
que tinham um certo conhecimento do contetido em questdo, porém nao

possuiam nenhuma afinidade com a Matematica.

Fssas duas ultimas disciplinas me intigavam sobremaneira. A
abordagem da Psicologia deixava-me sempre com a sensacdo de que o
conteido evidenciado era muito pouco para trazer contrbutos
necessarios a compreensio da complexidade da profissio docente. A
Did4atica, por sua vez, intrigava-me pela falta total de vinculo com a
Matematica. Percebo que asreflexdesrealzadasnaquela época, mesmo
de forma aligeirada, tinham muita semelhanca com as questoes
levantadas pelas pesquisas e textos que hoje discutimos no GEPFPM.
Sentia, apesar de nenhuma fundamentacdo sélida, que algo estava
desencaixado no curso que estava a formar professores de Matematica.
Atrbuo a minha sensibiidade para assuntos voltados para a area de
psicologia as leituras realizadas no curso nomal recém-terminado e a
minha grande afinidade com questoes relacionadas a formacédo do ser
humano, compreendendo-o como aquele que busca, antes de tudo, a

hamonia e o equilbrio com o0 mundo.

Tve o pnviégio de dedicarme aos estudos sem ter que me

preocupar com qualquer outro aspecto relacionado a sobrevivéncia.
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Entretanto, o exemplo de um pai rigido, mas humano, amorso e que
considerava que o trabalho era algo que dignificava uma pessoa, levou-
me a prestar alguns servicos como professora particular e/ou como
professora substituta de Matematica em escolas estaduais. Além disso,
logo ap6s minha volta do intercdmbio no exterior, além de representante
da Amencan Feld Serice — AFS -, responsavel pela organizacao/ selecao
de novos bolsistas, fuiprofessora de ingléesem cursos de linguasda cidade
de Uberandia, chegando a divertirme muito quando, trabalhando inglés
técnico com alunosde cursosde engenharna, intercalava discussdoes sobre

resolucoesde problemasde calculo e/ou analitica.

Porum lado, durante o ensino fundamental e médio fui uma aluna
mediana da tumma, cumpridora das obrgacdes, mas sem grandes
destaques e com um desempenho que me garantia o esquecimento de
todos, o que me agradava, por ser bastante timida. Por outro lado, no
curso superior, possuia uma certa faciidade com os conteddos das
disciplinas, e a experéncia vivida, bem como o amadurecimento
propiciado pelassituagdes que fuiabsorvendo em diferentesocasidoes, me
munia de grande confianca e descontragcdo, o que me dava um certo
destaque e respeito, provocando em mim um turbilhdo de reflexdes e
idéias. Percebia as incoeréncias e os distanciamentos entre as disciplinas
especfficas e pedagdgicas, mas ndo conseguia me posicionarou expor
com precisio aquilo que me incomodava. Os estagios supervisionados
durante o curso de licenciatura foram por nés — estudantes do curso -
muito crticados, pois, em alguns momentos, percebiamos um certo
descaso que, dependendo do professor responsavel, fazia perceptivel o
lema subentendido: “Vocé finge que faze eu finjo que vocé fez”’. Porém,
existiam professores que conduziam boas discussoes sobre aulas simuladas
de colegaspara a propra turma e que, até hoje, permanecem em minha

memoéra,destacando-se como importantespara formacéao.
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E hoje,quando me vejo entre osalunosdo Curso de Licenciatura de
Matematica da Unicamp, observando crhteriosamente alguns dos
momentos vivenciados poreles numa disciplina de conteddo especifico,
mas que agrega outras preocupacdes e estratégias que ndo apenas a
habiidade de Ldar com o objeto de estudo em questdo, percebo um
constante movimento de ida e vinda a nossa formacdo e atuacéo
profissional FEssa minha inquietagcdo se justifica porestarem estado de
alerta: procuro entender e identificar aqueles momentos que mostram
caminhos catalisadores de elementos essenciais para a formacdo de um
professor de Matematica capaz de reconhecer a importancia do
conteido, masque também considere a compreensdo do significado em
sobreposicdo a capacidade de lidaraleatonamente com um amontoado
de formulase simbolosaparentemente com pouco ou nenhum significado

para muitos alunos.

NASCENDO

Rio de Janeiro é a minha tema natal e, por ocasido do meu
nascimento, era também denominado Distrito Federal A paixdo poressa
cidade natal me garantiu o pnviégio de receber no final do ensino
fundamental, antigo ginasial, um prémio (colecdo de Lvros) em um
concurso de redacédo, realizado na escola, cujo tema era “Rio de Janeiro”.
Penso que o ato de escrever sobre a cidade propiciou minha insergcao
profunda nos assuntos a ela relacionados, favorecendo trazer a tona o

que pensava sobre minha tema natal de forma organizada e

16



comprometida. Pouco depois de entrar no mundo como “caroca”,
mudeime,com a familia, para Sio Paulo, retomando para o Rio anosmais
tarde. Com um paimilitar, as mudancaseram previsiveis e inque stionéaveis.
O Rio foia cidade na qualtive o primeiro contato com escola, professores,
colegas, estudo, responsabilidade e compromisso. [A tive a prmeira
professora de piano, uma jovem super crativa que aliava o dom e a
habiidade de desenhare pintara capacidade de crarhistérias. Efoiassim
que aprendimuito sobre asnotas musicais: que o "d6" morava no jardim e
o "re"ficava na sacada espreitando o irmao maisjovem. Fssa estratégia de
ensino niao s6 era altamente motivadora e atraente; fazia, também, que
as crnancas aprendessem com faciidade a localizacdo das notas na
pauta para que pudessem ler e executar uma mdusica. Vanas outras
histériasme marcaram e me fizeram gostarde aprenderum pouco sobre a
arte de combinar sons. Interessante perceber que essa estratégia de
ensino tinha como suporte uma comunicac¢céo orale escrta discursiva, em
forma de historia, que motivava e suscitava o gosto por aprender os
simbolos proprios do estudo da musica, tdo diferentes e assustadores

naquele momento.

Meu primeiro convivio em um ambiente escolarfoino colégio Notre
Dame, o qual possuia uma rigida dedicacao a religido e ainda tenho, até
hoje, recordacoes sobre osmedoscom os purgatérios e possiveis castigos
a que poderiamos ser submetidos caso mentissemos ou ndao fossemos fiéis
aosensinamentosda Igreja catdolica. A simpleslembranca dosperiodosde
jejum, rezando o terco no patio da escola,fazmeuestomago roncarainda
hoje. Entretanto, devo reconhecerque muito aprendinaquela instituicao e
tenho algumas boas recordacoes sobre o empenho nos estudos e o
cumprmento das tarefas escolares para garantiruma estrelinha dourada

no cademo e um elogio da professora.
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Essas lembrancas me fazem refleti, quando alguns autores crticam
veementemente asrecompensas para garantiro compromisso dos alunos.
Penso que algum reconhecimento ou carnho recompensador pela
dedicacdo as tarefas escolares seja, talvez, uma forma interessante de
relacionamento com a cranca e o adolescente — desde que ndo em

excesso,poderd trazeralgunsbeneficios.

O interesse em morar em Ubeddndia, onde residia a maiora dos
parentes da familia e, ainda, a construcdo do quartel naquela cidade,
propiciaram a transferéncia de meu paipara la. O fato de ser meu pai
também engenheiro civilb 0 que favorecia o acompanhamento dasobras
previstas no quartel, foibenéfico para o tdo esperado retomo para junto
dos avéds, tios e primos. Assim, em 1960, Uberddndia passou a sera “nossa
cidade” e passamos —eu e minhas iimaéas - a evitar o sotaque caroca
para ndo sermos alvo de brincadeiras embaracosas. O Rio sempre foia
grande paixdo de nossospaise o retomo para a “cidade maravilhosa” era
praticamente garantido em seus planos. Entretanto, estes foram alterados
pela doenca e conseqiiente perda de entes queridos, o que resultou em

um pedido de nosso paipara sua remoc¢io para reserva.

ASSUMINDO A PRO FISSAO

O convite para daraulasno Curso de Matematica surgiu logo apéds
minha formatura em 1974. Nessa época, o bom desempenho dos alunos
no curso era suficiente para suscitaro interesse da Instituicdo e tentarsuprnr
a falta de profissionais adequadamente capacitados. Entretanto, néo
assumide imediato esse compromisso, pois estava prestes a ser mie e a
expectativa de todosera de que fosse mais uma dentre astantas méaese
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donas de casa exemplares com exclusiva dedicacdo ao lar Assim,
constitui familia, dedicando-me integralmente ao lare aos filhos. Porém, a
vida me chamava a prestar outras tarefas e a assumir responsabilidades
que, de certa forma, me trarnam mais seguranca e maior satisfacéao
pessoal. A necessidade de suprir o quadrm de professores do
Departamento de Matematica da Universidade Federal de Ubedandia

levou a minha contratacao, em 1980.

O inicio de minha cameira como professora de ensino superior foium
tanto conturbado, fazendo com que me desdobrasse para atender as
exigéncias da profissio e, ao mesmo tempo, evitasse descuidar das
responsabilidades da familia. Entretanto, apesarde todas as dificuldades
que porvezessurgiam, a volta a convivéncia com o ambiente académico
tomava-se cada dia mais fascinante, levando-me a um envolvimento
cada vezmaisintenso com a profissio. Atueiem diversos cursos, entre eles:
Psicologia, Ciéncias Biolégicas, Ciéncias Econdémicas, Pedagogia e
Matematica. As diversidades inerentes aos alunos dos diferentes cursos em
que atuava me faziam refletir sobre a relacdo de seus interesses com a
Matematica e as possiveis estratégias e/ou interacdes que melhor

atendessem asnecessidadesde cada contexto de trabalho.

As exigéncias do momento da Universidade e, em especial, do
Departamento de Matematica, levaram-me a participar, em 1981/1982,
de um Curso de Especializacdo em Matematica Superior, oferecido pelos
professores da Universidlade Federal de Minas Gerais — UFMG - que, a
época, ainda ndo estava com o curso de Mestrado regulamentado. A
imersdo desmedida no estudo de disciplinas ligadas a Matematica Pura
garantiu-me um excelente desempenho no curso em questio e, além
disso, propiciou profundas reflexées sobre a profissio docente e o papel

que estava a desempenhar como professora nos diferentes cursos do
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Ensino Superor em que disciplnas com conteidos de Matematica se
faziam presentes. Entre esses cursos, destaco a Licenciatura em
Matematica, que se incumbe da formacdo de futuros professores de
Matematica do ensino fundamentale médio. Nem sempre, os professores
que nele atuavam se comprometiam com a especificidade do cardater
formativo do curso, que parecia exigi, na interacdo professoraluno,
caracteristicas especiais que ultrapassavam, na minha perspectiva, o
conhecimento profundo do conteddo especifico. Nesse sentido, minha
compreensdo estava em sintonia com as idéias de Wilson et al (1987),
quando dizem que 'conquanto o conhecimento pessoal do conteddo
possa sernecessaro, ele ndo é condicao suficiente para se tomarcapaz
de ensinar. Os professores devem encontrar maneiras de comunicar o
conhecimento aos outros* (p.105). A constatacdo de que a profissdo
exige dos professores um know how que ndo se atém, exclusivamente, ao
conhecimento do conteddo especifico da Matematica, parecia saltarme
aosolhosao assumir simultaneamente os papéisde aluna e professora, no
curso de especializacdo e em tumas de cursos de graduacéo,

respectivamente.

E assim, meu interesse cada vez mais se voltava para o professorde
Matematica e sua formacao. EE em conseqiiéncia destas inquietacoes,
passei a participardas discussdoes e a atuar, no entio Departamento de
Matematica da UFU em prjetos de extensio voltados para o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica junto a um
grupo restrito, formado, em sua maiora, por professores que direta ou

indiretamente trabalhavam com as disciplnas Praticas de Ensino de

4% _.whie a personal understanding of the subject matter may be necessary, it is not a
sufficient condition for being able to teach. Teachers must find ways to communic ate
knowledge to others.”
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Matematica /Estagio Supervisionado. Tve, naquela ocasido e por um
longo periodo subseqiiente, a oportunidade de trabalhar em parcena
com minha ima que, a época, também era docente daquele
departamento. Penso que a afinidade sangiimea pudesse ter, talvez,
facilitado o desenvolvimento das propostas, pois a dupla de iméas se
destacava pelo dinamismo e energia. Nosso envolvimento era total e
desmedido, culminando por assumimos, de cormpo e alma, as
coordenacoes do Grupo de Apoio as Atividades em Educacéao
Matematica (GAAEM) e do Iaboratéorio de Ensino de Matematica, criados

pormeio de projeto aprovado pelosérgdoscompetentes, em 1990.

Varios foram os pmjetossde extensdo de que tive oportunidade de

participare cujasinteracdoesforam,aospoucos, me constituindo.

O pedido de aposentadorna de muitos professores do GAAEM nos
impulsionou — a mim e a minha iMma - a assumir, com maior gama, as
responsabilidades do departamento e de projetos de extensdo em que o
desenvolvimento do professor de Matematica se fazia presente. Umn dos
dltimos pmjetos de que participamos e que destaco era intitulado
PROCAP® e, nele, fizemos parte da IP 3(Instituicdo Pélo 3), que sewia a
regidio de Govemador Valadares e Guanhies, cidades do Estado de
Minas Gerais. Nossa equipe de trabalho era formada por professores de
diferentes dreasde atuacédo, sendo doispedagogos,compondo a equipe
de monitores da “Reflexdo da Pratica Pedagédgica”; dois da area de

exatas(especialistasgraduadosem Matematica), compondo a equipe de

5 Maiores detalhes sobre esses projetos podem ser encontrados em FREITAS M. T
Menezes. Estagio Cumicular em Matemdtica na Perspectiva de Extensdo Unwe rsitdna:
estudo de uma expernéncia na UFU, (Disserta¢cdo de Mestrado, UFU, 2000).

6 Pongrama de Capacitagédo de Professoresdo Estado de Minhas Gerais.
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monitores de “Matematica”; e dois da area de Linguas, compondo a
equipe de monitores de “Portugués”. Além desses, outros professores e
técnicos faziam parte nos trabalhos da coordenacédo, da assessoria e da
secretara. Vale ressaltarque o trabalho realizado em colaboragédo exigia
a elaboracdo e a escrnta de varos textos e relatéros reflexivos. A
preparacgéao desses materais ema compartihada por todos,
independentemente da 4rea de formacédo. A participacdo na escrta, na
leitura e o acompanhamento de todo trabalho elaborado faziam-me
reconhecer cada vez mais a potencialidade da escrta discursiva para
ampliar o poder de reflexdo. Em um artigo que tive oportunidade de
escreverpara o jomalinformativo do Pongrama — Podwersicap, sob o titulo
“Um olharsobre o PROCAP”, registrei meu sentimento em relacdo a esse
projeto com as seguintes palavras: 'O PROCAP é muito mais que um
programa de formacédo de professores, muito mais que um programa de

educacdo continuada, é uma licdo de vida." (FREITAS,1998, p.3).

O entusiasmo com o desenvolvimento profissional de docentes
levou-me a uma aproximagdo cada vez maior dos professores da rede
municipal e estadualde ensino, bem como dos alunos/futuros professores
de Matematica do curso de Licenciatura, na tentativa de compreenderos
problemas inerentes a profissio docente para buscar possibiidades de

solugédo.

Meus caminhos, em diferentes momentos, trouxeram a escrita como
um ponto marcante de minha histéria, mostrando-me sua potencialidade
para agucaro poderde reflexdo, reorganizacdo de idéias e tomada de
decisoes, contrbuindo de maneira efetiva para o meu desenvolvimento
pessoal e profissional Este percurso tomou-me sensivel e motivada a
investigar as potencialidades educativas da escrta para o professor de

Matematica, sobretudo em seu desenvolvimento profissional
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Assim, neste primeiro flash de idas e vindas entre o passado e o
presente, tentei dar a compreender um pouco de minha histéria. No
proximo capitulo, passareia iluminartrechos subseqiientes dessa trajetona,
imbricada com didlogos com autores que possuem estudos que, de
alguma formma, ajudam a compreender e tecer os fios principais do

desenvolvimento da pesquisa, alvo principaldeste trabalho.
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Aproximando o olhar: escrita e
formagdo docente

...Se minha inconclusao, de que sou consciente,
atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre,
de outro, o caminho para conhecer.

(FREI RE)

Um olharobservadorpara osespacosoficiais e intersticiais poronde
ciculamosnos’ fazperceberque vivemoshoje num mundo cada vezmais
dinAmico e de rapidas mudancas sociais e culturais. Isso se deve, em
grande parte,a evolucao dastecnologiasde informacédo e comunicacéo.
Em conseqiiéncia dessas transformacdes, a humanidade atualmente
protagoniza mudan¢cas que produzem reflexos em diversos setores e, em

especial, na educacéao.

Neste contexto, segundo Hargreaves (2001), os professores e sua
formacao passaram a ser alvo de preocupacdes tanto das polticas

publicas quanto de investigadores educacionais. Estes ultimos, em

7 A utilizacdo da primeira pessoa,ora no singular,ora no plural se faz presente no texto no
intuito de deixar transparecer o entrelagamento e a multiplicidade de vozes e idéias
participantes em diferentes momentos.
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particular, passaram também a concebera docéncia como uma pratica
profissional complexa e multipla, que varia de um contexto para outr,
envolvendo sujeitos em condicées materais e culturais diversas. Esta
concepcao os tem instigado a buscar conhecimentos e a identificar
estraté gias fundamentais para a formacdo de um profissional que seja
capaz de atuar com competéncia e cratividade nesses diferentes

contextosde pratica escolar.

Como docente da Universidade Federalde Ubedandia (UFU) , tenho
me dedicado a experenciar e investigar interacées e mediacdes que
melhorcontrhbuam para o envolvimento dosalunos, nosdiversoscursosem
que tive oportunidade de atuarna Faculdade de Matematica. A atuacao
em cursos distintos, como Psicologia, Biologia, Pedagogia, Fconomia e
Licenciatura em Matematica levou-me a perceber que a diferenca de
interesses e envolvimento dos estudantes em relacdo a Matematica
relaciona-se ndo s6 ao curso em que estdo inseridos, como também as
suas experiéncias anteriores e a imporancia que atmbuem a este

conteido em sua formacéao.

O envolvimento dos alunos nos diferentes cursos, bem como seu
intere sse poralgum assunto particular, parece serreflexo de suastrajetérias
pessoaise dasinteracdoesestabelecidasao longo da vida. Essasinteracoes
mcluem, além dasinfluénciasdo meio social, asleiturase todasasreflexdoes
decomentes. Dentre as miltiplas formas de dinamizar as interacdes,
destacamos a comunicacdo escrita como possbiidade de formar e
contrbuirpara a constituicdo do serhumano. Esse processo de formacao -
que incluia interacao com o outro via texto dissertativo ou namativo - tem
sido pouco investigado, sobretudo entre futurosprofessoresde Matematic a
que,em geral, "ndo tém o habito de escrever’ (FIORENTINIe MIORIM, 2001,
p.42).
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Dessa forma,observare analisarasinteracdes de futuros professores,
mediadas pela escrta, pode contrbuir para a compreensido das
possbiidades desse processo de formacéao. Smolka (2000), entretanto, nos
alerta que as "diferentes tentativas de estudar as interagoes e explicar
aspectos sociais e cognitivos do processo de elaboracdao do
conhecimento no contexto escolargeraram uma pluralidade de conceitos

e construtos dificeisde sercategorizados”(p. 60).

O processo de formacao do professor, além disso, envolve uma
dupla dimensdo - social e pessoal —, na qual participam instituicdes,
programas e pessoas. Porém, sio os seres humanos que estdo em
constante interagcdo entre sie com o meio em que vivem. A escrta,
discursiva e namativa, sobre o processo de formacdo de cada um, pode
fazeremergira dimensdo pessoal fazendo com que o autorreflita sobre si

mesmo.

A COMUNICACAO ESCRITA EM EDUCACAO MATEMATICA: o olhar a partir
dos PCNs e NCIM8

8 PCN - Parametrms Cumculares Nacionais; NCTM - National Council of Bachers of
Mathe matic s
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Ao fazeruma leitura dos referenciais cumculares para formacéao de
professores, produzidos pela equipe da Secretaria de FEducacao
Fundamental do govemo Femando Henrique, deparamo-nos com
orientacdes que incluem a comunicacdo escrta e o incentivo a acoes

flexiveis durante a formacao.

Penso que essas acdoes recomendadas pelo documento apontam
para a perspectiva de que o futuro professorseja co-responsiavel porseu
processo de formacédo e desenvolvimento. Assim, o texto ressalta que essa

po stura

demanda flexibiidade das acdes de formacao, que ndo devem
sersempre organizadas e propostas de uma unica forma, mas de
acordo com asnecessidades de aprendizagem do professore as
caracteristicasdo que se aprende (BRASIL 1999, p.107).

O potencialdo trabalho coletivo pode também serevidenciado no
documento, que destaca osbeneficiosadvindosdo trabalho em c onjunto
para a aquisicdo de competéncias essenciais ao futuro profissional Ne sse
sentido, recomenda que as instituicoes formadoras assumam a
responsabiidade de garantir ao professor em formacdo "atividades
constantes de interacdo, de comunicacdo e de cooperacao.[..] seja em
situacoesde pesquisa, de elaboracdo de trabalhosescritos, de analise de
praticas, de debate sobre questoes sociais” (BRASIL, 1999c, p.108). O
mesmo texto aconselha, ainda, que os professores em formacédo sejam
reconhecidos como sujeitos ativos no processo de construcdo de

conhecimentos, sendo, portanto, inportante “incentiva-los a registrar suas

reflexées porescrto” (BRASIL 1999¢, p.107).

Presumindo a auséncia de um trabalho com a escrta néo

estritamente técnica ou formal com o professor de Matematica, na
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formacéao inicial, bem como na maioria dassalasde aula de Matematica
nos diferentes niveis de ensino, aproximamo-nos de documentos oficiais,
para observar as recomendacdes que estes trazem, no que se refere a
aspectosrelacionadosa formacao do professorque pudessem de alguma

forma se associara formasde comunicacao e producédo de sentidos.

O olhar para essas publicacdoes revelou-nos que os Parimetros
Cumiculares Nacionais - PCNs - atentam para a formacédo do professor
quando afimam que a formacdo ndo pode ser tratada como um
acumulo de cursos e técnicas, mas sim como um processo reflexivo e

critico sobre a pratica educativa (BRASIL 1997, p. 30, 31).

Realcamos a compreensdo de Magalhaes e Celani (2001), que
evidenciam a reflexdo “como reorganizacdao oureconstrucdo de praticas
que podem conduzira uma nova compreensido de um contexto de uma
pratica especffica que é vista como problematica pelo participante de

uma acao interativa”? (p.143).

A nosso ver, o prcesso reflexivo merece ser levado em
consideracdo em todas as disciplinas que perpassam a formacédo do
professor, em especial do professor que ensina Matematica, de modo a
subsidiar sua futura pratica docente, propiciando experiéncias que o
habilite, inc lusive, a compreender o discurso subjacente a proposta dos
PCNs,osquaisadotam como eixo didatico-pedagdgico:

o desenvolvimento de capacidadesdo aluno, processo em que os
contetddos cumiculares atuam nido como fins em si mesmos, mas

como meios para a aquisicdo e desenvolvimento dessas
capacidades|[...] o que se tem em vista é que o aluno possa ser

9(..)asreorganization orreconstruction of practicesthat may conductto new
understanding ofthe context ofa specific practice whichisseen asproblematic by a
partticipantofan interaction action
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sujeito de sua propria formacdo, em um complexo processo
interativo em que também o professor se veja como sujeito de
conhecimento (BRASIL 1997, p. 44).

A releviancia educativa da linguagem pode ser percebida nos
diferentes documentosque compoem o0s PCNs. Un dosobjetivos geraisdo

ensino fundamentalressalta

a utilizacdo das diferentes linguagens - verbal musical
matematica, grifica, plastica e comporal - como meio para
produzir, expressare comunicarsuasidéias, interpretare usufruiras
produc¢desculturais, em contextos piblicos e privados, atendendo
a diferentes intengoes e situacdesde comunicacao (BRASIL 1998,
p.7-8).
Se noscolocarmosa pensarsobre o teordeste enunciado, podemos
percebera versatilidade de nexosque podem serproduzidosno intento de

clarificarossentidosque se pretende atribuira uma idéia.

Nesse material, entre ositens que sintetizam osprincipiosnorteadores
do documento para a area de Matematica no ensino fundamental,

encontra-se aquele que destaca a

necessidade de se garantir o desenvolvimento de capacidades
como: observacdo, estabelecimento de relagdes, comunicagéo
(diferentes linguagens), argumentacdo e validagcdo de processos
e o estimulo as formas de raciocinio como intuicdo, indug¢éo,
analogia e estimativa (BRASIL, 1998, 56).

A expressio oral, escrta e griafica figura implicitamente no
documento em diferentes momentos, e, entre eles, nosobjetivosindicados
como finalidadesdo ensino de Matematica do nivelmédio (BRASIL 1999a).
Um dosvolumesque compoem osdocumentosdosparametrosdestinados
ao Ensino Médio, intitulado “linguagens da Natureza, Cédigos e suas
Tecnologias”, elucida o papelda linguagem em diferentes c ontextos:

a linguagem pemeia o conhecimento e as formas de conhecer, o

pensamento e as formas de pensar, a comunicacdo e os modos de
comunicar, a acdo e os modos de agir Fla é a rmda inventada, que
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movimenta o homem e é movimentada pelo homem. Produto e produc&o
cultural, nascida porforga das priaticas sociais, a linguagem é humana e,
tal como o homem, destaca-se pelo seu carater crativo, contraditéro,
pluridime nsional, multiplo e singular,a um s6 tempo (BRASIL 1999b, p. 14).

Embora a “linguagem” , nesse documento considerada como
“humana” , traga certa contradicdo com o titulo anunciado -
“Imguagem da Natureza”, percebemos que, apesar da abordagem
ampla e dispersa, os documentos apresentam, em diferentes momentos,
alguns aspectos importantes para o professor em servigco. Entretanto, ndo
tiveram, em sua elaboracdo, uma participacdo efetiva de profissionais
envolvidosdiretamente com a sala de aula dasescolasdo Pais. Talvez e sta
seja a razdo do pouco interesse de alguns professores por estudos
aprofundadose reflexivos sobre o teordosdocumentose pordesenvolver

uma opinido critica sobre osmesmos.

Consideramosserimportante, também,lembrarque a comunicacgéao
tem sido apontada como parte essencialda matematica e da educacao
matematica pelo National Counci of Teachers of Mathe matics (NCTM),
organizacao intemacional comprometida com a exceléncia do ensino e
aprendizagem da Matematica. Esse documento parece compreender a
comunicacdo como as diferentes formas pelas quais as idéias
matematicas podem serveiculadas e tratadas para dara compreender
ao outro. Entendo a comunicacédo, neste contexto, como uma forma de

producédo de sentidos.

Os trés documentos!?’ orentadores de politicas educacionais
relacionados com a Matematica, produzidos em 1989, 1991 e 1995, bem

como o mais recente deles - Pnncipls and Standards for School

10 Cumiculum and Evaluation Standards for School Mathematics (1989); Professional

Standards forTeaching Mathematics (1991); Asse ssment Standards for School Mathematics
(1995).
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Mathe matics -, trazem a preocupacdo com a comunicacao, afiimando
seruma maneira de compartiharidéias e clarficara compreensiao. Aém
disso, ressaltam que "pormeio da comunicacédo, idéias tomam-se objetos
de reflexdo, refmamento, discussio e melhoramentoZ” (NCTM, 2000, p.60).
Iancado por essa organizacdo americana num encontro anual de
professoresde Matematica, em 2000, o texto apresenta dez Standards que
discutem qualsera a instrucdo matematica que pode habiltaro aluno a
conhecere fazer Matematica. Doisblocosde standards sio apresentados
no documento: cinco relacionam-se a “standards de contetddo” e,
explicitamente, descrevem os conteudos que os estudantes deveriam
aprender em cada nivel, outros cinco referem-se a “standards de
processo” e realtam maneiras de adquinr e usar o conteddo do
conhecimento mateméatico. Incluidos neste ultimo bloco de standards,
encontram-se a “comunicacdo” e o alerta, em alguns trechos do
documento, por ainda ndo existir o reconhecimento da importidncia da
comunicacdo orale escrita sobre asidéias matematicas no contexto da
educacdao matematica. O documento aconselha que "a comunicacéao
escrita seja estimuladai2” (NCTM, 2000 p. 62). Entre asrecomendacdese os
alertasdingidosaosprofessoresno documento, encontra-se a necessidade
de estarem atentos para o oferecimento de experiéncias que permitam
uma variedade de formas de comunicacdo, tomarem cuidado para
modelar apropradamente o vocabulario convencional discutirem
explicitamente as estratégias de comunicacao efetiva e nao efetiva de

seus alunos e, ainda, tomarem o ambiente de sala de aula propicio para

11 Thyough communication, ideasbecome objects of reflec tion, re flmnement disc ussion and
amendment.

12 Written ¢ o mmunic ation should be nurtured.
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que os alunos se sintam com lberdade para expressar suas idéias

honestamente e abertamente, sem temordo ndiculo.

No proximo segmento, resgatarei algumas experiéncias de sala de
aula em que a comunicacdo de idéias matematicasteve a escrita como

aliada.

A ESCRITA NAS AULAS DE MATEMATICA E NA FORMACAO DO
PROFESSOR

As propostas cumculares colocaram em evidéncia 0
desenvolvimento da capacidade de comunicagcdo matematica dos
alunos e, nesse sentido, algumas experéncias em sala de aula de

Matematica foram desenvolvidas.

Segundo Phillips e Crespo (1996), varas estratégias tém sido
propostas no sentido de encorajar os alunos a ler, escrever e discutir as
idéias relacionadas a Matematica e, de acordo com essas autoras, entre
todas as formas, a comunicacdo escrita é especialmente importante,

porque "proporciona aos alunosum registro de seus proprios pensamentos

e idéias em desenvolvimento3" (1996, p.15). Além disso, segundo Pimm

13 .. provides students with a record oftheirown thinking and developing ideas.
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(apud PHIIIPS e CRESPO, 1996, p.15), a escrita “externa o pensamento

ainda maisque a fala, porexigiruma expressio maisacurada de idéias?4”.

Esses autores parecem atrbuira escrita a capacidade de auxiliaros
alunos a tomarem explicitos seus conhecimentos e pensamentos tacitos,
propiciando, assim, uma reflexio sobre esses conhecimentos e

pensamentos.

Sob o titulo “Comunicacdo em Mateméatica: do ensino infanti ao
ensino médio e além”!5 a publicagcdo anualde 1996 do NCTM abordou
temas que ressaltam a comunicacdo no ensino de Matematica. Este
anuario traz, em sua primeira parte, uma conversa com Mary Lindquist,
presidente do NCTM no periodo de 1992 a 1994; alievidenciam-se idéias
sobre o papel da comunicacdo para uma mudanca na Educacéao
Matematica. No artigo intitulado “Comunicacdo uma exigéncia para
mudanca: uma conversa com Mary Lindquist’!6, esta profissional nos fala
sobre diferentesmaneirasde pensarsobre a Matematica,dando destaque

a comunica¢cao nesse processo:

Se pensamos que mateméatica é uma “linguagem”, como
aprendemos uma linguagem? Falamos, escutamos, lemos,
escrevemos. Construimosconceitos subjacentesasidéiasde modo
a podermmos comunicar com significado. Desenvolvemos as
habiidades que nos permitem comunicar com os outros. Se
pensarmmos que matematica é uma “ciéncia”, como aprendemos
uma ciéncia? Exploramos, observamos, fazemos conjecturas e
testamos essas conjecturas. Constituimos essas exploracdes e
conjecturasem aplicacdese teoras, e utiizamosessasaplicagoes

14 extemalizes thinking even more than speech by demanding a more accurate
expression ofideas

15 Commaunic ation in Mathe matics k-12 and be yond
16 Communication an Inperative forChange: A Conversation with Mary Lindq uist

34



e teorias. Se pensarmos que matemadatica é uma “arte”, entéo
vamos querer produzir trabalhos para compartihar com outms.
Qualquerque seja nossa visdio da matemadatica,a comunicagéao se
faz necessanal” (INDQUIST PORTA,1996, p. 6).

Ao refletirsobre asdiferentesformasde compreendera Matematica,
essa educadora nosleva a tomarcomo fio condutoro “compartihar’ de
idéias, ou seja, a maneira pela qual uma idéia matematica pode se

movimentarde um sujeito a outro de modo compreensivel

[1

Uma sessdo desse anuaro de 1996 foidedicada a “escrnta”: alguns
professores registraram suas tentativas de comunicacdao em sala de aula
fazendo wuso da linguagem escrita. Refletindo sobre uma estratégia
denominada 7Think-Thlk-Wnte, Huinker e Iaughln (1996) relatam que "ao
selecionarem a linguagem ‘certa’- palavras que rdo serreconhecidas e

aceitas por outros - os alunos modificam a compreensio existente e

constroem significadospara asidéias matematic asi®" (p. 81).

Penso que, ao procurarmos maneiras proprias de comunicaridéias,
produzimos significados que, apesar de ndo serem novos, oferecem o

“novo” porserem expressoscom elementosde nossa propria autora.

House (1996), por sua vez, introduz atividades em sala de aula que

exploram a linguagem discursiva e a Matematica utilizando jomais,

17 ¥ we think that mathematicsis a “language” , how do we leam a language? We talk,
we listen, we read, we write. We build the concepts undedying the ideas so we can
communic ate with meaning. We build the skills that allow usto communic ate with many

others. f we think that mathematicsis a “science” , how do we leam a science? We
explore, we observe, we make conjectures, and we test those conjectures. We build those
explorationsand conjecturesinto applicationsand theores, and we use those applications
and theores. Fwe thinkthat mathematicsisan “ant” ,then we will want to produce works
to share with others. No matterwhat ourview of mathematics, it re quire s c o mmunic a tio n.

18 In selecting the "right"language - words that wilbe recognized and accepted by others
- students mo dify existing understandings and construct meaning formathematicalideas.
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propagandas, parddias, musicas, imas, entre outros, e conclui que "o
resultado mais significante das atividades escritas foi o reconhecimento
que a matematica tem uma divertida dimensiao humana, uma fascinacao
recreativa bem como uma finalidade séria que inclui crnatividade e

precisao?”(p. 94).

Baseando-se em prncipios da aprendizagem defendidos por
diferentes investigadores, como Von Glasersfeld, Vygostsky e Mumay, os
pesquisadores David J. Whithin e Phylis Whitin (2000) advogam que o
discurso oral e a escrta sio potentes caminhos para se cultivar a voz
pessoaldosalunosem Matematica e relembram seresta uma impo rtante
meta para o século vinte um. Assim,destacam a crian¢ca como construtora
do proprio conhecimento matematico, a aprendizagem como um
processo sociale ainda a fala e a escrita como ferramentas para reflexdo
do pensamento e geracdo de novos pensamentos. A exploracgéao
matematica pormeio da fala e da escrita é ilustrada em um relato de uma
experéncia de sala de aula que evidencia nimeros primos e compostos,
utiizando como estratégia inicial uma (re)elaboracao de uma historia em
que um soldado formiga se esforcava para atenderasordens da rainha,
que exigia que os 25 soldados marchassem em fileiras com o mesmo

nuimero de soldados.

Embora consideremos interessante a abordagem desses autores,
notamos que os problemas subjacentes a falsificacdo da realidade pela
Matematica nao foram objeto de reflexdo e analise. Entretanto, a escrta

de diferente s histérias pelos alunos mo strou um "vinc ulo inte re ssante entre a

19 _..the most significant outcome of the writing ac tivities that we have done with students
hasbeen the recognition that mathematics hasa playfulhuman dimension, a recreational
fascination aswellasa serious purpose, creativity as wellas precision.
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estrutura da histéria e a matema tic a20" (WHIIIN, D., WHITIN, 2000, p.217). Os
autoresobservam serem evidentesosbeneficiosda fala e da escrita para
osalunos que experienciaram seu potencial Assim esses alunos expressam
seus sentimentos: "Quando eu escrevo em matematica, eu compreendo
ascoisas melhor, Vocé obtém maisidéias. Vocé poe sua imaginacao em

mo vimento2!" (bbidem, 2000, p.221).

Para Masingila e Prus-Wisniowska (1996), a escrita foi importante no
desenvolvimento e avaliacdo da compreensio matematica na disciplina

de Calculo:

A escrita na aula de matematica pode seruma maneira pela qual
a compreensio matematica é desenvolvida e avaliada. A
compreensio matematica pode ser desenvolvida por meio do
pensamento crtico dos alunos expressos em palavras. O ato de
comunicarconsigo mesmo e com osoutros pode ajudaros alunos
a formareloscom asredesde conhecimento existe nte 22 (p. 103).

Esses estudos com a utilizacdo da linguagem escrita e conteddo
matematico reiteram a idéia de que a insercdo de diferentes formas de
comunicacdo associadasao conteido, durante a formacédo do professor
de Matematica, podera colocarem evidéncia, para o futuro profissional, a
potencialidade da utilizacao de diferentes estratégiascomunicativas para
idar com a Matematica em diferentes contextos. O futuro professor, ao

buscarpalavrasque melhorexpressem seuspensamentose idéiaspara dar

20 _.interesting link betwe en story struc ture and mathematics
21 "When Iwrite in math ITunderstand things better’; [...] "You get more ideas. You get your

imagination going"

22 Writing in the mathematics classmom can be a means through which mathematical
understanding is developed and assessed. Mathematical understanding can be
developed through students' crtic al thinking put into words. The act of communic ating
with self and otherscan help students form bonds with existing networks of knowledge.
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a compreender ao outro, pode recuperar conhecimentos anteriores e

estabelecerosnexosnecessariosa produgcao de sentidos.

Jantsch (1996) destaca o papel da escrita para o educador em
geral, dizendo que escrever '"pde-se como ‘cragao’, isto é, como
‘mediacdo pesquisante’ e como ‘ruptura’ em relagdo ao senso comum”
(p.47). Segundo este autor, a escrita, concebida como “atividade” que
envolve interpretacdo e producado, "toma-se central em qualquer
processo educativo que se ocupa com conceitose sistemasde conceitos
(teorias), a ‘produgédo de textos e nao mais o seu consumo” (JANTSCH,
1996, p. 47). A escrita propicia produzir histérias, inte nsificar a existé ncia e
falar para o "auditério social presente fora e dentro de cada um de nés”

(KRAMER, apud JANTSCH, 1996, p.47).

O possivel potencial da insergcdo da escrta discursiva no ambiente
de formacao de professoresde Matematica parece tersido percebido por
duas professoras que se reuniram para a realizacdo de um prjeto
intitulado math penpal Essas professoras consideravam que aprender a
comunicar matematicamente poderia sermelhorrealizado em contextos
onde exista uma auténtica necessidlade de comunicacdo. Eilleen
conduzia uma sala de aula do ensino fundamental (grade four) com 28
criancase Sandra era responsavelporuma turma de futurosprofessoresde
Matematica em um curso de educacido matematica com 38 alunos. A
proposta era incentivara comespondéncia, em forma de cartas, entre os
alunos de ambas as turmas como uma forma de desenvolver a
comunicacdo escrta em Matematica. O desenvolvimento do projeto
levou as professoras a acreditarem que a escrta de cartas é uma fonte
rica de informacédo. Elas destacam, entre outras, a importdncia das

nformacdes fomecidas pelos futuros professores “sobre suas atitudes,
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inferéncias, aprendizagem social, e metagonicao23" (PHILLIPS, E; CRESPO,
S., 1996, p.19).

A escrita de cartas de futuros professores de Matematica para
alunos de sala de aula parece instaurar um processo reflexivo em que o
pensamento se processa, em diferentes momentos, pela releitura da

escrita, na interacao estabelecida.

Outro destaque sobre a escrita de cartas dos alunos do ensino
fundamental foi que ela pode "abrr uma janela para as crencas,
sentimentos e pensamento dos estudantes?®” (bidem, 1996, p.19). As
professoras acreditam que, devido a natureza dialégica da escrita de
cartas, "math penpal pode ser uma boa estratégia de ajudar os
estudantes "a moverem em direcdo a um modo mais dialé gic o/reflexivo
de escrita matematica2®” (Ibidem, p. 21). Os futuros professores
participantes do projeto das duas professoras acima citadas, ressaltaram
que a experiéncia serviu para 'desafiar algumas de suas preconcebidas
nocoessobre matematica, o ensino e a aprendizagem da matematica, e
da disposicdo cognitiva e afetiva dosalunosem relagdo a matematic a26"
(bidem, p. 20). As autoras concluem que a escrita de cartas formeceu a
todosos participantes a oportunidade de reflexdo e investigacdo acerca

da compreensdo do desenvolvimento matematico.

Em relacdo ao papel da reflexdo nas praticas profissionais, Schon

(1998), apoiado em Geoffrey Vickers, nosdiz que:

23 _.abouttheirattitudes, inferences, socialleaming, and metacognition

24 writing in these lettersoffered a window into students' beliefs, feelings, and thinking.

25 .move towardsa more dialogue/reflective mode of mathematic al writing .

26 _.to challenge some of their preconceived notions about mathematics, the teaching
and leaming of mathematics, and of students cognitive and affective dispositions related
to mathematics
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O pmofissional, em sua conversa reflexiva com uma situa¢do que
trata como unic a e incerta, funciona como um
mediadorexperimentador. Através de sua transacdo com a
situacdo, da forma a ela e toma parte na mesma. Portanto, o
sentido que lhe d4 a situacdo deve incluirsua prépra contrbuigdo
a ela. Apesarde tudo, reconhece que a situacéao, tendo vida por
si mesma, distinta de suas propras intengcdes, pode frustrar seus
projetose revelarnovo s significado s?? (p.150-151)

O olhar atento as publicacdes nacionais que trazem experiéncias
com a escrnta no contexto de sala de aula de Matemadtica nos revela

algunstrabalhosinte re ssantes.

Iopes (2002), porexemplo, nosleva a conhecer um instrumento de
avaliacao que tem a escrta como fio condutor KEsse instrumento,

denominado Redacao-Avaliacdao (Rav), é definido pelo autorcomo

a expressio de uma situacdo diddatica manifestada em uma producéo
escrita, com o propésito de que os alunos nos desvelem, através da
linguagem verbal os elementos incorporados em suas experiéncias
escolaresdesenvolvidasem um tempo determinado (p.42).

Iopes(2002) verficou que esse instrumento de avaliacdo (Rav) se
constituiem uma ferramenta metacognitiva interessante, pois estimula um
movimento de reflexdo critica sobre a acdo do proprio pensamento. Além
disso, presume que o instrumento trata de uma producido repleta de

significacao, que contribui para o conhecimento do processo histérico da

aprendizagem dosalunos.

O revisitar, em diferentes momentos, as idéias expressas por e sc rito

parece pemmitir um novo pensar e uma retomada da articulacdo de

27Hprofesional,en suconversacion reflexiva com una situacién a la que trata como udnica
e incierta, funciona como un intermediario/expermentador. Através de su transacciéon
com la situacién,le da forma y se hace parte de la misma. Portanto, el sentido que le da
a la situacién debe incluirsu propria contribuicién a ella. Apesarde todo reconoce que la
situacion, teniendo vida porsimisma, distinta de sus propiasintenciones, puede frustarsus
proyetosyrevelarnuevos signinficados.
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possiveis elos indispensiveis para promocdo dos significados e

compreensdesdo assunto em questdo.

A linguagem escrita discursiva e relacionada a idéias matematicas
também vem sendo utiizada porSandra Santosem diferentes disciplinase
cursos de graduacao da Unicamp. Santos (2005) concebe este tipo de
escrita como um elemento enriquecedore benéfico para a compreensao
dos alunos, pois “ao converterem para a escrita em prosa a simbologia
usual em Matematica, tantas vezes permmeadas de ‘hierdglifos e
abreviagcées, os estudantes aprmfundam-se nos prcedimentos e

significadosque permeiam o tema em questdao (p. 131).

Santo s (2005), ao refletirsobre a “busca de sentidos” que permeia os
interesses do professor de Matematica, ressalta que essa busca ndo se
restringe aqueles que atuam em areas designadascomo ciéncias exatas,

pois

[..] aplica-se a todosascameiras. A matemaAatica, para asciéncias
biologicas, econémicasou sociaistambém precisa ressoarpara os
estudantes como algo significativo; caso contrdrio, o acumulo de
bloqueios e experiéncias negativas pode gerarobstaculos dificeis
de serem transpostos (p.129).

Abordamos,a seguir,a escrita colocada em destaque em contextos

de pesquisa.

PORTAS QUE SE ABREM PARA A ESCRITA EM AMBIENTES DE PESQUISA

A escrta, no ambiente de ensino e aprendizagem de Matematica,
tem sido alvo de interesse de alguns educadores e investigadores. Ora o
foco se volta & escrita do aluno, ora se desloca para a escrita do professor

em exercicio ouem formacéao.
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Smole e Diniz (2001), acreditando no prcesso metacognitivo
mstaurado quando alunos comunicam idéias e manemras de agir
apresentam-nos o resultado de um trabalho de pesquisa desenvolvido
com um grupo de professores, divulgado em um Lvro mtitulado Ier
escrever e resolver problmas: habiidades basicas para aprender
matematica. A publcacdo nos mostra as reflexes advindas de
experiéncias desenvolvidas com alunos do primeiro segmento do ensino
fundamental (1* a 5° séries) de escolaspublicas. Um doscapitulosda obra,
intitulado “Textos em matematica: Porque ndao?” , traz uma possbilidade
de reflexdo sobre a utilizacdo de diferentes linguagens no ensino de
Matematica, fomecendo exemplos esclarecedores sobre a

mplementacdo dessa estratégia.

Numa perspectiva diferente, o “processo da pratica de escrta do
professor’ foio foco da pesquisa de Pinto (2002), que trabalhou de modo
colaborativo com os professores participantes de sua investigacao. Para
aproximarse do processo vivido por trés professores de Matematica ao
produzirem seus textos escritos, a pesquisadora valeu-se de “indicios que
pemitissem compreendercomo a pratica da escrta foi-se constituindo e
[os] constituindo, foi-se transformando [neles] e [os] transformando em
[suas] relac6es com o outro” (p. 81). A experiéncia vivenciada no grupo
com a pratica da escrita despontou no trabalho como uma atividade
importante para desencadear um processo de reflexdo sobre a propra
pratica com possbilidades amplas, pois pode estimular e sensibilizar os
leitores a refletirem sobre suas praticas. Entretanto, o estudo mostra que a
pratica da escrta, como qualquer outra priatica social precisa ter um
sentido, um porqué, um para qué, um para quem. Além disso, a
pesquisadora destaca o fato de os professores de Matematica, em sua

maioria, ndo terem sido estimulados, ao longo de sua formacéao, para
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escrever, o que toma a experiéncia de escrnta "ardua, sofrida e

decepcionante” (PINTO, 2002, p. 173).

Essa pratica colaborativa entre académicose professoresdesse grupo
participante da pesquisa de Pinto, acima citado, hoje autodenominado
“Grupo de Sabado” (GdS), foi também palco da tese de doutorado de
Jiménez (2002), que investigou o “processo de re-significacdo e
reciprocidade de saberes sobre a priatica de sala de aula, bem como o
processo de educacdo continua de professores” . Esse grupo teve como
resultado dos trabalhosdesenvolvidos a producédo de dois livios?2 em que
professoresde Matematica,de escolaspublicase particulares, narmam suas

experiénciasvividascom seus alunos.

O potencial formativo da escrta foitambém percebido pordJdaramillo
(2003), quando a autobiografia foi utiizada na disciplna de “Pratica de
ensino” como instrumento que medeia a iniciacao a pritica pedagdgica

reflexiva e inve stigativa.

...a escrita da autobiografia do futuro professore sua socializagéao
possibilitam que tanto ele quanto os colegas e professores da
disciplina da Pratica reconhecam, discutam e analisem alguns
elementos constitutivos de seu idedario e as teorias pedagégicas
que lhe sejam subjacentes (p.56).

O processo de tomarpublico o conhecimento do professorrecebeu
atencao especial de pesquisadores ingleses e austriacos dedicados a

pesquisa-a¢cido. O livro, intitulado Profe ssores inve stigam seu trabalho: uma

28 Mistérias de aules de matemdtica: trocando, escrevendo, praticando e contando,
publicado em 2001; Histérias de aulas de Matemdtica: compartihando saberes
profissionais, editado em 2003.
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introdugdo ao método da pesquisa-acdo??, contém uma apresentacéo,
feita pelos pesquisadores em forma concisa, de varas idéias, métodos e
estraté gias desenvolvidas no Ambito da pesquisa-acdo; um dos capitulos
dessa obra é dedicado a escrita de professorese asdificuldadesinerentes

a esse processo de producédo. Estesautoresevidenciaram que

Fscrever é dificil. E muitas vezes dificil colocaridéias no papel, ainda que
parecam claras e coerentes quando pensadas ou faladas de anteméo.
Existem lacunas em nossos argumentos e achamos que alguns conceitos
sdo muito vagos, quando novasconexdese implicagdes surgem na mente.
Essas dificuldadesaparecem pelo fato que a escrita ndo é apenassobre a
comunicacdo de um resultado definitivo de uma andalise, mas é
propriamente uma forma de andlise. Ela é a continuacdo de um processo
de analise sobre uma restricdo mais estreita, porque nossos pensamentos
interiores té m que receberaparéncia e forma. Apesarde podemmos vé-los
como temporarios, eles se tomam nosso “produto” no senso materal, e
pode ser examinado por outras pessoas. Fssas genuinas dificuldades sédo
sintomas do fato de que a escrita oferece um novo tipo de profundidade
asnossasreflexdese pesquisas’? (ALIRICHIER et al, 1996, p. 192).

Esses autores também abordam nessa publicacdo as possiveis
causas das dificuldades enfrentadas pelo professore fazem refer€ncia a
situacao surpreendente de formacao profissional, que raramente
apresenta a necessidade de escrita. Além disso, atentam para o fato de
que o trabalho do professor ndo lhes oferece tempo suficiente para

mersao em reflexbes profundas acompanhadas de registros escritos e

29 achersinvestigate theirwork: an introduc tion to the methodsofaction research

30 Writing is diffic ult.  is often hard to putideasdown on paper, even if they seemed clear
and logical when thinking or talking about them beforehand. There are gaps in your
argument and you find that some concepts are too vague, as new connections and
implications come to mind. These difficulties spring from the fact that writing is not just
about communic ating the definitive outcomesofanalysisbutisin itself a form of analysis. i
is a continuation of the process of analysis under narmower constraints, because our inner
thoughts have to be given shape and form. Although we may see them as provisional,
they become our product in a material sense, and can be examined by other people.
These very difficulties are a symptom of the fact that writing offers a new kind of depth to
ourreflection and research.
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tecem algunscomentariossobre a falta de confianca do professor,o que,
geralmente, ndo lhe permite percebero valordo conhecimento advindo
de sua pratica. Altrichteret al (1996) destacam a surpresa e o prazer que
sentimm os professores participantes da pesquisa-acdo quando tomaram
conhecimento do interesse de outros professores pelos trabalhos que

desenvolveram.

A dificuldade da escrita é abordada também por Bianc he tti (2002),
ao refletirsobre a escrita das dissertacdes e tesesacadémicas. Esse autor
refere-se a metafora da "dureza para se quebrar rochas", utiizada por
Clarice Lispector, para ressaltar que "escrever é sempre um desafio [...] E
desafios para serem enfrentados exigem conhecimento, exercicio,
persisténcia [...] e, acima de tudo, demandam tempo” (BIANCHETT, 2002,
p.168).

Cientes dessas dificuldades, passamos, a seguir, a nosindagarsobre
as possibiidades da escrita no contexto de formagcao e desenvolvime nto

profissionaldos professores.

FORMAQAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: um olhar a partir da
literatura.

A formacdo de professores e seu desenvolvimento profissional té m
recebido atencdo de varios pesquisadores nacionais e intemacionais
(D'AMBROSIO, 1993; COONEY, 1994; HARGREAVES, 1998; MARCELO
GARCIA, 1998, 1999, PONIE 1998; 2004, FIORENTINI ¢ MIORIN, 2001;
FIORENTINIe ¢ al, 2002; MZUKAMIet al, 2002, PONTE et al, 2003, G UIMARAES,
2004; FIO RENTINL 2004A, 2004B, entre outros). Como nos lembra Woodring
(1975, apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 22),se "a formacao de professores
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se define simplesmente como a educacdo daqueles que vado ser

professores, a sua histéria coincide com a histéria da educacao”

Ao analisar diferentes concepgoes de formacao de professores,
Marcelo Garcia (1999), apoiado em Medina e Dominquez, atenta para a
necessidlade de se considerar a formacado de professores como uma
“matriz disciplinar” que abarca diferentes dreas em seus fundamentos.
Embora a formacdo de professores possua uma estrutura conceitual
interdependente da teoria do ensino,do cumiculo e da escola, “apresenta
caractersticas especificas que a distinguem de outrasno arco didactico”
(p. 24). Recomendo asidéias de Floden e Buchmann, que contrapdem as
preocupacdes da concepcdo de “ensinar’ e de “ser professor’ ,
Marcelo Garcia (1999) compreende os "fundamentos de uma dimensao
conceptualdiferenciada de formacédo de professores:osprofessorescomo
profissionais, as escolas onde ensinam, os alunos a quem ensinam e o

contetido do ensino " (p. 24).

Ao evidenciar o entendimento da formacédo de professores como
disciplina, esse autor parece pretender resgatar as particularidades
merentes a formacédo de professores que, embora apresente elos com a
Didatica, possui dimensdes privilegiadas desta, pois “exige a confluéncia
das posicoes teéricas em propostas de intervengées praticas” (MARCELO

GARCIA, 1999, p. 24).

Marcelo Garcia (1999) concebe a formacédo de professores como
campo téorco-pratico e area de conhecimentos e de investigacao
voltados ao desenvolvimento do ensino e do cumiculo escolar, visando a

melhora da qualidade educativa dosalunos:

A Formacao de Professores é a 4rea de conhecimentos, investigacéo e de
propostas tedricas e priaticas que, no ambito da Didatica e da
Organizacdo Escolar, estuda osprocessosatravésdosquaisos professores -
em formagdo ouem exercicio - se implicam individualmente ouem equipe,
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em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competénciase disposicdes, e que lhes
pemite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
cummiculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da
educacgdo que osalunosrecebem (p. 26).
A concepcdo de formacao de professores que Marcelo Garcia
defende parece atentarpara a complexidade inerente a este constructo

que exige o estabelecimento de nexos com diferentes areas do

conhecimento,tendo a dimensdo humana como fio condutor.

Marcelo Garcia (1999) destaca oito principios da formacao de

professores, subjacentesa sua concepcao.

O prmeiro deles ressalta o aspecto "continuo" do processo de
formacao de professores, que conduz a uma exigéncia de interigacao
entre a formacgédo mmicialdosprofessorese a formac¢cado permanente. Assim,
"ndo se pode pretender que a formacado inicial ofereca ‘produtos
acabados’, mas sim compreender que é a primeira fase de um longo e

diferenciado processo de desenvolvimento profissional’ (lbidem, p. 27).

Este primeiro principio parece estar em consondncia com a
concepcao de Mizukamiet al (2000), que compreendem a formacao de
professores como um continuum, isto é, um processo mtermmavel que
continua ao longo da vida. Essa concepcao de formacéao, segundo as

autoras,

é vista segundo o modelo reflexivo e artistico e tem porbase a concepc¢éo

construtivista da realidade com a qualo professorse defronta, entendendo

que ele constrdi seu conhecimento profissional de forma idiossincriatica e

processual, incormporando e transcendendo o conhecimento advindo da
racionalidade técnica (p.15).

O principio que alia a formacdo a um processo contihuo néo

dissocia formacao e desenvolvimento profissionale parece levarem conta

que “o professor,talcomo o aluno, é um serhumano com necessidadese
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potencialidades que importa descobrr, valorizare ajudara desenvolver”
(PONTE, 2005, p.270). Ponte (2005) considera que a evolucdo continua que
marca o desenvolvimento do professor exige o seu proprio

comprometimento no processo.

O segundo e terceiro principios da formacdo de professores,
mencionados por Marcelo Garcia (1999), apdiam-se em KEscudero e
clamam pela necessidade de “integrar a formacdo de professores em
processosde mudanca,inovacao e desenvolvimento cumicular'e 'ligaros
processos de formacdo de professores com o desenvolvimento

organizacionalda escola”(Ibidem, p. 27-28).

Esses dois principios parecem levar em conta a necessidade de
minimizara distancia entre o ideale o real, uma vezque a organizacao de
uma escola, com suas caractersticas peculares, nem sempre
compreende aspropostasde inovagcdescumculares. A participacdo deste
processo no periodo de formacédo pode conduzir a reflexdes benéficas

para todososenvolvidos.

O quarto e quinto principios relacionam-se com a integracao
possivel do conhecimento pratico e tedrico e, desta forma, o autor
defende a mecessara articulacdo entre a formacdo de professores em
relacdo aos conteidos propramente académicos e disciplinares, e a
formacao pedagodgica dos professores” e "a necessidade de integracao

teora-pratica na formacao de professores”(lbidem, p. 28).

Em relacdo ao contexto especifico de formacado de professores de
Matematica, esses principios nos fazem atentar para a necessidade de

“construir uma ponte sobre o vacuo existente entre o conhecimento
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pessoaldo aluno de um lado, e 0 conhecimento matematico formal de

outro37” (GRAVEMEVER, 2005, p.83).

O sexto principio, o0 qual consideramos de suma importdncia, nao
menosprezando os anteriores, destaca a "mecessidade de procurar o
isomorfismo entre a formacao recebida pelo professor e o tipo de
educacao que posteriormente lhe serd pedido que desenvolva” (lbidem,
p.29). Penso que dosprofessores se exige uma postura que nem sempre é
explicitada, vivenciada ou exemplificada ao longo de sua formacao,
deixando a cargo do profissionalnovato a descoberta de como agira fim
de atendero que se almeja do profissionalde ensino. A vivéncia, ao longo
da formacao docente, de mediagdes que possam servirde elemento de
reflexdo para praticas futuras poderia contribuir para minimizar a angtustia
que se estabelece nos profissionais de ensino, em especial, nos primeiro s
anos de docéncia. A esse respeito, Fermandez Perez, (1992, apud
MARCEIO GARCIA, 1999, p. 29) afiima que "em matéria de formacao de
professores, o principalcontetido é o método atravésdo qualo contetudo

é transmitido aos futurosou actuais professores”.

Tho importante quanto os demais, o principio subseqiiente destaca
a 'Individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa de
formacao de professores” (bidem, p. 28). Atenta-se para a néo-
homogeneizacdo dosprofessoresem formacao e a necessidade de fazer
respeitar, dentre outras, ascaracteristicas pessoais, cognitivas, ¢ onte xtuais
e relacionais de cada um. Em sintese, o principio de “individualizacao”

evidencia a necessidade de levar em consideracdo os interesses dos

31(...) bridging the gap between the student’'spersonalknowledge on the one hand, and
the abstractformalmathematicalknowledge on the otherhand.
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professores, o contexto de trabalho e "fomentara participacéo e reflexao”

(p.29).

Percebo que esse principio pode contemplar o processo de
construcdo de identidade de cada individuo — que é unico pela sua
esséncia e que tem relacdo com a histéria de vida de cada um —, bem
como asinteracdesestabelecidasao longo desse processo. Nesse sentido,
Oliveira (2004), apoiando-se em Sachs (2001), convida-nos a pensarsobre
a influéncia dasexperiéncias anteriores na constituicdo da identidade do
professor e afiima que este, ao construir sua identidade profissional
“apodia-se sobre as suas experiéncias como aluno e como professor, nas
suas historias pessoaise profissionaisno interiore no exteriorda escola,bem
como nas imagens dos professores que surgem nos ‘media’, na ficcao,

etc” (p.88).

O udltimo desses principios aponta que a formacdo de professores
"deve daraosprofessoresa possibiidade de questionarem assuaspréopras
crencase praticasinstitucionais” (LIIIE 1993, apud MARCELO GARCIA 1999,
p. 30). Taldiretriz nos chama a atengdo para aspossiveismediagdes que
potencializem reflexdoes sobre o processo de vira ser professor. O futuro
professor, confrontando praticas vividas em diferentes momentos e
contextos, pode iniciar um processo de busca que instaura um

questionamento sobre suascrencas,advindasde sua histéria de vida.

Embora esses principios contenham a idéia de sera formacao um
processo continuo, prolongado, de busca de mmovacao e melhora da
pratica, e preconizem que a articulacao teomna-pritica e a reflexdo
merecam ser parte integrante desse processo, a investigacdo, a ele

aliada,ndao recebeudestaque porparte de Marcelo Garcia (1999).
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Varios autores tém mostrado a importdncia da pesquisa na

formacao e no desenvolvimento profissionaldo professorde Matematica.

Fio re ntini (2004c ), ao evidenciara dimensiao educativa das praticas
reflexivase investigativas, propde que sejam desenvolvidasja na formacao
inicial de professores e menciona as disciplinas de Didatica e Pratica de
Ensino da licenciatura como contextos favoraveis para os futuros
professores aprenderem a refletir e investigar as praticas escolares (de
outros professores ou suas proprias praticas). Destaca que “o aluno,
durante o processo investigativo ndo se configura como simplesobjeto de
conhecimento, isto é,alguém carente de informacdes,tendo de aprender
apenasaquelessaberes que asinstituic6ese o formadorconsideram mais
relevantes” (p.246), mas alguém que estabelece relacdoes propriascom a
matéria de estudo, realizando outras incursoes sobre ela e atrbuindo

sentidosaquilo que estuda.

A investigacdao sobre a propria pratica é evidenciada por Ponte
(2002) com capacidades que vao além daquelas apontadas como
promotoras de reflexdo, pois conduzem os professores a participarem da
construcdo dosconhecimentos do trabalho docente, assumindo-se como
protagonistas do processo educacional E considerada, portanto, como
um campo profissional uma estratégia de formacao e de construcdao do
conhecimento profissional Segundo Ponte (2004), “este campo profissional
tem como grande finalidade contrbuir para clarficar os problemas da

pratica e procurarsolucoes” (p.62).

As pesquisas analisadas no balanco dos 25 anos da pesquisa
brasileira sobre formacdo de professores que ensinam Matematica,
realizado porForentiniet al (2002), "mostram que é mediante um proc e sso

reflexivo e investigativo, mediado poraportestedricos, que o professor se
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forma e se constitui profissional sendo esse um processo sempre

macabado”(p.159).

Penso que, ao se estabelecerem estratégias que promovam a
reflexdo, instaura-se naturalmente um clima instigadorde questionamentos

e duvidasque podem darinicio a uma investigacéao.

A vivéncia de praticas investigativas e reflexivas com futuros
professores é evidenciada por Forentini (200db) como uma maneira de
favorecer o "desenvolvimento do professor como profissional reflexivo e
habiltado a desenvolver investigacdes sobre a propria pratica” (p.29).
Além disso, e tomando a pesquisa de Jiménez (2002) como referéncia,
Forentini indica o trabalho colaborativo ou a pesquisa colaborativa entre
professores universitdrios e professores do ensino médio e fundamental
como uma perspectiva que facilita aos dultimos desenvolverem
investigacdes sobre suas proprias praticas. A experiéncia de trabalho e
investigacao do autorjunto ao Grupo de Sabado evidenciou que, neste

contexto de reflexdo e investigacdo compartilhadas,

as discussoes tomavam-se bastante ricas, pemitindo a producao de novos
significados sobre 0 ensino e osconceitos matematicos, sobretudo quando
o objeto da reflexdo coletiva era a pratica discursiva que acontecia na
sala de aula dos proprios professores, sobretudo em situagcédo de inovagéo
cumcularna qualo aluno era concebido como alguém capazde produzir
significados e conhecimentos (FIO RENTINL 2004a, p. 64)

As experéncias desse autor em contextos da colaboracéo
envolvendo professores de diferentes niveis de ensino colocam em
evidéncia o potencial da interacdo, partilha e troca, na busca de

significadospara estimularo desenvolvimento dos profissionais envolvidos.

Num sentido semelhante, D'Ambrosio, B. (1993), percebendo a

contrlbuicdo do desenvolvimento de atividlades de investigacdo na
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formacao de professores, propde que a pesquisa e a postura de
pesquisador sejam partes integrantes da graduacéao, advogando que os
programasde formacao profissional 'devem promovero desenvolvime nto
de individuos criticos de sua propria acdo e conscientes de suas futuras
responsabiidades na formacao Matematica de nossas criancas" (p.41).
Parece-nos que as atividades de investigacdo, especialmente quando
aliadas a um trabalho colaborativo, como as relatadas por Forentini
(20042), contrbuem sobremaneira para potencializar o desenvolvime nto

do professor.

Em relagcdo ao conceito de desenvolvimento do professor,apoiamo -
nos teoricamente em Guimaries (2004). Ela vernficou que a literatura
educacional tem wutlizado varos termos, com diferentes sentidos e
significados, que dificultam a elaboracdo de um referencial tedérco

coerente e sustentavel

Com o intuito de tomarmaisclara a compreensio desse conceito,
essa autora recupera da Ilteratura os termos relacionados ao
desenvolvimento mais freqientemente utiizados: aprendizagem,
formacao, mudanca e crescimento; empregados de forma vaga e
polissé mica,aparecem, nostrabalhosde investigacdo,como snménimosde
desenvolvimento. Entretanto, a autora admite que, embora n&do haja
concordéancia a respeito da direcdo e do grau de influéncia, hoje é

admitido com facilidade que

o desenvolvimento interfere e tem implicagées na mudanca da
natureza, modos, interesses e conteidos da aprendizagem, que a
aprendizagem e o desenvolvimento se influenciam mutuamente,
que ambos integram a no¢c¢do de mudanga, todos influem no
crescimento e estio presentes, de uma forma ou de outra, na
formacédo do professor(GUMARAES, 2004, p.129)

Tecendo um paralelo entre desenvolvimento e cada um dos termos

a ele associado na lteratura, a autora, embora admitindo a pertinéncia

53



dosconceitos aprendizagem e mudanca como relacionadosa formacgéao
e a pratica docente, assume a sua preferéncia pelo temmo
“desenvolvimento” porrealgcar "idéias de processo, de continuidade, de
diacronismo e pluralidade” (bidem, p.156). A idéia de continuidade,
apontada como importante para a escolha do termo, contempla, a no sso
ver, o primeiro principio da formacdo de professores destacado por

Marcelo Garcia (1999).

Em uma perspectiva semelhante, Ponte (1998) nos apresenta um
resgate histérico da evolucdo dosconceitosrelacionados a formacao do
professorno contexto educacionalportugués. Revela que,apesarde sera
formacéao inicialo centro dasatencdes, em 1982, abordava-se também a
formacao continua, contrapondo as perspectivas associadasa acdes de
“reciclagem' e outra, reconhecendo a necessidade do professor 'refletir
sobre a sua propria experiéncia e estudare aprfundar temas” (PONIE,

1998, p. 27).

No periodo entre 1984 e 1985, em Portugal por influéncia de
trabalhos de teses desenvolvidas em Boston porprofessores daquele pais,
a formacéao passoua sercompreendida,além da componente pratica do
estagio, também como preparacdao no domiio do contetdo especfifico.
Segundo Ponte (1998), em um periodo mais recente, os trabalhos
realizados sobre formacdo apresentam “a idéia de 'desenvolvimento
profissional, ou seja, a idéia que a capacitagcdo do professor para o
exercicio da sua actividlade profissional é um processo que envolve

multiplasetapase que, em tultima andlise, é sempre incompleto” (p. 28).

Ponte (1998), ao contrastar as logicas da formacdo e do
desenvolvimento profissional reconhece que, por um lado, a formacéao
estd mais associada a idéia de “frequentar cursos, apresentando um

movimento no professor preponderantemente de fora para dentro, e
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atende essencialmente as caréncias do professor, por outro, o
desenvolvimento profissional acontece por meio de multiplas formas,
apresenta um movimento no professor — de dentro para fora — que o
coloca responsavel por suas decisoes, oferece especial atencao as
potencialidades do professor e tem implicacdes no "professor como um
todo considerando os aspectos cognitivos, afectivos e relacionais”

(bidem).

Apesar da distincdo apresentada por Ponte (1998) entre as
concepcdoes de formacdo e de desenvolvimento profissional o autor
admite a possbilidade de encarar a formacdo em uma légica
mdependente da idéia de transmissdo de um conjunto de conhecimentos.
Concorda que ™M&o ha qualquer incompatbiidade entre as idéias de
formacao e de desenvolvimento prfissonal A formacdo pode ser
perspectivada de modo a favorecer o desenvolvimento profissional do

professor' (p.28).

Penso que ndo existe razio para a dicotomizacdo destes dois
conceitos — formacao e desenvolvimento profissional —, uma vez que eles
se encontram imbricadosem seu processo. Nao admitiro de senvolvime nto
profissional desencadeado, fortalecido, entremeado e comprometido na
formacao significa pensarem uma “de-formacéao” limitante, acrtica e
nao crativa. Além disso, concordando com Paulo Freire (1996), quando
este autor se refere a necessidade da formacdo ética e estética,

consideramosque

transformara experéncia educativa em pur treinamento técnico
é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu cariter formador. Se se respeita a
natureza do serhumano, o ensino dosconteidosndo pode darse
alheio & formac¢cao moraldo educando (p.33).
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Em Ianosa (1998), encontramos uma concepcao de formacado mais
ampla,aberta e imprevisivele que abre possbiidadesde transformacéo e

constituicdo da propria pessoa, favorecendo seu desenvolvimento. Este

”

autor compreende a formacdo “sem ter uma idéia prescrtiva de seu

desenvolvimento nem um modelo nomativo de sua realizacao. Algo assim

como um devirplurale crativo32” (p. 384-385).

Asmetaforasde viagem e aventura sdo utiizadas porIlamosa (1998),
quando evidencia a experiéncia formativa como algo semelhante ao
acontecido em uma viagem em que as aventuras ndo planejadase néao
tracadas antecipadamente propiciam a criacdo de uma forga suficiente
para uma reflexdo com poderde conduzira uma possiveltransformacéao e

(re)c onstituicao de simesmo.

O processo da formacao é melhorpensado como uma aventura.
Euma aventura é, justamente, uma viagem nao planejada e néo
tacada antecipadamente, uma viagem aberta em que pode
acontecer qualquer coisa, e em que nio se sabe onde se vai
chegar, nem sequer se vai chegar a alguma parte. De fato, a
idéia de experiéncia formativa, essa idéia que implica em voltarse
para si mesmo, uma relagédo interior com a matéria de estudo,
contém em aleméo a idéia de viagem. Experiéncia (Efahrung) é,
justamente, o que passa em uma viagem (Fahren), o que
acontece em uma viagem. Ea viagem formativa sera, entdo, o
que acontece em uma viagem e que tem a suficiente forca para
que a pessoa se volte a si mesmo, para que a viagem seja uma
viagem inte rio 133 (LARRO SA, 1998, p.271).

32 _sin tener una idea prescriptiva de su desamollo ni un modelo nomativo de su
realizacion. Algo asicomo un devenirpluraly creativo.

33 Elproceso de la formacién estd pensado masbien como una aventura. Yuna aventura
es, justamente, un viaje no planeado y no trazado anticipadamente, un viaje abierto en el
que puede ocumircualquiercosa,y en elque no se sabe dénde se va a llegar, nisiquiera
sise va a legara alguna parte. De hecho,la idea de experiencia formativa, esa idea que
implica un volverse a si mismo, una relacién interiorcon la teoria de estudio, contiene en
alemédn la idea de viaje. Experiencia (Efahrung) es, justamente, lo que pasa en un viaje
(Fahren), lo que acontece en un viaje. Y la experiencia formativa seria, entonces, lo que
acontece en un viaje y que tiene la suficiente fuerza como para que uno se vuelva a si
mismo, para que elviaje sea un viaje

interor.
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Ao se pensara formacdo como uma viagem, no sentido proposto
por esse autor, é possivel admitir que os caminhos sdo miultiplos e que
aquele que se forma e se desenvolve,ao estabelecereloscom sua prépra
histéria e com asvozes de seu interior, pode, ao olhosdo outro, chegara

lugaresasvezessurpreendentes e impre visive is.

Acredito que a imprevisbilidade a que se reporta Iamosa se
relaciona com a compreensio de “experéncia” no seu sentido amplo,
que inclui a possibiidade de produzir efeitos diversos pela idio ssinc ra sia
presente em sua esséncia e, portanto, seus rumos e desdobramentos siao
imprevisiveis e unicos para cada individuo. A esse respeito teremos
oportunidade de observar nos protagonistas desta pesquisa os efeitos
produzidos em cada um que esteve na mesma viagem com a turma de

geometria no semestre investigado.

Admitir a ine xisté nc ia de um caminho anic o de
formacao/desenvolvimento — que sensibilize aquele que se forma -
garante que este se transforme de modo a assumircom maiorconfianca e
destreza sua profissio. Essa observacao pode tersido o que desencadeou
o estudo de Cochran-Smith e Iytle (1999) abordando as possiveis
associacdoes entre as concepgdes de aprendizagem do professor e

possibiidadesde melhoria de sua formacao.

Para Cochran-Smith e Iytle (1999), diferentes concepcodoes de
aprendizagem do professor - nem sempre explicitas - prendem-se a
diferentes idéias sobre como melhorara formacao e o desenvolvimento
profissonalde professores, como realzarmudanca na escola e mudanca
cumcular e como avaliar e licenciar professores no seu processo
profissional ao longo de um periodo. Desvelando diferentes imagens, as

autoras diferenciam trés concep¢cdes proeminentes de aprendizagem de
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conhecimentosdo professorem relacao a pratica: knowlk dge-for-practice
(conhecimento-para-pratica); knowl dge-in-practice (conhecimento-na-

pratica); knowledge-of-pmactice (conhecimento-da-pratica).

A concepcdo knowledge-for-practice assume que os pesquisadores
de nivel universitario produzem “conhecimentos e teora formal’
(ncluindo codificacdoes da “sabedora da priatica” ) para que os
professores os utilizem, visando a melhora da priatica escolar. Segundo as
autoras, essa concepcao é uma das mais predominantes acerca da
aprendizagem do professor e tem como pressuposto basico que saber
mais conduz a uma priatica docente mais eficaz. A énfase dessa
concepcdo se prende a “o qué” e ndo ao “como” aprender, trazendo
a imagem do conhecimento formal proposicional, de natureza tedrica,
declarativo e sistematizado pelos especialistas. Nesse sentido, os
professores sdo vistos mais como wusudros e consumidores de

conhecimentosdo que produtoresde conhecimentos.

Aconcepcao knowldge-in-pmactice tem como perspectiva que um
dos conhecimentos mais essenciais para o ensino é aquele que muitos

3

chamam de “conhecimento pratico” ,ou aquilo que os professores muito
competentes sabem quando estdo envolvidos na priatica e nasreflexdes
sobre a pratica. Assume-se que os professores aprendem quando tém
oportunidade de investigarindagar o conhecimento que permeia o
trabalho de professoreshabeise/ou aprfundarseu proprio conhecimento

e habiidade quando fazem julgamentos e planejamentos de ricas

interagcdesde aprendizagem em sala de aula.

Diferentemente das duas concepg¢does anteriores (knowldge-for
practice e knowledge-in-practice), a concepcdo knowldge-of-practice
ndo pode ser compreendida, segundo as autoras, em um universo de

conhecimento que divide conhecimento formal de wum lado, e
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conhecimento pratico, de outro. Nessa concepgédo, assume-se que o0
conhecimento que os professores precisam para “ensinar bem” ¢
produzido quando os professores tratam suas proprias salas de aula e
escola como local para investigacao intencional, ao mesmo tempo que
tratam o conhecimento e teoria produzidos por outros como materal
produtivo para intemogacédo e interpretacédo. Nesse sentido, esta terceira
concepcao (knowldge-of-pmactice) considera que os professores
aprendem quando produzem conhecimento local da (of) pratica, ao
trabalhar em contextos de comunidades de pesquisa para teorzar e
construir seu trabalho e conectd-lo a uma discussio social cultural e

politica maisampla.

Baseando-se num estudo de trés anos que estabeleceu relacoes
entre pesquisa, conhecimento e pratica prfissional, numa comunidade
urbana de pesquisa e outras experiéncias com professores nos ultimos 20
anos, Cochran-Smith e Iytle (1999) sugerem caminhos que levem a pensar
na aprendizagem do professor, delineando as principais dimensdes do
constructo inquiry as stance (pesquisa como postura). A partir da
concepcdo de knowldge-of-prmactice, asautoras sugerem que este novo
constructo (inquiry as stance) "permite uma compreensdo refinada da
relacao conhecimento-priatica, bem como de que maneira a pesquisa
produz conhecimento, como a pesquisa se relaciona com a pratica, e o
que os professores aprendem da pesquisa em comunidades’?”

(COCHRAN-SMIIH, LYTLE, 1999, p. 250).

34 _.pemitscloserunderstanding of knowledge-practice relationshipsaswellashow inquiry
producesknowledge, how inquiry relates to practice, and whatteachersleam form inquiry
within ¢ o mmunitie s.
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Apesarde considerarrelevante o estudo acima comentado, penso
ser quase impossivel estabelecer com rigor tal associacdo. Esse
entendimento se deve a compreensio de que as concepcdes estdo
mbricadas umas asoutras e nao possuem um lmitante claro. Além disso,
merece ser levado em conta com maior proeminéncia o ser humano
envolvido no processo de formacao, que traz consigo suas proprias

crencas,afeicoes, relacdese historiasde vida.

Hargreaves (1998) atenta para a relacdo que existe entre o que
acontece no interor e no exterior da sala de aula e afirma que a
"‘qualidade, a amplitude e a flexibiidade do seu trabalho na sala de aula
estdo estreitamente ligadasao seucrescimento profissional a forma como
se desenvolvem enquanto pessoas e enquanto profissionais" (p. IX). Esse
autorpercebe que o ensino desenvolvido pelo professornao esta tnica e
diretamente relacionado as destrezas que aprendeu ou deixou de
aprender. A "forma como ensnam também estd enraizada nos seus
antecedentes, nas suas biografias e no tipo de docentes em que se
tomaram" (HARGREAVES, 1998, p. IX). Nesse sentido, Cooney (1994) nos

alerta para a influéncia doscontextosdaquilo que fazemos:

Quando pessoas falam conosco interpretamos o que dizem no
contexto da rede de idéias e experéncias que tivemos. O
conhecimento, de qualquer espécie, é um produto dessas
experiéncias. Fssa afimacio é verdadeira para o conhecimento
sobre o ensino, bem como para o conhecimento sobre a
Matematica. O conhecimento sobre o ensino, podendo sertacito,
em nenhuma maneira diminui sua importdncia. Na verdade, o
proprio ato de tomar o implicito explicito pode ser a primeira
etapa em estabelecer um principio para mudanc¢a3® (COONEY,
1994, p. 10).

35 When people speak to us, we interpret what they are saying in the context of the
network of ideas and experiences we have had. Knowledge, of any sort, isa product of
those experiences. This statement is true for knowledge about teaching as well as for
knowledge about mathematics. That knowledge about teaching may be tacit in no way
diminishe s its importance. ndeed, the very act of making the implicit explicit may be a first
step in laying a foundation forchange.
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As diferentes ponderacdes sobre as concepgdoes de formacao e
desenvolvimento nosfazem concluire admitirque nossasidéias se apdiam
naquelas expressas porlamosa, em que a metafora da viagem deixa um
caminho aberto para o estabelecimento de relacoesinteriorese exteriores,
processadas e adquiridas aos poucos e de forma tunica nas interacodes
estabelecidas ao longo do caminho de cada um, em que a qualidade

humana do serse sobrepde a outras possiveis.

A insercdo intencionalda escrita na formacao de professores pode
ajudar a problematizar e explicitar conhecimentos implicitos, adquirido s
em diferentes momentos de experiéncias vividas, podendo, assim,
configurarse como uma importante estraté gia para a formacao docente.

Esobre este aspecto que nosdebrucaremosa seguir

A ESCRITA NA FORMACAO DOCENIE

O potencial formativo da escrta discursiva foi por nés percebido
pela primeira vez quando utiizamos e exploramos, em nossa investigacao
com estagidrios, notasou registrorsde campo (FREIMAS, 2000). Percebemos,
apoiada em Bogdan e Biklen (1999, p. 150), que essas notas constituiam
nio apenas o 'relato escrto daquio que o investigador ouve, Vvé,
experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre osdadosde
um estudo qualitativo"”, mas, também, fomeciam elementos para a auto-
reflexdo do formando e do formador; pemitiam, além disso, a intervencao

problematizadora do formador sobre as concepcdes, crencas e saberes
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dos estagidrios sobre a Matematica e seu processo de ensino e

aprendizagem.

Se, de um lado, em Fritas (2000) evidenciamos o potencial
formativo da escrita, de outro, verificamos que os futuros professores de
Matematica apresentavam dificuldade em colocar no papel suas
reflexbes e seus pensamentos, o que nos levou a suporque os cursos de
graduacdo em Matematica pouco enfatizam e exploram as interacoes

mediadaspela escrita disc ursiva.

De modo semelhante, os primeiros depoimentos obtidos junto aos
licenciandos participantes do presente estudo pareciam confimar tal

conjectura:

[...] a gente ndo tem este costume aqui na Faculdade. O pessoal que tem é de
fora, trouxe de fora e tal e pelo menos neste curso ndo tem, a gente néo
escreve muito. (Licenciando (FS) em Matematica da Unicamp trecho de
entrevista concedida em 26/06/2003).

[...] ha uma certa cultura ... que existe dentro da faculdade de Matemadtica
de que a nossa linguagem, para quem pretende fazer Matemadtica, tem que
ser totalmente formalizada... (Licenciando (FF) em Matematica da Unicamp
trecho de entrevista concedida em 02/07/2003).

Essesdepoimentosparecem indicarque a dificuldade dosalunosem
estabelecer uma comunicacdo escrita compreensiva, durante a
licenciatura, pode serconsequéncia de uma pratica que prioriza a e scrita
técnica e formalem detrimento da escrta reflexiva, disc ursiva e namativa

sobre aquilo que se aprende e ensina.

Maseste ndo parece serum problema exclusivo da Licenciatura.

Burton e Morgan (2000), porexemplo, alertam que as

priticas atuais de educag¢do em matemadatica e, em educacéio
matematica maisgeral, ndo envolvem explicitamente o ensino e a
aprendizagem sobre a escrta em matematica [..]. o ensino
deveria chamar atengcdo explicitamente da escrta na
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matemdatica para motivar uma parnicipa¢cdo bem sucedida nas
praticasmatematicasmaisacessiveisa todososalunos3® (p. 450).
Britto (1983),em relacdo ao ensino escolar, identificou, em um de
seus estudosjunto aosalunosdo tultimo ano do Ensino Médio, que estes

apresentam certa dificuldade com a escrita. Epostula que

a producdo de textos por estudantes em condigbées escolares é
marcada, em sua origem, por uma situa¢do muito particular, na
qualsio negadasa lingua algumasde suascaracteristicasbasicas
de emprego, a saber, a sua funcionalidade, a subjetividade de
seus locutores e intedocutores e o papel mediador da relagéo
homem-mundo (p.105).

Essa citacdo de Britto nos convida a refletir sobre a “teorna da
expressdo”, abordada por Bakhtin (1986) em Marmxismo e Filosofia da
Lnguagem, que nos faz atentar para os dois aspectos da expressido: “o
‘contetdo’(interior) e sua ‘objetivacao exterior para outrem (ou também
para si mesmo)” (p.111). Nesse sentido, consideramos necessario haver
compreensdo, credibiidade e sustentagcdo anterior aquilo que se deseja
exteriorizarpara outrem. Bakhtin (1986) enuncia que “a teoria da expressao
deve admitir que o conteddo a exprnmir pode constituirse fora da

expressio, que ele comeca a existirsob uma certa forma, para passarem

seguida a uma outra” (p.111).

Em relacdo a leitura e escrta de estudantes universitdrios, Britto
(2003) argumenta que as dificuldades "ndo advém da falta de uma
capacidade genérica da redacdao oumesmo de leitura, massim do modo

como estes estudantes mteragem e convivem com os objetos da cultura

36 Cumrent practice in the training of mathematicians and in mathematics education more
generallydoesnotexplicitly involve teaching and leaming about mathematical writing [...]
teaching should address mathematical writing e xplic itly to make suc c essful participation in
mathematicalpracticesmore accessble forall students
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letrada, em particular com as formas de produg¢do do conhecimento

formal' (p. 176)

Esse quadro problematico descrito porBritto ajuda a reforcaro nosso
proposito de investigaro que e como acontece,em relagcdo a formacao
do futuro professor, quando nas disciplnas de Matematica se passa

também a privilegiarum processo de escrita reflexiva.

Saber argumentar, dialogar e comunicar por via oral escrnta e
videografica3” sio competéncias que vém adquiindo cada vez mais
mportdncia na formacao profissonal dos futuros professores de
Matematica. Essas diferentes formas de comunicagdo se complementam,

sendo hoje imprescindivela utilizacao articulada dasmesmas.

A afimacado acima justifica-se ao pensarmos que o mundo
globalizado incluium trAmite inacreditavelmente rapido de mformacoese
idéias que exigem do profissonal capacidade de posicionarse,
arlgumentar e expressar seus pensamentos de modo claro e

compreensive L

Os cursos de formacao de professores de Matematica, entretanto,
continuam a desenvolver uma priatica de ensino em que se sobressai a
oralidade como forma de comunicacdo. A escrita, quando aparece,
apresenta-se acentuadamente técnica e formal Essa linguagem, de um
lado, pode ajudar na sistematizagcdo logica do conhecimento
matematico, mas, de outro, pouco contrbui para a exploracao e

problematizacdo dosconceitos que estdo sendo ensinadose aprendidos.

37 Por '"videografica" entende-se a comunicacido mediada preponderantemente pela
imagem (figuras, video, constru¢doesdindmicasapresentadasna tela do computador).
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A Ticenciatura em Matematica, conforme mostra o depoimento de um
licenciando da Unicamp, continua ainda sendo marada por uma
tradicdo de pouca leitura e pouca escrta, priorizando um tipo de
Iinguagem que, por ser técnica, inlbbe aquele que escreve, impedindo,

assim, que exponha suasidéiascom maiorflexibiidade e critica:

..talvez a falta de costume de escrever, mesmo. A gente escreve muito
pouco por causa do curso, nas disciplinas de Mat emadtica sdo pouquissimas as
vezes que a gente escreve... A escrita ajuda muito na hora de traduzir esse
pensament o t écnico que valoriza muito mais a int erpret acdo. Muit as vezes eu
escrevendo e tal, eu percebi coisas que eu nao teria percebido se eu tivesse
SO feito uma demonstragdo so com simbolos... [Licenciando em Matematica
da Unicamp trecho de entrevista concedida em 25/07/2003].

Identificamos, assim, nos cursos de formacao de professores de
Matematica, a cardncia de uma escrta discursiva, compreensiva e
interpretativa, isto é, aquela que nado procura apenas perceber
logicamente o que se escreve, mas, também, busca explorar os
multiplos significadosdasidéias mateméaticas. A escrita técnica e formal
niao tem como preocupacédo primeira a producdo de sentidos; ela é
geralmente sntética, reducionista e hemmética, ndo pemitindo um
didlogo amplo. Visa, sobretudo, darconta de justificaro procedimento
utilizado, ndo pemitindo, em sua maioria, uma abertura de significacéao
e interpretacao das idéias. Portanto, esse aspecto reducionista da
Iinguagem formal e técnica que, por ser essencialmente sintética ou
analitica e priorizaros procedimentos, pouco contrbuipara a formacéao
intelectuale profissionaldo futuro professor, representa um problema do

ensino da Matematica.

Seria esse um problema semelhante ao que se refere Magda Soares
(1998) sobre o letramento? Segundo esta autora, a palavra letramento
surge da palavra inglesa lteracy, que designa o estado ou condicédo

3

daquele que “ndo s6 sabe ler e escrever, mas também faz uso
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competente e freqiiente da leitura e da escrita” (p.36). Para Kramer(2001),
as questoes enfrentadas hoje, que sio denominadas letramento, “nos
situam em outro patamarde reflexdo, de discussdo critica e de proposi¢cao

de politicase de praticas” (p.105).

Camasco (2001) evidencia este problema quando afirma que

Sobre a linguagem simbélica da matematica, também cabe

salientar que esta é considerada, muitas vezes, como a unica
forma possivel para expressarse as idéias e os resultados da
matematica. [..] A dificuldade de ler e escrever em linguagem
mateméatica, onde aparece uma abundincia de simbolos,
impede muitas pessoas de compreenderem o conteido do que
estd escrito, de dizerem o que sabem de matematica e, pior
ainda,de fazerem matematica (p.194).

Nos, entretanto, evidenciamos a exploracao intencionalda leitura e
da escrta, no processo de ensnar e aprender Matematica na
Licenciatura, como uma forma potencial que ampla o poder de
compreensdo e de reflexdo dos futuros professores sobre Matematica
enquanto objeto de ensmo e aprendizagem, promovendo, assim, a
constituicdo pessoale profissonaldo futuro professorde Matematica. Esta,
mclusive, é a nossa hipétese investigativa de trabalho, tendo-nos auxiliado

a delimitarcomo foco de estudo do presente trabalho o papelda escrita

disc ursiva/namativa na formacao do professorde Matematica.

Tal suposicdo foi reforcada pelo seguinte depoimento de um dos

alunosda Unicamp, futuro professorde Matematica:

[A escrita interfere] na questdao do pensamento mesmo, eu percebi a
necessidade de formar uma idéia, sobre o que eu queria escrever, muit o mais
cuidadosa antes de escrever para analisar realmente onde queria chegar
porque, diferente de quando a gente vai fazer uma demonstragdo com
aquelas “setinhas” e coisa e tal, a gente precisa estruturar a escrita muito
bem. Entdo, na hora de me preparar para escrever eu sentia necessidade de
pensar mais para poder fazer uma escrita consistente e que chegasse aonde
a gente queria com uma certa simplicidade [trecho da entrevista concedida
em 25/07/2003].
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Na busca de aportes teéricos para a realizacdo deste estudo,
encontramosapoio, primeiramente, nasidéiasde Lamosa (2001), sobretudo
em relacdo a sua concepcdao de educacao a partirdo par “experiéncia
e sentido” . Segundo este autor, “as palavras produzem sentido, criam
realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de

subjetivacao” (p.2).

Outros autores, entre eles Powell (2001) e Kramer (2000), também
associam experiéncia com aprendizagem. Essa associacdo, entretanto,
estabelece um vinculo profundo com a capacidade de reflexdo do
homem sobre a experiéncia, para que ela assuma um cardter nédo

passageiro, mascomprometido.

Admitir a possibiidade de a expernéncia poder influenciar
significativamente a cognicdo remete-nos a discutir o papel da
experiéncia na formacao do sujeito. Kamer (2000), em seus estudos,

explica que ha

uma distincdo entre vivéncia (reacdo a choques) e experiéncia
(vivido que é pensado,namado); na vivéncia,a a¢céo se esgota no
momento de sua realizacdo (porisso é finita); na experéncia, a
acdo é contada a um outmw, lida pelo outro, compartihada, se
tomando infinita. Esse cardter de permmanéncia, de ir além do
tempo vivido e de sercoletiva, constituia experiéncia (p.113).

Jerome Brumer (1997), no livio Realidade mental mundos possiveis
advoga existtem dois modos de funcionamento cognitivo que se
relacionam a maneiras diferentes de ordenar a experiéncia e construir a
realidade. Segundo o autor, “esforcos para reduzirum modo ao outro ou
para ignorarum as custas do outro inevitavelmente deixam de captara
rica diversidade do pensamento” (p.11). Associadosa essestiposdiferentes
de funcionamento cognitivo, encontram-se a “histéria” e o “argumento”

; acreditamosestaro primeiro relacionado a forma disc ursiva ou namativa
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de expressio e o segundo, a comunicacdo por meio de simbolos e
procedimentos formais da légica Matematica. Ambos, a seu modo,

podem terum importante papelpara dotara experiéncia de significados.

Para Powell (2001), a reflexdo sobre as experiéncias matematicas
pode levar os alunos a pensarem crticamente suas idéias. Para esse
pesquisador, desencadearum ambiente de aprendizagem significativa é
fazercom que a reflexdo sobre a experéncia seja uma reflexdo crtica e
atenta do proprio conhecimento, para que o individuo possa desenvolver
seu processo metacognitivo. Powellevidencia a escrita acoplada a agéao
de refletir sobre a experéncia como uma possibilidade de influenciar

signific ativamente a cognicdo e a metacognicao do sujeito que aprende.

Comoborando as inferéncias desse autor, Bakhtin (1988) nos diz que
“o discurso escrito € de certa maneira parte integrante de uma discussiao
ideolégica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confima, antecipa as respostas e objecdoes potenciais, procura apoio,

etc.” (p.123).

A compreensio do processo de aprendizagem, mediada pela
reflexdo e pela escrita, exige o entendimento de que a metacognicédo é
uma categora de aptidao “que envolve, porum lado, o conhecimento no
que tange ao funcionamento cognitivo de si proprio; por outro lado, as
habilidades relacionadas a auto-regulacao/auto-
monitoragdo/metaconsciéncia do processo cognitivo de si proprio38”

(CORIE 1996, p.115).

38 _.which involves knowledge conceming one's cognitive functioning, on the one hand,
and skills relating to the self-regulation ofone'scognitive processes, on the other.
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Nessa mesma perspectiva, Oliveira (1995) acredita que a escrta

consiste em um suporte material da lingua que favorece a consciéncia

metalinglistica. Por meio da escrta, “o sujeito pode refletir e construir

conhecimento explicito e a consciéncia metacognitiva, pela possbilidade

de verificacdao do discurso escrito enquanto produto de pensamento, de

objetivacao da experiéncia pessoal’ (p.154).

Essa consciéncia metalingiistica e metacognitiva em constituic o

parece manifestar-se na seguinte reflexdo produzida por um dos nossos

sujeitosde investigacao:

O controle

revisar me fazia pensar se o que eu estava escrevendo fazia sentido, se a
idéia geral estava boa e me fazia pensar de novo. Sempre, ao rever, eu
encontrava - foram raras as vezes que eu ndo encontrei - coisas que eu
poderia acrescentar ou alguma coisa que eu poderia retirar ou alguma coisa
que eu poderia reescrever deixando mais claro e muitas coisas que eu
entendia melhor quando eu estava relendo [...]; me fazia entender muitas
vezes coisas que, talvez, ndo estivessem muito claras para mim ou que
estavam claras, mas eu interpretava de uma outra maneira mais int eressant e
ou chegava a outras possibilidades para a mesma coisa[trecho da entrevista
concedida em 25/07/2003].

da producadao cognitiva, para Oliveira (1995), esta

estreitamente relacionado aos procedimentos metacognitivos, os quais

sao

operacdes delberadas do sujeito sobre suas proprias agdes
intelectuais. Fsses sio procedimentos que indicam consciéncia do
sujeito a respeito de seus processos de pensamento, a qual lhe
pemite descrever e explicar esses processos a outras pessoas;
envolvem, também, uma busca intencional de estratégias
adequadas a cada tarefa especifica a partirda consciéncia de
que ha diversasregras e principios possiveis de serem utilizados na
solugcdao de problemas (p.152).

Retomando Iamosa (2001), compartihamos da idéia de que '"as

palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com

pensamentos, mas com palavras" (p. 02). Para ele, pensar é, sobretudo,

dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. Em suas palavras, a
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experiéncia, ou seja, a possibiidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olharmais devagar, e escutar mais devagar;, parar
para sentir, sentir mais devagar, demorarse nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da ac¢éo, cultivar a atencdo e a
delicadeza, abrr os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprendera lentidao, escutaraos outrmos, cultivara arte
do encontmo, calar muito, ter paciéncia e darse tempo e espaco

(p. 3).

Un dos componentes fundamentais da experiéncia, para Iarosa
(2001), é sua potencialidade formativa. Este autor nos diz que a
experiéncia é "aquio que 'nmos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao passarnos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto, aberto a sua prépra transformacao” (p. 6).
Nessa mesma perspectiva, Kamer (2001) ressalta que "a leitura e a escrta
podem, na medida em que se configuram como expenéncia, [...]

desempenharimportante papelna formacéao" (p.110).

Percebemos que o sentido de experéncia, nesta perspectiva,
ressalta a sensibiidade inerente a esses momentos que nao sdo apenas
vividos, masque possuem a potencialidade de movimentaridéias,crencas
e valores que fazem com que o individuo se posicione e (re)signifique seu

modo de agire pensar,caracterizando assim o aspecto formador.

A concepcdo de formacgao, associada ao conceito de experiéncia
desses autores, parece poOr em =xeque o0s processos de ensino de
Matematica que prviegiam a leitura e a escrta técnica e formal da
Matematica. Para haverexperiéncia autenticamente formativa,com base
nessa concepc¢cdo, o ensino da Matematica teria que contemplar uma
pratica exploratéria, comunicativa e intersubjetiva, prviegiando a

producdo de sentidos sobre 0 que se ensina e aprende. A nossa hipétese
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de trabalho, como ja dissemos anteriormente, é que a pratica da leitura e
da escrta, durante a graduacao, pode oportunizar, ao futuro professor, a
emergéncia dessas experiéncias formativas. Além disso, esse contexto
experiencialde producao de idéiase sentidospode tomar-se mais préoximo
daquele em que irda atuar posteriormente, seja na condicdo de professor

escolar, seja na de professorformadorde outros professores.

Jobim e Souza (1997), ao fazer um estudo interdigando os fios
semelhantes entre as idéias de Mikhail Bakhtin e Walter Benjamin,
evidencia a "urgéncia de se pensaras questées contemporineas a partir
de formulagcdes tedricas que considerem a linguagem como ponto de
partida e desvio para se apreendera complexidade, cada dia maior, da
experiéncia do homem num mundo em permmanente transformacao" (p.

333).

Fssa mesma autora identifica, ainda, que "a experiéncia cotidiana
mais fundamental é a experéncia que se vive na'e '‘com' a linguagem"

(bidem, p. 343). Nessa mesma dire¢cao, Kramer(2000) pondera que,

trabalhando com leitura, escrita e formacao, o horzonte precisa
ser humaniza¢do, resgate da experiéncia humana, conquista da
capacidade de lere escrever o mundo e a histéria coletiva, de
expressar-se, crar, mudar, de reescrevé-lo numa outra direcéo e
com outro sentido (p.115).

A preocupacédo,nessa perspectiva,estd em ofereceraosalunosnéo
apenas a capacidade de resolver problemas, mas a capacidade de
produzir e comunicar significados, sobretudo sobre a Matematica. Se
acreditarmos que é desse modo que o aluno aprende e é educado e se
educa, entdo parece ser necessario compreender as implcacdes e

possibiidades que podem decomer da utiizacdo da escrta como

estratégia de formacéao de professoresde Matematica.
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D’Ambrosio, U (1998), em outra perspectiva, atenta para as
contrbuic6es da pratica de escrnta de relatéorios, considerando esta
proposta como um elemento importante para avaliar as interacodes
estabelecidas em sala de aula: “por intermédio da escrta, o individuo
pode, mais facilmente, reconhecerseu proprio processo cognitivo e assim
encaminhar adequadamente esse processo”(p.70). E considerando mais
especificamente o e nsino de Matematica, acrescenta que
“particularmente em Matematica, que depende fortemente de um
sistema de c6digose simbolos,a escrita é um elemento importante para o

processo de decodificacdo, o que permite a contextualizacdo” (p.75).

Consideramosque a oportunidade de se expressarde outras formas
apresenta-se como um convite ao futuro professor para expor os
significadose asdiferentes versoes do seu modo de compreendere fazer
compreender a Matematica, deixando vir a tona o seu pensar, com as
caracteristicas que foram sendo adquiridas ao longo de sua histéra. E
assim, o futuro professorde Matematica, em convivéncia com as diversas
formas de expressaro pensamento e idéias pormeio da linguagem tanto
oral como escrta, simbodlica, tecnolégica e pictérica, ao longo de sua

formacao,poderd perceberque

aquele que usa a lingua ndo é o primeiro falante que mmpeu pela
primeira vez o etemo siléncio de um mundo mudo. Ee pode
contar ndo apenas com o sistema da lingua que utiliza, mas
também a existéncia dos enunciados anterores (BAKHIIN, 1986,
p.69).
Dessa perspectiva, a escrita, neste contexto, ndo teria o papelde
conformar o futuro profissional com modelos ja estabelecidos, mas ao
contrdrio, traria para a formacdo a possibiidade de cracao e a

multiplicidade de visoes e didlogos que possam abrr caminhos para a

atuacao do profissioinalnum mundo cada vezmaisdinamico.

72



Tendo em vista este panorama, colocamo-nos na posicao de
mvestigadores curiosos e mstigados a compreender as potencialidades
formativas da utilizacao de formasdiversasde comunicacdo,em especial

a escrita,em um Curso de Licenciatura de Matematica.

O olharmais proximo de nossas inquietacdes levou-nos a dialogar,
neste capitulo, com autorescom interesses comuns ou confrontantes com
0Ss nossos, que, ora nos ajudam a compreender, ora nos instigam a
caminhar em busca de outras evidéncias ou indicios sobre a hipdtese

formativa da escrita.

Para levaradiante a busca da compreensdao do potencial formativo
da insercdo de outras formas de comunicacéo, especialmente a escrita,
na formacao inicial de professores de Matematica, outros interdoc utores
entraram em cena e, no proximo capitulo, conheceremososrumos dessa

histé ria .
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A busca de um caminho investigativo

Esqueci a palavra que queria dizer,
E o pensament o, desincorporado,
Volt a para o hall das sombr as.

O. E. Mandelshat am, The Swallow 39

A DUVIDA E O CONFLITO

Nossas reflexdes e leituras nos davam a clareza do que queramos
buscar, mascomo buscar? Que metodologia adotar? Que paradigma de
pesquisa embasaria nosso trabalho? Seria possivel voltar no tempo e nos
documentos que deixara na Instituicdo onde o contexto vivido propiciara
trazer a tona a escrita como possbiidade na formacdo do professor de
Matematica? Sera possivel encontrar um ambiente em que a escrta

estaria em evidéncia na formacao do professor, para que as informacoes

39 Epflogo do Capitulo Thought and Word - Vygotski, L. S. (Iev Semeno vic h), 1986-1934. The
collected worksof L S. Vygotsky. New Yo rk: Plenum Press, 1987.

Iforgot the word that I wanted to say, and thought, unembodied, retums to the hall of
shadows.
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pudessem ser analisadas, confrontadas, e a hipétese de trabalho

levantada qui¢ca sersustentada e/oucompreendida?

«

Ao considerar as necessidades imbricadas na formacdao do “ser
professor’, passamos a especular, em didlogo com o outro — autores e
pesquisadores —, alguns elementos relacionados aos objetivos da

formacao de professores.

Osautores que fizeram parte de nossos didlogos em momentos mais
recentes desta caminhada, ora nasdisciplnasda p6s-graduaciao,ora nos
grupos de pesquisa -PRAPEM / GEPFPM - e ora devido a curiosidade
especifica impulsionada pornosso estudo, contrbufram para aguc¢arnossa
compreensdo sobre as necessidades da formacdo em geral e, em
particular, do professorde Matematica. Essasnecessidades evidenciavam
aspectos inerentes, tanto a constituicdo do ser humano e sua
subjetividade, quanto a constituicdo e desenvolvimento da identidade

profissionaldo professorem seucampo de trabalho.

Marcelo Garcia (1999), refletindo sobre o histérico das origens da
formacao mnicialde professores de seu pais, propde-se a analisaralgumas
propostas que se relacionam as metas e finalidades da formacédo de
professores. Baseando-se em varos autores, observa que '"as metas e
finalidades na formacao iicial de professores incluem as dimensées de
conhecimentos, destrezas, habiidades ou competéncias e atitudes ou
disposicoes” Gostariamosde ressaltareste ultimo aspecto — “disposicdo” -
e a definicdo que dizsereste termo associado a caracteristica "atribuida a
um professor, que se refere a tendéncia das ac¢des num contexto
particular’ (apud Katz; Raths 1985, p.81). Marcelo Garcia (1999) esclarece
que as “disposicoes” sdo tendénciaspara agire que diferem de destrezas
ou habiidades. Para exemplificar esse conceito, este autor apresenta a

"disposicdo para compreender os sentimentos dos alunos, para levar a
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cabo estratégias docentesexploratériase experimentais, para utiizar uma
variedade de métodos e modelos de ensino, para mterpretar as
perspectivas de outros” (p.81). Esses aspectos destacados por Marcelo
Garcia, que incluem o desejo e a predisposicdo para tentarinterpretare
compreender a visdao do aluno, isto é, do “outro” , apresentam certa
similaridade ao que Shulman (1986) denomina de Pedagogical Content
Knowledge, sobretudo quando afirma seresse um tipo de conhecimento
que é pedagdgico e vaialém do conhecimento especifico da matéria em
si, assumindo a dimensdo de um conhecimento da matéria para ensinar.
Assim, nessa categora de conhecimento destacam-se "as maneiras de
representar e formularo conteddo para toméa-lo compreensivel a outros”
(p. 9). Admitindo nao existr uma forma tunica e mais podermsa de
representacdo, esse mesmo autordiz que o professor “deve tera mao um
verdadeiro arsenal de formas altemativas de representacdo”, inferindo
que “algumasdelasderivam-se de pesquisas enquanto outras originam-se

na sabedora da pratic a40” (SHULIMAN , 1986, p. 9).

Fazendo alusio a pesquisas sobre formacéao inicial de professores,
Marcelo Garcia (1998) atrbui um destaque diferenciado aos estagios
supervisionados, admitindo serem estes “o elemento fundamental do
processo de aprender a ensinar’ (p.54) apontados pelas pesquisas sobre
formacadao de professores. A denominacdo genérica “estagio
supervisionado” recebe esclarecimento apoiado em Zeichner, que o

define como

40 the ways of representing and formulating the subject that make it comprehensible to
others [...] must have at hand a vertable amamentarum of altemative forms of
representation, some of which derive form research whereasothers orginate in the wisdom
ofpractice.
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todasasvaredadesde observacdo e de experiéncia docente em
um programa de formacé&o inicial de professores: experiéncias de
campo que precedem o trabalho em cursos académicos, as
experiéncias precoces incluidas nos cursos académicos, e as
priticas de ensino e os programas de inicia¢ao (ZEICHNER apud
MARCEIO GARCIA, 1998 p. 54).

A amplitude dessa compreensdo de estagio nosleva a considerara
mportdncia de cada uma das disciplinas que compdem o ml de
disciplnas dos Cursos de Licenciatura em Matematica, atentando para
suas responsabiidades formativas no oferecimento de momentos com
aspectos simiares aqueles denominados acima como estdgio
supervisionado. Forentini e Costa (2002), além de destacarem a
mportdncia de o futuro professor realzar, ao longo do curso de
licenciatura, experiéncias e estudos diretamente relacionados a pratica
escolar, defendem que essas atividades cumiculares recebam "a mesma
valorizacdo, o mesmo cuidado, planejamento e acompanhamento das
outrasdisciplinasdo curso " (p.322). Enfatizam, também, que essesestudose
experiéncias preferencialmente sejam mediados por praticas reflexivas e
investigativas, poisessa é uma forma eficazde problematizarascrencase
concepcoes intemalizadas ao longo da escolarizacdo pré-universitaria e
de desenvolver o espiito critico e a autonomia do futuro professor na

gestdo do cumiculo escolar.

O realce dado por esses autores a importdncia dos estagios
supervisonados para a formacdo do professor pode também se
observado em didlogo com osprotagonistasde nossa pesquisa - alunosdo
Curso de Licenciatura em Matemadatica. Assim nos fala um deles - futuro

professorde Matematica:

[...] diferentemente de muitos alunos da minha turma eu tinha adiantado as
disciplinas pedagdgicas e estava fazendo a prdtica de ensino com o prof essor
Dario e com isso foi important e porque ele estava indicando algumas leit uras
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para o proprio est&agio para que pudéssemos ter um embasament o tedrico de
alguma metodologia que pudéssemos trabalhar de alguma forma diferente
nessas aulas de estdgio (trecho da entrevistarealizada em 11/ 11/2004)

O estagio também foi visto como oportunidade de reavivar o
interesse para a profissio docente; nesse sentido, uma aluna registra em
sua autobiografia, redigida no inicio da disciplina em que o estagio estana

se desenvolvendo:

Diante de mim agora esta a minha primeira oportunidade de contato com o
mundo escolar fora da OJtica de aluno: aluno, outros professores,
coordenagdo, funciondrios, sala de aula, talvez giz e quadro negro ou outro
material. Ghegou a hora de conhecer de perto e quem sabe recuperar a
vontade de ser aquele professor “diferente” que um dia, ndo contente com
0 que me era proporcionado, pensel e busquei ser.

Percebemos que a expectativa da disciplina parece ter sido
alcancada, ao contrastarmos o registro anterior com este depoimento,

dessa mesma aluna, ao finaldo estagio:

[...] eu disse que esperava dessa disciplina que ela pudesse me reacender a
vont ade de dar aula novamente. Era so o que eu esperava dela. E eu coment ef
com ele [o professor] na aula de sexta-feira que o objetivo que eu coloquei
para aquela disciplina, que eu coloquei para mim mesma...eu atingl. (trecho da
entrevistarealizadaem 01/07/2003).

Esses enunciados nos levam a perceber que o professor, antes
mesmo de assumir a profissio, traz consigo experiéncias anteriores a ela
relativas que servem, ora para espelharse, ora para refutar maneiras de
agir. Nessa perspectiva, a partirda analise das pesquisas sobre formacéao
mmicialde professores, Marcelo Garcia (1998),baseando-se nostrabalhosde
Griffen(1989), Pajares(1992), Kagan(1992), Hollingsworth (1989) e Rodrigues
(1993), conclui que as crencas e imagens adquiidas anteriormente a
formacao do professorse sobrepéem aquelasexpostasdurante o periodo

formativo. Nesse sentido, compreendemos ainda ser possivel buscar
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estratégiasde formacdo que possam conduziro aluno, durante o curso de
licenciatura, a um processo talvez mais reflexivo, que beneficie sua

constituic o profissional

Nossos varios didlogos com diferentes interdocutores, ora através de
textos, ora por meio de discussoes de estudos em desenvolvimento,
realzadosporcolegasda area, integrantes dos grupos PRAPEM e GEPFPM,
evidenciavam ser a formacdo docente um fendomeno complexo e
instigante, que suscita indagacdes e investigacoes que podem trazer
contrbuic6es relevantes para o desenvolvimento profissional do professor

de Matemaéatica.

Esta constante busca nos posicionava em um auténtico movimento
formativo, como se “oslivros, assim como as pessoas, osobjetos, asobras
de arte, a natureza, ou os acontecimentos que sucedem ao nosso redor

quisessem nosdizeralguma coisa” (IARROSA, 1998, p.19).

E foi num dos encontros entre os varos desencontros da vida
académica que, em meados do segundo semestre de 2002, tomamos
conhecimento do interesse de uma professora na utilizacdo da escrita em
sala de aula, para o ensino de contetido especifico de Matematica. A
professora Sandra, lotada no Istituto de Matematica, Estatistica e
Computacao Cientifica (IMECC) da Unicamp, teve seu interesse
despertado para questoesrelacionadasa escrita e a Matematica durante
um minicurso na PUC-SP, “envolvendo o uso da linguagem escrta nas
aulas de Matematica, com mapas conceituais e outros mstrumentos de

avaliacao”4,

4 Depoimento extraido da atividade '"Memoéras Matematicas"
desenvolvida porSandra em uma disciplna cursada, como aluna ouvinte,
na FE/ Unicamp, no 2° semestre de 2003, e cedido pela propria professora.
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Ao tomamosconhecimento do interesse dessa professora e de suas
mvestidas no campo da linguagem escrta discursiva, ultrapassando o
cariter estritamente técnico e formal de abordagem das disciplnas
matematicas, para enrquecer e/ou dinamizar suas aulas, vislumbramos
nesta situacdo uma possibiidade concreta para a realizacdo de nossa
pesquisa de campo. Entramos, entdo, em contato com a referida
professora e manifestamos nosso interesse em acompanhar suas aulas,
tendo em vista o nosso desejo de investigar as possbiidades formativas
que o uso e a exploracdo, em sala de aula, de outras formas de
comunicacdo escrita — discursiva e namativa — podem proporcionar ao

futuro professorde Matematica.

A participacdo da professora Sandra na Benal da Sociedade
Busileia de Matemdtica- SBM, “em outubrm de 2002, na UFMG (BH),
ministrando o minicurso 'Explorando a linguagem escrta nas aulas de
Matematica’ ” (trecho das “Memoérias Matematicas”), levou-a a elaborar
um projeto a serdesenvolvido junto a disciplina de “Desenho Geométrico”
,para alunosda Licenciatura em Matematica. Vale lembrarque essa sera
a primeira vez que a professora atuaria no curso de licenciatura, e esse

fato se mostrou ainda maispromissorpara a nossa investigacao.

ASPECTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

Assumir a importdncia da escrnta ndo diretamente relacionada a
simbolos e formmulas, no processo de ensino e aprendizagem da

Matematica noscursosde formacéao inicialde professores, significa romper
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com a tradicdo pedagdgica ainda vigente na maioria dos cursos de
licenciatura, em Matematica. Tradicdo essa, segundo Forentini (1995),

pautada porum modelo de ensino formalista e tecnicista.

Por isso, ndo foi facil encontrar, para estudo de campo, uma
experiéncia na formacdo de professores de Matematica que
contemplasse esses pressupostos e a ruptura desses modelos tradicionais
de ensino. Assim, tdo logo tomamos conhecimento do interesse da
professora em vivenciar uma pratica de ensino de Matematica que
contemplasse a interacdo de diferentes formas de comunicac¢cédo escrta
associadas ao conteudo especifico de Matematica, sentimo-nos
motivados a acompanhar essa experiéncia que teria lugar junto a uma
turma do curso notumo de Licenciatura em Matematica da Unicamp. E
desse modo, passamos, a partr do prmeiro semestre de 2003, a
acompanhar sistematicamente a turma e a interagircom a professora,

refletindo sobre asatividades que estavam sendo desenvolvidas.

A professora, que tinha em sua proposta de trabalho o interesse na
integracdo entre “Geometria e linguagem” , mostrava-se sempre solicita
em propor tarefas que privlegiassem os registros escritos dos alunos. O
conteido da disciplina foi distrlbuido semanalmente entre aulas tedricas
(2h) e praticas,em laboratério computacional (2h). Além disso, a disciplna
contava com o apoio operacional de uma pagmna da Web -
<www.ime .unicamp.br ~sandra/MA520> - onde todo o materal entre gue
durante as aulas, bem como o0s conceitos das atividades avaliadas

sistematicamente, era disponibilizado.

A realzacdo do trabalho no computador culminava em maternal
produzido pelosalunos,usando lapise papel e entregue para a professora
ao finalde cada aula. Este materalvariou, conforme o tema da atividade,

sob as seguintes formas: rteiros das construcdoes; demonstracdes;
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respostas a questdoes; construcdo com régua e compasso e cartas (para
colega, tio ou tia). A intencionalidade do pedido e a busca da
compreensdo do significado permearam aspropostasdasatividades, que
totalizaram doze, com os seguintes temas: Introduciao ao Tabule #;
Raciocinio l6gico em geometria; O Postulado de Pasch; Congruéncia de
trangulos; Popriedadesdostridngulosisésceles; Quadrlaterose o teorema
de Varignon; Algebra com régua e compasso; Cicunferéncias e lugar
geométrico; Teorema de Pitdgoras; Tidngulos e mais trningulos!..;
Explorando dreas com o 7dbule ; Elementos de geometria hiperbdlica

como Tabule .

Para descrever a dindamica das aulas desenvolvidas na disciplina,
podemos, primeiramente, trazera percepcao que osproprioslicenciandos

tiveram dasmesmas:

[Foram desenvolvidas] diversas formas de se dar uma aula... comegou com
aulas expositivas, depois mudou para aulas expositivas um pouco mals
interativas, trabalho com o software, o trabalho do aluno buscar alguma
coisa, ...acredito que o ensino pode ser feito de varias formas..[Trecho da
entrevista concedida por um licenciando em 01/ 07/2003].

A disciplina esta muito legal. Como vocé sabe, a profa. distribuiu os créditos
de uma maneira interessante e diferente. Vou explicar: sdo 2 dias de aula,
cada um com dois créditos, e no 1° dia ela ministra uma "suposta" aula
tedrica. Escrevi suposta e coloquei entre aspas, pois acredito que essa aula
acaba por ser prética e bastante interativa. Pois temos espago para tirar
duvidas, e cria-se um ambiente favordvel ao debate coletivo, permitindo
assim a const rugdo entre nos (aluno e a professora) de diversos conceitos e
definicoes (teoremas, corolarios, etc). Dessa maneira, acredito estarmos
promovendo o surgimento do conhecimento em cada um de nos, e esse, por
sua vez, é extremamente legitimo, pois como ja disse acima, é feito por
todos nos [Trecho de uma carta escrita em abril de 2003 por um dos
licenciandos para uma colega que havia desistido do curso].

42 S ftware desenvolvido por um grupo da Universidade Federal do Rio de Janeir
liderado pelos professores Iniz Cardos Guimaries e Elizabeth Belfort, que ala
caracteristicasdosprogramas Cabri-Géomeétre e Geometers Sketchpad.
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Acredito que as aulas ministradas podem ser caracterizadas por
uma dindmica que privilegia o desenvolvimento de atividadesde nature za
exploratéria e investigativa (ABRANTIES, 1999). Embora isso, de certa forma,
tenha sido faciitado porque o contetiido da disciplna era a Geometna,
ficou evidente que o modelo de ensino adotado diferenciava daquele
denominado por Forentni (1995) “formalista classico” , no qual o ensino
estaria “centrado no professore no seu papelde transmissore expositordo

conteddo atravésde prelecdoesoude desenvolvimentostedricosna lousa”

(p.07).

Além disso,osmomentosde escrita na disciplina, em que a forma de
expressio simbdlica era minimizada e substituida por uma outra mais
discursiva, contrbufam para que os licenciandos lberassem seus
pensamentos e produzissem reflexoes sobre si mesmos (suas crencgas,
concepcoes e significacdes), sobre os conceitos de Geometrna e,
sobretudo, sobre a pratica pedagdgica desse conteddo, fazendo, assim,
emergir aspectos educativos e didatico-pedagdgicos que nem sempre
sdao percebidos ou estdo explicitos durante as aulas. A articulacao
necessara para o registro escrito parece resgatar novamente a
expernéncia vivida, tomando-a diferente e, com isso, potencializando seu
carater formador e transformador Sobre wuma das atividades
desenvolvidas em classe, uma futura professora, aluna da disciplna,

comentou que

...0 esforgo [ao escrever] talvez fosse em facilitar e digamos que essa forma
de facilitar,.. a carta.. era como Sse estivesse numa sala de aula e eu
tentasse imaginar como é que eu poderia tentar simplificar aquilo
ali,...simplificar de modo a facilitar a gorendizagem de algo ... [trecho de
entrevista concedida por um licenciando em 02/07/2004]
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Outro aspecto a destacaré a ruptura que esta disciplina, de certa
forma, estabelecia com o0 esquema “tr€smaisum” , ainda predominante
em alguns programas de Curso de licenciatura em Matematica. Na
verdade, este esquema ja havia sido rompido,de certa forma, no curso de
licenciatura da Unicamp, com a isercdo de disciplinas didatico-
pedagdgicas oferecidas, desde os primeiros semestres do curso, pela
Faculdade de Educacao e que trazem em evidéncia aspectosda pratica
pedagégica em Matematica. A utiizacdo da escrta na dindmica das
aulas da disciplna “Geometria e Desenho Geométrico” evidenciava
aspectos pedagdgicos associados ao contetdo especfifico, essenciais a
futuros professores. Esses aspectos, em geral ficam relegados, com maior
preponderincia asdisciplnasdos ultimos periodos do curso de formacéao,
em especialasdisciplinasde Pratica e FEstigio. A dindmica de trabalho da
disciplina, portanto, diferenciava de outras, pelo seu carater movador
caracterizado, segundo Ponte et al (2003), pela preocupacdo da
professora responsiavelem “crarsituacoesde aprendizagem e stimulantes,
desafiando os alunos a pensar, apoiando-os no seu trabalho, e
favorecendo a divergéncia e diversificacdo dos percursos de

aprendizagem” (p.166).

Thdas as observacoes de aulas foram registradas em didrios de
campo e/ou eventualmente audiogravadas, sobretudo quando havia
alguma atividade considerada relevante a investigacdo,como foio caso
da apresentacao de pmjetos voltados para o ensino fundamental e/ou
médio, porduplasde alunos, para toda a turma. Osmateriaiscoletadosno
trabalho de campo, alvos de analise desta pesquisa, compreendem,
portanto, todos os registros escritos dos alunos da turma, que incluiam

relatorios dos caminhos por eles percomdos em suas investigacoes
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matematicas?; cartas a tios e colegas com intuito de esclarecer, para
alguém que ndo domina simbolos matematicos, formas de resolver
alguma situacdo vivenciada em aula; projetos elaborados para o ensino
de algum conteddo de ensino médio; impressdoes escritas pela professora
ap6s a comecdo de relatérios das atividades propostas. Além desses
dados, contamos, também, com questiondros realizados com todos os
alunosda turma, visando caracteriza-losmelhore identificarseus intere sse s,
percepcoese relacoescom a escrita ao longo de sua formacéao pessoale
profissional Em relacdo aosresultadosdesses questionarios, cabe destacar
aqui a importiAncia da escrita, atrlbuida por um dos alunos durante o
processo de formacao, afimando que ela pode ajudar a conseguir
organizaro mciociio e o estudo parm usardepois até mesmo na propna

disciplna....

Outro registro escrito, produzido em forma de uma carta, ilustra a
necessidade de o futuro professor buscar formas mais acessiveis de
compreendere fazercompreendero contetido matematico; além disso,
exibe sentimentos caracteristicos do ser humano, em geral esquecidos

quando osconteidosmatematicosestdio em cena:

Querida tia Belarmina, Como vai? Estou escrevendo para senhora para
contar as novidades da faculdade. Outro dia tive uma aula de geometria que
achei muito interessante. Aprendi a provar o teorema de Htdgoras, espero
que mesmo depois de tanto tempo a senhora ainda se lembre do teorema. E
aquele que diz que [...] O legal para provar isto € que construimos quadrados
em cada um dos lados do tridngulo e calculamos a drea de cada um
deles...Espero que a senhora tenha gostado. Um abraco..[trechos extraido
da atividade cartarealizada em maio de 2003 por um licenciando]

43 Astarefaspropostaseram abertas, exploratériase privilegiavam a observacao e andlise
de situagdes, a elaboracdo de conjecturas, exigindo o desenvolvimento das idéias
propras dos alunos, a articulacdo da crnatividade, a argumentacédo e a elaboracéo de
provas ou demonstracdes. FEssas sdo caractersticas de uma atividade investigativa,
segundo Segurado (2002).
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A maneira ndo formalde exploracao de idéiasutilizada na atividade
"carta"’, desenvolvida na disciplina, pode contrbuir para mudar o lugar
comum de que “a licenciatura preocupa-se muito mais em formar um
profissonal que tenha o dominio 'operacional e procedimental da
matematica do que um profissional que fale sobre a matematica, que
saiba explorarsuasidéias de multiplas formas, tendo em vista a formacgéao

humana” (FIORENTINIe CASIRO, 2003, p.137).

Visando um estudo mais aprofundado do problema, selecionamos
alguns alunos para entrevista. Os crtérios para essa escolha foram:
manifestarem  envolvimento nas atividades; estarem cursando
simultaneamente a disciplina de Pratica de Ensino; terem levado algum
conhecimento, adquirido na disciplina em questdo, para outro contexto.
Dessa forma, entre asinformag¢desacumuladaspara analise enc ontram-se
também as gravacdes e transcricoes das entrevistas e as autobiografias
dos quatro alunos protagonistas desta pesquisa , além de uma entre vista

com a professora.

Thdosessesdadosnoslevaram a uma melhorformulacdo de nossas
questoes de investigacdo: Que contrbuicées essas diferentes formas de
comunicacdo - em especiala escrita -, em uma disciplina de contetudo
especifico (Geometra), trazem a formacédo do professorde Matematica e
ao seu desenvolvimento profissional? Como acontece, neste processo, a

constituicdo da identidade profissional?

IDENTIFICANDO UM CAMINHO INVESTIGATIVO
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Elegendo a experéncia como alvo de nossa atengdo para
compreenderaspossbiidadesformativasda insergdo de diferentesformas
de comunicacdo no desenvolvimento de uma disciplna de geometra no
curso de formacao de professores de Matematica, passamos a buscar
caminhos metodologicos de investigacdao que melhorse adequassem as
caractersticas intrinsecas do percurso da expernéncia, da qual nos
sentiamos parte integrantes. Acompreensiao do sentido de experiéncia de
Iamosa (2002) muniu-nos de 4nimo e coragem para nos entregara uma
viagem em busca de caminhos para a formacdo do professor de

Matematica, passando a enxergarque

A experiéncia é um passo, uma passagem. Contém o "ex" do
exterior, do exilio, do estranho, do éxtase. Conté m também o "per"
de percurso, do 'passar através’, da viagem, de uma viagem na
qual o sujeito da experiéncia se prova e se ensaia a si mesmo. E
nio sem risco: no expernesta o penn, o periculum, o pergo. Porisso
a trama do relato de formagdo é uma aventura que nédo esta
nomatizada por nenhum objetivo predeterminado, por nenhuma
meta (p.67).

Essa maneira de perceber a experiéncia, como ndo previamente
determinada,convida-nosa pensarnaspalavrasde Heidegger,citado por
Iamosa (1998), e na necessidade de “deixarnos abordarem nés mesmos
por aquilo que nos interpela, entrando e submetendo-nos” (p.20) aos

caminhosa que esta viagem nosleva.

Junto com essa idéia de experiéncia de Iamosa, passamos a imergir
nas leituras que tratam da pesquisa namativa como wuma opcao

metodologica de investigacao.

A EXPERIENCIA EA PESQUISA NARRATIVA

88



Tendo como um dosobjetivos da pesquisa analisar,compreendere
namaro modo como os alunos do Curso de Licenciatura de Matematic a
participam e respondem a experéncia de uma disciplna com uma
proposta diferenciada  — que prviegia o registro escrto de seus
pensamentos,idéiase compreensdo de significado durante o processo de
formacado —,pareceu-nos adequado eleger a investigacdo namativa
como o método de investigacao, pois, segundo Connelly e Clandinin
(1990), “a namativa estd situada em uma matrizde investigacao qualitativa
que estda baseada na experiéncia vivida e nas qualidades da vida e da
educacao?” (p.3). Além disso, a mvestigacdo namuatwa baseia-se na
experéncia compartihada entre pesquisador e participantes, na qual
ambos sio ouvidos em suas interpretacoes e reflexdbes sobre o processo

vivido .

Influenciados, entre outros, pelo pensador em educacao John
Dewey, que ressalta o papelda experiéncia para a educacao, Clandinin e
Connelly (1990, 1991, 2000), pesquisadores dedicados a formacédo de
professores, apontaram-nos um caminho metodolégico para entender o
processo investigativo que estdivamos a trlhar A pesquisa namativa é
compreendida como um “processo dinAmico de vivere contarhistéras, e
reviver e recontar histérias, ndo somente aquelas dos participantes, mas,
também, asdospesquisadores’4 (CLIANDININ e CONNELLY, 2000, p. xiv). Os

autoresjustificam terem encontrado a pesquisa namativa

como uma maneira de estudar a expernéncia.[..] Por que a
experiéncia é a nossa preocupacio, nos percebemos tentando
evitar estratégias, taticas, regras, e técnicas advindas de

4 Because ofits focus on experience and the qualities of life and education, namative is
situated in a matrx of qualitative researc h.

4% Namative inquiry is a dynamic process of living and telling stores, and reliving and
retelling stories, not only those of participantsbut those ofresearchersaswell
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consideracdesteéricas de namativa. Nosso principal guia em uma
pesquisa é focarna experiéncia e acompanharaonde ela leva“6
(Clandinin e Connelly, 2000, p. 188).

Cinco autores que trabalham com namativas em diferentescampos
do conhecimento trouxeram para Clandinin e Connelly (2000) novas
dimensdes a serem consideradas, oferecendo contrlbuic6es para delnear
0o escopo da metodologia da pesquisa namativa. Clifford Geertz e Mary
Catherine Bateson, com trabalhos na antropologia, alertaram para itens
mprescindiveis a se considerar. O primeiro, por um lado, ao introduzir a
metafora da “parada” , ressaltou o aspecto importante da tentativa e
temporalidade, poiso “que sabiamosa um ponto no tempo muda, como
a 'parada’, muda temporariamente para frente para um outro ponto no
tempo4”™ (p.17). Bateson, por outro lado, destaca a tentativa como
componente inerente ao trabalho que envolve pessoas, afimando que
aquilo que os pesquisadores escrevem sobre fatos e eventos é sempre
uma tentativa, e nesse sentido, “sempre aberto a revisoes*®” (bidem, p.

17).

Robert Coles afiirma que a namativa representou uma mudancga

revoluciondria na pratica da psiquiatra. A reflexdo de seulivio Callof

Stores encorajou Clandinin e Connelly a darem ouvidos aquilo que
estamos ensinando, “para as nossas histérias e para o que dizem as

historiasdaqueles que ensinamo s*9” (lbbidem, p.17).

46 asway to study experience [...] Because experience isourconcem, we find ourselves
trying to avoid strategies, tactics, rules, and techniques that flow out of theoretical
considerations of namative. Our guiding principle in an inquiry is to focus on experience
and to follow where itleads.

47 What we knew at one point in time shifts as the parade moves temporally forward to
anotherpointin time.

48 What we write isalwaystentative, alwaysopen to revision

49 the storesthatwe, and those we teach, tell
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Batbara Czamiawaska e Donald Polkinghome, pesquisadores do
campo da psicologia e da teona organizacional respectivamente,
apresentaram a Clandinin e Connelly a possibiidade de usufruirde outras
teoras, utiizando “metaforas e termos de outras disciplinas como uma
maneira de fazer uma ponte entre nossa pesquisa e a pratica®"” (bidem,

p.17).

Desta maneira, em didlogo com pesquisadores de diferentes areas,
Clandinin e Connelly (2000) elegem a pesquisa namativa como uma forma
de compreendera experiéncia, afrmando seraquela uma “colaboragéao
entre pesquisadore participantes, sobre um tempo, um lugarou uma série
de locaise interacdes sociaiscom o seu meio®” (p. 20). Nesse sentido, “a
namativa da experiéncia do pesquisador é sempre dupla", pois o
pesquisador 'experiencia a experiéncia e é também parte integrante da

experéncia®?” (idem p. 81).

A tecedura de idéias apresentadas por Clandinin e Connelly para
comporo escopo da pesquisa namativa nos levava a uma identificacao
com esta abordagem, pois estivamos entregues a uma experiéncia de
formacao como em uma viagem (LARROSA, 1998), onde o lugarem que
estavamos —turma do Curso de Licenciatura de Matematica da Unicamp
—nosinstigou a um ir-e-virao nosso passado e presente, nterligando osfios
semelhantes e/ou contrastantes de momentos vividos. Esse mergulho no

movimento de formacao profissional exigia uma perspicacia para ouvire

50 _..metaphors, and terms from other disciplines as a way to bridge our research with
practice.

51tisa collaboration between researcherand participants, overtime, in a place orseres
ofplaces, and in socialinterac tion with milie us

52 The namative researchers experence is always a dual one, always the inquirer
experiencing the experience and also being a part of the experence itself.
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observar—os participantes e o contexto —, a fim de compreender o fluxo

da histéna.

Ao lancar seu foco em uma experéncia, o processo da pesquisa
namativa ndo se apresenta de uma maneira linear As informacgdes
coletadase asinterpretacdoessiao retomadasem diferentes momentose o
proprio processo namativo é “uma namativa, um historiar, rehistoriar e

re histoiarno vame nte 53” (CLANDININ e CONNELLY, 1991, p. 272).

Os autores precursores da pesquisa namativa nos alertavam para
algumastensdoesdeste paradigma de pesquisa que sdo “criadasquando o
pensamento namativo e a conduta da investigacdo encontram a fronte ira
das teoras reducionistas e formalistas’4” (CLANDININ,J.; CONNELLY, M.,
2000, p.35). Algumas dessas tensdoes identificadas por esses autores
relacionam-se ao lugarda teora, ao equilbrio da teoria, as pessoase ao

lugardo pesquisador.

Nesse sentido, passamos a compreender que “o pesquisador na
pesquisa namativa ndo prescreve aplcacdese usosgerais, mascrna textos
que,quando bem elaborados, oferecem ao leitorum lugarpara imaginar
seus proprios usos e aplcacoes’™ (CIANDININ, J.; CONNELLY, M., 2000,
p.42).

Ao reconhecera especificidade que cicundava essa modalidade
de pesquisa, a escrita do texto ora apresentado passou a ser uma

preocupacédo, pois fazia-se necessadrio centraresforcos para entretecera

53 The namative inquiry process itself is a namative one of storying, re storying, and re storying
again.

54[..]created when namative thinking and inquiry life e ncounterreduc tonistic and
formalistic theoreticalboundaries.
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literatura ao longo de todo texto “do comeco ao finalem uma tentativa
de construir uma articulacdo sem emendas entre a teoria e a pratica

mcorporada na pesquisa®” (CLANDININ, J.; CONNEILLY, M., 2000, p.41).

Tomando por base os critérios de experéncia de Dewey -
continuidade e interagédo -, Clandinin e Connelly (2000) id e ntificam cinco
pontos de tensio na fronteira entre o pensamento namativo relativo a
pesquisa namativa e a narmativa no sentido amplo da pesquisa formalista:

temporalidade, pessoa,acao,certeza e contexto.

Para Clandinin e Connelly (2000), no pensamento da pesquisa
namativa, “temporalidade” é considerada uma caracteristica principal,

poracreditarem

que localizaras coisasno tempo é uma maneira de pensarsobre
elas[...] qualquerevento, ou coisa, tem um passado, um presente
quando se apresenta para nése uma implicacdo para o futuro.57
(p.29).
As “pessoas” envolvidas, tanto os professores como os alunos,
também sinalizam para esses autores outro ponto de tensio que se
relaciona, de certa forma, com a “temporalidade” . Esse fato é

justificado poracreditarem que “as pessoas, em qualquer periodo do

tempo, estio em processo de mudanca pessoale isso,de um ponto de

5 The namative inquirerrdoesnotprescrbe generalapplicationsand usesbutrather
createstextsthat, when welldone, offerreadersa place to imagine theirown uses and
applic ations.

56 [...] from beginning to end in an attemptto create a seamlesslinkbetween the theory
and the practice embodied in the inquiry.

57 . locating thingsin time isthe way to thinkabout them [...] Any event, orthing, hasa past,
a presentasitappearsto us,and animplied future.
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vista educacional toma importante a capacidade de namara pessoa

em termosde processo5” (lbidem, p.30).

Uma “acdo” ,na perspectiva da pesquisa namativa, é vista como
um sinal “No pensamento da pesquisa namativa existe uma passagem
interpretativa entre acédo e significado, tracada em termos de histéras

namativas” 59 (lbidem, p.31).

A quarta tensio identificada poresses autoresrelaciona-se com a
“certeza” , por terem a consciéncia do senso de tentativa, este
geralmente expresso porincerteza, e que, na maioria das vezes, esta
embutido em uma interpretagcdo de algum acontecimento. Dessa
forma, a atitude na perspectiva da pesquisa namativa é a de se fazer “o
melhor” dentro das circunstidncias, compreendendo que “outras
possibiidades, outras interpretacdes, outras maneiras de explicarcoisas

sdo possiveist?” (p.31).

O “contexto” ¢é identificado como outro ponto de tensdo da
pesquisa namativa. Nessa concep¢ao de pesquisa namativa, o c onte xto
estd sempre presente. Por “contexto” se incluia no¢cdo do conjunto do
tempo, do espaco e das outras pessoas. “Contexto é necessario para
fazer sentido em qualquer pessoa, acontecimento ou tematl”
(CIANDININ e CONNELLY, 2000, p.32). Destaca-se a pessoa em um
contexto como o interesse principal do pensamento da pesquisa

namativa.

58 _.people, at any point in time, are in a process of personal change and that from an
educational point of view, it is inportant to be able to namate the person in terms of the
process.

59 In namative thinking there is an interpretive pathway between action and meaning
mapped outin terms ofnamative histores.

60 _.otherpossibilities, otherinterpretations, otherwaysofexplaining thinsare possible.

61 Contextisnecessary formaking sense of any person, event, orthing.
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Cunha (1997) observa ainda que “de alguma forma, a investigacéao
que usa namativas pressupde um processo coletivo de mutua explicacao

em que a vivéncia do investigadorse imbrica na do investigado” (p.192).

Apoiando-se nas idéias de Dewey, os pesquisadores canadenses
Clandinin e Connelly escolheram ostermos “posicdo” , “continuidade” e
“interacdo” para darsuporte a pesquisa namativa e observam ainda que,
quando o processo narmativo se inicia, a pesquisa namativa “pulsa com
movimentos para tras e para frente através do tempo e ao longo de um
'‘continuum' de consideracdes sociais e pessoais’?” (CIANDININ e
CONNELLY 2000, p.66). Assim, esses pesquisadores advogam que a
educacdao e osestudoseducacionais se dao em forma de experiéncia e
criam o espaco tridimensionalda pesquisa namativa. A primeira dimensao
seria a “temporalidade” , envolvendo passado, presente e futuro. A
segunda dimensido comesponderia as interacdes “pessoaise sociais” . A
terceira dimensao refere-se ao “lugar” (situacdo/posicdo), isto é, o

cenario onde acontece a trama a sernamada.

Esta metafora de espaco tridimensionalda pesquisa namativa criada
por Clandinin e Connelly apresenta, na nossa perspectiva, alguma
semelhanca com osestudos de Bakhtin (1988) que, elegendo a linguagem
como centro de suas preocupacdes, se servia do chronotope como uma
“ponte” explicitando a necessaria eliminacdo de bameiras para
compreender o mundo. Para este autor, o “tempo” e o “espaco”
parecem ser essenciais para a compreensdo do conhecimento advindo
de uma experiéncia. Assim, ele nos diz que associa o termo “chronotope”

(literalmente, “tempo-espaco” ) a ligacao intrinseca das relacoes

62 _.pulsates with movements back and forth through time and along a continuum of
personaland socialconsiderations.
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temporais e espaciais que sdo artisticamente expressas na lite ratura®3”
(BAKHIIN, 1988, p. 84). O termo c hronotope foicunhado porBakhtin a partir
da idéia de continuidade da Teoria da Relatividade de Einstein, na qual
tempo e espaco sAo inseparaveis. Fssa metiafora “expressa a
mseparabiidade de espaco e tempo (tempo como uma quarta dimensao

do espaco)’é4 (lbidem, p. 84).

O chmnotope, para Bakhtin, parece operarem dois niveis: prime iro
como meio pelo qual o texto representa historia; e segundo, como a
relacdo entre imagens de tempo e espaco no texto, pela qual a

representacdo da historia deve serconstruida .

O significado de “interacdo”, para os autores Clandinin e Connelly,
estd associado a quatro direc¢des que dao idéia de movimento na
pesquisa, a saber. para dentw - nward- ; para fora - outward- ; para tras -
backward - ;e para frente - forward-.Com o movimento nward re ssalta-se
anecessidade de voltarasinformacoesem dire¢cdo ascondicdesintemas,
levando em consideracdo ossentimentos, esperancas, reacoesestéticase
disposicoes morais. O movimento outward atenta o olhar para as
condicdoes existenciais que estio no meio ambiente, no contexto, nas
possibiidades e necessidades emergentes. Os movimentos backward e
forward nos lembram da nocdo da temporalidade: passado, presente e

futuro. Assim, na pesquisa namativa, o pesquisador

[..] vem a experienciarndo apenaso que pode servisto e falado
diretamente, mas também o ndo dito e o ndo realzado que

63 [...1 chronotope (literally, “time space”) to the intrinsic connectedness of temporal and
spatialrelationship that are artistically expressed in lite ra ture

64 [...] expresses the inseparability of space and time (time as the fourth dimension of
space)
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delineia a estrutura da namativa de suasobservagcdese suas falasss
(CIANDININ e CONNELLY, 2000, p. 68).

Segundo esses mesmos autores, a medida que a pesquisa namativa
prossegue, o pesquisador“descobrira que certosaspectosde seutrabalho
tém caracteristicasque algunschamam de etnogriafica,e outrosaspectos
tém caractersticas que alguns chamam de fenomenoldgica®6”
(CIANDININ e CONNELLY, 2000, p. 128). Esses autores nos convidam para
compreendermos a sutileza da experiéncia e a multiplicidade de vozes a
ela inerentes. Nesse sentido, faz-se necessario considerarmos as vozes

ouvidas,como também aquelasque ndo foram ouvidas.

Ievando em conta asvozesnéo ouvidas, no siléncio da sala de aula,
é que pudemos captar inquietacdes, duvidas, concordancia e/ou
discordancia, por meio das trocas de olhares entre os alunos e/ou da
agitacao contida dos mesmos. Nesse contexto é que percebiamos que o
“nao dito” pemmitia um trAmite dialégico, como se o tempo do siléncio

estabelecesse conversascom oscenarosanterioresde cada um.

Assim, registreiem didrio de campo:

me pareceu que os alunos estavam achando um pouco estranho o fato de
terem que escrever e depois compartilhar com a turma, entretanto ndo
houve reclamagdes ou prot estos (Didrio de Campo n.1em 18/02/2003).

Em outra situac¢édo, registro que osalunospareciam copiaratentosa
explicagcdo, mas com um ar de quem tentava compreender.. e tinha

duvidas. (Didario de Campo n.3, em 25/02/2003).

65 ..come to experience notonly whatcanbe seen and talked about directly but also the
things not said and not done that shape the namative structure of their observations and
theirtalking.

66 Aswork proceeds, namative inquires willdiscoverthat aspectsoftheirwork have features
that some call ethnographic, and other aspects have features that some call
phenomenological, and so forth
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Dessa perspectiva, Rogers e seus colaboradores assumem que “o
nio dito pode contribuircom algo de valorpara nosso entendimento do
como um individuo compreende o mundo%” (ROGERSetal, 1999, p.80). O
conceito de espaco vazio, na arte, fomece, para esses autores, um
paralelo e, assim, amscam a interpretar que, da mesma maneira que o
significado dasformase substinciasque estdo presentesdepende do que
estd ausente, “o que é dito depende do que ndo é dito para seu pleno

significado%” (bidem, 1999, p.80).

Comoborando a idéia associada a pesquisa namativa, Burton (1999),
ao abordar as implcacoes da aproximacao namativa no processo de
aprender Matematica, busca apoio em Bruner para afimar que “uma
maneira que temos, como serhumano, de atribuirsignificado coerente as
nossas experiéncias é por meio da namativa - construindo e contando
nossas historia s%9” (p.21). Esse mesmo autor reconhece a namativa como
um meio que possibilita ao ser humano dar significado a experiéncia e
identifica duas formas namativas que podem ser utiizadas a partir da
experiéncia, a fim de construiruma realidade pessoal Essas duas formas
namativas, denominadas “imaginativa” e “paradigmatica”
[imaginatwe/pamdigmatic], sio discutidas pelo autor, o qual argumenta
que elas “ndo sdo discretas e nao podem ser aceitas sem
problematizacao” (p.21). Burton (1999) associa a compreensdo e 0 uso
destasdiferentesformasnamativasa problemasrelacionadosao ensino e a
aprendizagem da Matematica. Essas duas formas namativas sio assim

compreendidas:

67 ..the unsaid can contrbute something valuable to our underwtanding of how an
individualunderstandsthe wodd

68 ..whatissaid dependson whatisnotsaid to its full significance

69 One way that we have, ashuman, ofimposing coherent meaning on ourexperiencesis
through namative - c onstruc ting and telling ourstorie s (Bruner, 1986)

70 ..are notdiscrete and cannotbe accepted unproblematic ally.
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O modo imaginative insere generalidade nas particularidades da
namativa, numa tentativa de contar histérias atraentes e
convincentes que se tomam exemplos. [..] O modo pamdigmatic
é aplicado na dire¢do oposta, procurando estabelecer
generalidades extraidas dos exemplos particulares, e em seguida
abandonando o particularem favorde um contiuo percurso da
lo6gica do geral pela qual muitas demonstracées matematicas
fomecem exemplos? (BURION, 1999, p.21)

Burton (1999) considera que, em geral as namativas tendem a
assumir maior énfase na forma paradigmatica, embora os alunos, em
sala de aula, identifijuem-se maiscom o modo imaginativo. Fsse autor
nos chama a atencdao ao fato de que a maioria dos matematicos, em
especialaquelescom formacao em Matematica pura,compreendem a
Matemaéatica de uma maneira muito formal e hemmética, fazendo com
que esses professores matematicos percebam a Matematica com uma

nocao apenas paradigmatica, resistindo estabelecerconexéescom os

aspectosda disciplina que clamam por um enfoque imaginativo.

Para tratar das diferencas dessas modalidades, identificadas no
disc urso namativo, Burton (1999) utiliza duasmetaforas- “agenciamento”
e “autona” [agency/authorship] - que se relacionam com o “quem” e
o “que” [who/ what] da aprendizagem matematica. Segundo esse
autor, o termo authorship foidesenvolvido porHiary Povey no intuito de
expressaro “sentido de derivacdo e responsabilidade pessoal?” (p.22).
Para Burton (1999), os dois termos apresentam-se interdigados. O termo
agency refere-se ao processo de vira conheceraprendere o termo

authorship, de <certa forma mais abrangente, apela para a

71 The imaginative mode inserts generality into the paricularties of the namative,
attempting to tellengaging and believable stories which become exemplific ations][...] The
paradigmatic mode isapplied in the opposite direction, seeking to establish generalities
out of patticularexamples, and then abandoning the particularin favourof the relentless
drive ofthe logic ofthe generalforwhich many mathematicalprwofsprovide examples.

72 ,..the sense of personaldervation and respo nsibility

99



responsabilidade pessoalda aprendizagem e como cada um passa a

criare trabalharcom o seu significado.

Em uma maneira semelhante, Bakhtin (1988) nos leva a refletir
sobre 0 necessario didlogo a serestabelecido com aspropras palavras
para compreender e produzir significados de discursos extemos
autortarios. Contrapondo a esse tipo de discurso — “que nao permite
fazer nenhum trocadilho com o contexto que o estrutura, [...] nenhuma
transicao gradual e flexivel nenhuma varacdo espontaneamente
criativa e estilizante do mesmo” —, esse autornosapresenta o “disc urso
intemo persuasivo”, que “se estabiliza por meio de assimilacao,

fortemente entretecida com a propra palavim de cada

um73”(p.343;345).

Compreendemos, nessa perspectiva, que o discurso autortaro,
para que seja assimilado por outro, necessita ser entremeado,
parafraseado e compreendido com palavras proprias daquele que o

valida.

Percebemos que, dependendo da maneira como acontece a
aproximacdo com o conhecimento, a sua autoria se apresenta de
multiplasformase seuagenciamento pode permanecerapenas extemo
ao sujeito que aprende, ndo sendo intemalizado ou decodificado pela
sua linguagem. A namativa apresenta-se como um possivel caminho
para faciltaro agenciamento e conseqiiente autoria. Compreendemos

que

73 [...] pemits no play with the c ontext framing it, [...] no gradualand flexible transition, no
spontaneously creative stylizing varantson it.
[...]it isaffiimed through assimilation, tightly interwoven with ‘onesown word’.
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a Matematica codificada recebeu autoria de outras autoridades
e é entdo transmitida para os alunos, ficando o agenciamento
externo ao aprendiz. A namativa matematica, por outro lado,
pode sercontada e recontada no estilo e com a énfase escolhida
pelo agente que se toma autor do que estd se contando
(BURTON, 1999, p. 24).

Reflexoes sobre os estudos de Piaget e Vygostsky levaram Burton
(1999) a concluir que tanto os construtivistas como os socioculturalistas
localzam o agenciamento [agency] no aprendiz, porém inferem que a
perspectiva socioculturalista introduz elementos mais podersos para
conduzir o aprendiz ao agenciamento do conhecimento. Nesse sentido,
Keren (2000) cita Bruner, para lembrarque “Piagete Vygostsky podem ser
observados como fomecedores de binéculos para enxergar o
'conhecimento’' em acdo?” (p.231). Considera necessaro focar as
dinAmicas, pessoal social e cultural simultaneamente, a fim de
compreender o conhecimento-em-acdo e para melhor compreender
como o dominio cognitivo, incluindo o significado matematico, pode ser

desenvolvido para os alunos, professores, e igualmente para

pesquisadores:

Eimportante compreenderas qualidades de uma sala de aula e
do ensino, no que diz respeito a como se instiga a aprendizagem
individual em ac¢do (preocupacio sociocultural); ao mesmo
tempo precisa-se compreender como aprendizes particulares
selecionam aspectos do ambiente motivadore transformam essa
informacdo em acdes ou priaticas propras [do professor]
(preocupacéo pessoalconstrutivista)’ (Idem, p.232).

74 The codified, mathematics has been authored by authortative others and is then
transmitted to leamers, the agency remaining extemal to the leamer. Mathematical
namative, on the other hand, may be told and re-told in the style and with the emphasis
chosen by the agent(s) who autho(s) the telling

“Piaget and Vygotsky could be observed as providing us with conceptualtools to create
conceptualbinocularsto view knowing'in ac tion.

6 It isimportant to understand the qualities ofthe classroom and the teaching with respect
to how they prompt individualleaming action (a socioculturalconcem); at the same time
one needs to understand how particular leamers select aspects from that prompting
envimnment and transform that input into appropriate actions or practices (a personal
construc tive concem).
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Essasconstatacdoesparecem apontarpara a necessidlade de buscar
meiospara reconduzira responsabilidade da aprendizagem, fazendo com
que alunoscom caracteristicas de receptivos passem a serreconhecidos
como aprendizes objetivos, que participam da elaboracdao do
conhecimento que adquirem. Na perspectiva dos professores e futuros
professores, “isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como
consumidores de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar
conhecimento e de valorizar o conhecimento desenvolvido por outros”
(MARCELO GARCIA, 1999, p.30). This reorganizacoes e revalorizacoes
levam a suscitarum “interesse emergente entre oseducadores, nasformas
de falar (e escrever) que propiciam os significados para a aprendizagem

da Matematica’”” (HICKS 1996, apud BURTON, 1999, p.28).

Em relacdo a isso, Connolly (1989) nos diz que “em todos os
mtersticios do conhecimento,onde a rede do que é reale verdadeiro esta
continuamente sendo rompida e reelaborada, a compreensio é um
processo de tentativas de escritas probatérnas, em Ilinguagem

exploratéria”® (p.2).

Esse autor defende que a linguagem natural é um mediador
importante, que “negocia toda a necessira integracdo entre as

experiéncias que temos armazenadas nas nossas histérias pessoais e nas

77 ..an emergent interest among educators in the forms of talk (and writing) that provide
the meansforleaming math.

78 Throughout the interstices of knowledge, where the net of what is real and true is
continually being rpped and rewoven, understanding is a tral of essays wrtten in
probative,exploratory language
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licoes mais abstratas que estdo amuivadas nos varios sistemas de

pensamento da cultura”” (Idem,p.4).

As palavras dos autores que trouxemos para dialogarconosco vao
ao encontro de nossas inquietacdes, quando percebemos que, na
formacao do futuro professor de Matemadatica, a énfase no uso de varnas
linguagens, em especial da linguagem escrita, pode suscitar uma
formacao que facilite a compreensio da complexidade mnerente a
profissio. Em se tratando da compreensdo de conceitos, 0 uso da palavra
é destacado como fatorprimordial; além disso, “terdominio de conceitos
é sercapazde usara linguagem?8?” (RORTY, 1982, apud, CONNOILLY, 1989,
p. 5). O movimento de escrever para aprender, nos diz Connolly (1989),

estd associado ao uso de palavraspara produzirconhecimento:

nossa linguagem natural, operando como um "metadiscurso” de
todos os outros sistemas de simbolos, da mateméatica ao dinheir,
da danga ao desenho, nos pemite distanciar de, por exemplo,
nossa propria resolugdo do problema matemaético e refletirsobre o
nosso procedimento, propiciando elaborar o conhecimento?!
(1989, p.9).

Sholes, citado por Inve (1994), nos alerta para a necessidade de

interpretar as namativas e anuncia, mais ainda, que nem toda sequéncia

de palavraspode serconsiderada uma namativa.

Namativa é uma seqiiéncia de alguma coisa para alguém.
Colocarqualquercoisa em palavras é seqiienciar, mas enumerar
aspartesde um automévelndo significa nama-las. Una namativa é

7k negotiates all the necessary integrations between the experiences we have stored in
our personal stories and the more abstract lessons that are filed in a culture's various
systems o f thought.

80 _.to have a masteryofconceptsis to be able to use a language.

81 Qurnatural language, operating as the 'metadiscourse' of all our other symbol syste ms,
from math through money, from dance to drawing, enables us to distance ourselves from,
for example, our own mathematical problem solving, and reflect on our procedure,
thereby making knowledge ofit.
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a apresentacdo simbélica de uma seqiéncia de acontecimentos
conectadosporum assunto e relacionadosno tempo 82 (p.145).

De uma mesma perspectiva, Connolly (1989), ndo menosprezando o
valor da linguagem oral para reflexdes colaborativas e evolucao do
pensamento entre aspessoas, atrbuium diferencialformativo a inguagem
escrita, uma vez que esta exige “uma lentiddo propra que a toma
delberadamente autoconsciente, aumentando nosso senso de detalhe e

escolhas8d” (p.10).

Reiterando ascontribuic6esde Connolly,em especial, no que tange
a importidncia da insercdo da escrita no contexto de producao de idéias
matematicas, considleramos importante ressaltar o efeito benéfico deste
processo quando acompanhado ou precedido de uma discussdo oral
e/ou de um didlogo mformal sob o tema em questdo. Conforme
percebemos em nosso estudo, a troca oral nstaura um clma de desafio
salutar que movimenta o pensamento de cada participante em direcéo
ao refinamento de suas conjecturas, a fim de valida-las com as propras

palavras, pois

no transcomer de uma conversagdo, os individuos tém
oportunidade de dizertanto seus entendimentos, quanto seus mal-
entendidos. A possibiidade de colocaro pensamento em palavras
favorece ao individuo a conscientizagédo de sua compreensido,ou
ndo, sobre os temas em discussdo, além de favorecer que um
elemento do grupo siva de estimulo auxiiar, crando-se a
oportunidade de esclarecere discutir os temas obscurws para os
mdividuosdo grupo (BOILZAN, D. P. V., 2002, p.14).

82 Namative is a sequencing of something for somebody. T put anything into words is to
sequence it, but to enumerating the parts of an automobile is not to namate them....a
namation is the symbolic presentation of a sequence of events connected by subject
matterand related by time.

83 _.its very slowness makes it more delberately self-conscious, enhances our sense of
detailsand choices.
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A seguir, aventamos a possibiidade de interrelacionar a namativa

com a construgcdo da identidade do sujeito.

NARRATIVA EIDENTIDADE

A namativa, compreendida como uma elaboracdo do pensamento
com palavras artisticamente tecidas para produzir sentidos, exige um
encontro daquele que nama (porvia oralou escrita) consigo mesmo, antes
de dirigir-se ao outro. Essa articulagcédo de idéiasparece serpropicia para a
construcdo e o conhecimento de “nésmesmos” . A linguagem, conforme
ja afimava Bruner (1998), “é nossa ferramenta mais poderosa para a

organizacao de experiénciase, de fato, para construir‘'realidades’” (p.8).

Nesse sentido, o “vira-conhecernos” toma-se possivelao

discemirmos um enredo que unifica asacéese osacontecimentos
do nosso passado com asacgdese osacontecimentos futuros que
antecipamos. Relacionar acontecimentos isolados que ocomem
no tempo exige a opera¢cio cognitiva da estrutura namativa [...]. O
conceito do self é um conceito que tem a natureza de histéria e a
nossa identidade é o drama que estamos a revelar
(POIKINGHORNE, 1991, apud OLIVERA, 2004, p.76).

Iuwisc h (2002), baseado na argumentacao de Mishler, considera o
registro namativo com qualdades diferentes de uma histéria. Para esse
autor, “mesmo o que parecem serdigressoes, pequenas histériascontadas
entre parénteses, mostra muitas vezes ter releviancia para a questdo
colocada pelo investigador’ (p.22). Apoiado em Carr (1986) e Ricour

(1991), Imwisch (2002) considera que a experéncia tem uma qualidade

pré-namativa, alegando estar a forma namativa inserida na nossa
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percepcdo, “antes mesmo que comecemos a contar histérias sobre nés

proprios” (p. 22).

A identidade namativa, para esse autor, “assenta-se na idéia de que
ashistoriasque contamossobre nésproprios, ao longo do tempo (para nés
proprios e para os que nos rmdeiam), tém um papel formativo na
construcdo do sentido que temosde nés proprios” (p.23). Apoiando-se na
obra The dialbbgical Inagination, de Bakhtin, Inwisch (2002) considera a
identidade namativa multipla e, nesse sentido, 0 “eu é continuamente
revisto ao longo da nossa vida e, adicionalmente aos didlogos que
mantemos directamente com os outros, as vozes dos outros sio também
indirectamente ouvidas e entram em ac¢do como parceiros iguais nos
dialogos do eu” (p. 23). Neste mesmo sentido, Coulter (1999), citado por
Inwisch (2002), evidencia a importdncia da geracdo de didlogos entre
diferentes vozes justapostas e ndo unificadas ou misturadas na

investigacao educacional

Assim é que percebiamos que osdidlogosestabelecidos em alguns
momentos da disciplina, campo de nossa investigacdo, como, por
exemplo, nasatividades “carta” ,em especiala "carta para tia Belarmina"
citada anterormente, propiciaram vozes diferentes que estabeleciam
didlogoscom o formando, instigando suas reflexdes. Nesse sentido, Freitas
(2002) nos lembra Vygotsky(1987) e Bakhtin(1992), quando o primeiro “vé a
consciéncia mdividual como um contato consigo mesmo a partir dos
outros"e,na compreensdo do segundo, o "euse constrdiem colaboracao,
os eus sdo autores uns dos outros” (FREITAS, M. T A., 2002, p. 100). Dessa
perspectiva, podemosconceberasentrevistas realizadascom algunsdos
protagonistas desta investigacdo como dialégicas, pois a compreensio
almejada implicava a relacdo dosinterdocutores envolvidos. Neste sentido,

acompanhamos o reconhecimento de Freitas (2002) quando, a partirda
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compreensdo de Castro e Souza (1996), atnbui que “os sentidos que
podem serreveladosao longo de uma entrevista remetem praticas sociais
que envolvem tanto o entrevistador quanto o entrevistado” (FREITAS, M. T

A., 2002, p.101).

Apoiando-se em Connely e Clandinin (1988), Femeira-Alves e
Goncalves (2001) fundamentam seusargumentosem favorda namativa no
contexto da educacdo do professor, afrmando “ser a namativa pessoal
parte do cumiculum, por vezes oculto, que estd presente na acao e
reflexbes educativas”. Esses autores consideram a namativa como um
“importante instrume nto de desenvo lvime nto pessoal e de
‘desocultamento’ da pessoa do professor, cujo papelé o de influenciare
desenvolverosseusinterocutores” (FERREIRA-ALVESe GONCALVES, 2001, p.
118). Esses mesmos autores aliam a namativa com experiéncia humana e

educacao,afiirmando que

em temmos educacionais, a competéncia namativa capacita os
professoresa compreenderem e a praticarem de forma historiada
o conhecimento, 0 que comesponderda mais a natureza namativa
da sua experéncia, por contraponto a uma natureza l6gico-
proposicional (Gong¢alves, 1994, 1998; Sarbin, 1986; Bruner, 1990).
Além disso, as histérias parecem reflectir, ou existircomo reflexo da
natureza intemmogatéria, exploratéria e concomitantemente
responsiva do ser humano, quando em contacto com um
intedocutorque lhe fale da experéncia (Idem, p.97).

Ferreira-Alves e Gongcalves (2001) acreditam no beneficio para o
desenvolvimento do professor e para os seus intedocutores, quando se
educa o pmfessor “a compreender e a praticar namativamente a
exploracdo do conhecimento, acrescentando que esses beneficios
ocormem ainda que este conhecimento seja a matematica ou maneira

mais significativa de organizaruma viagem” (p. 98).
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Concordando com as idéias desses autores, aventuramo-nos a
investigarosbeneficiosadvindosda insergdo mais proeminente de e scrita
discursiva em uma disciplina de contetdo especifico — Geometra — em

um curso de formacao de professoresde Matematica.

No proximo segmento passamos a namar como foram obtidas as

pistas neste caminho de investigacao.

RASIROS, EVIDENCIAS EVESTIGIO S: narmmando o percurso dos procedimentos

metodoléogicos.

Consideramos que o nosso campo de investigacdo nosfoidado de
presente por uma das coincidéncias que acontecem ao longo de um
caminho e, assim, podemos assumirque a vida nos tem propiciado muito
mais encontros do que desencontros. O inicio da descoberta de um
possivel campo de investigagcdo aconteceu porocasido da preparacao
do material a ser apresentado em um semindrio da disciplina intitulada
“Pesquisa em Pratica Pedagdgica em Matematica” , do programa de
doutorado, oferecida no segundo semestre de 2002. Percebemos o
interesse de uma colega em obteralguns dos nossos textos, no intuito de
compartiha-loscom uma amiga com interesse no tema. Vale lembrarque
ostextosque haviamosselecionado exploravam a escrita e a Matematic a
e relacionavam-se ao nosso interesse de pesquisa. Qualnéo foia surpresa
ao tomamosconhecimento de que a pessoa interessada era, conforme ja
mencionado, uma professora do IMECC-Unicamp, a qualconheciamosde
alguns breves contatos, mas pouco sabiamos sobre seus trabalhos
académicos. Ficamos admirados em vislumbrar o interesse da professora
que, pelas poucas nformacoes que possuiamos, usualmente trabalhava

com a disciplina de Calculo.
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Compartihamos, assim, nossas inquietacées com a colega e
entramosem contato com a professora Sandra para expornossos anseios
e hipoteses relacionados ao nosso projeto de pesquisa e, ao mesmo
tempo, sondara possbilidade do acompanhamento de um trabalho que
inserisse a escrita discursiva e ndo apenastécnica e formalem um curso de
formacao de professores de Matematica. A época, esclarecemos que,
necessariamente, o campo de trabalho que nos interessivamos em
investigarsé teria sentido se envolvesse alunos/futuros professores do Curso

de Licenciatura em Matematica.

Podemos dizer, mais uma vez, que os encontros dos caminhos da
vida de cada um nos beneficiaram, pois essa professora, conforme ja
citado anteriormente, havia reavivado seu interesse pela Geometra, apos
sua participacdo na Bienalda SBM no mésde outubro e estava avida para
desenvolver um trabalho que fizesse uso de softwares que exploram a
Geometria Dindmica. Desse modo, a professora Sandra elaborou um
projeto de solicitacdo para ministrar a disciplna "Geometria Plana e
Desenho Geométrico", oferecida para alunosdo curso de Licenciatura em
Matematica. Essesfatossé foram a nésreveladosapdsnossa aproximacao
e com o mnicio do acompanhamento dos trabalhos. A justificativa bem
como a proposta —ambascontidas no projeto - era bastante persuasiva.

Ambasforam assim expressas:

Acredito que a disciplina Geometria Hana e Desenho Geomneétrico (MA5202),
para o curso de Licenciatura em Matemadtica, deve ser revista no contexto
das novas tecnologias e midias existentes. Os softwares disponiveis
atualment e para Geometria Dindmica (GD) permitem um amplo espectro de
atividades, desde exploracdo concreta e experimentagdo, passando pelo
desenvolvimento de conjecturas e resolugdo de problemas, até a conquista
da justificativa dos resultados, com gpresentagdo de provas formais (ver
BELFORT, 2002). E neste cendrio que pretendo desenvolver a disciplina,
utilizando o recurso computacional como uma ferramenta para motivar o
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aluno a descobrir a importéncia das geometrias, mobilizando-o a investigar,
constatar, demonstrar e expressar por escrito seu raciocinio. Construgcoes
de objetos matemadticos (segmentos, retas, circunferéncias) no semi-plano
de Poincaré via GD, por exemplo, podem propiciar uma vivéncia int eressant e
com a geometria hiperbdlica. Também darei énfase a expressdo escrita,
tanto em linguagem matemadtica, quanto em palavras. Minha intencdo é
distribuir o conteudo para trabalhar em aulas tradicionais (2h/semana) e em
laborat orio comput acional (2h/semana). (Trecho do projeto de solicitacao de
disciplina cedido pela prof essora Sandra)

Imbuida do nosso propésito, antes do inicio do semestre letivo
entramos em contato com a professora, que nos confimou que estara
ministrando wuma disciplina para uma turma de Licenciatura em
Matematica e que a primeira aula seria no dia 18 de fevereiro. Neste
momento, porém, ainda ndo sabiamos que a disciplina em questido serna
Geometria e nos preparamos psicologicamente para acompanhar uma

turma de Calculo.

A apreensio com o trabalho que estariamosiniciando era evidente,
pois ndo tinhamos, a época, clareza do paradigma de pesquisa que
subsidiaria nossa investigacdo. K assim, as leituras continuavam
mcessantemente, até que, como ja dito anteriormente, encontramos nos
textos que abordavam a pesquisa namativa uma luz que possibilitava

compreendera experiéncia que estivamosvivenciando.

Trechos do nosso primeiro registro da experiéncia que se iniciava,
intitulado “Didrio de campo n.°1” , contém evidéncias dos sentimentos

que nosafetavam:

Cheguei ao local que seria a primeira aula do primeiro semestre de 2003 com
alguns minut os (3) de ant ecedéncia....

Estava chovendo e o prédio do Basico fica um pouco distante, tanto do
IMECC como da FE. No caminho, sob a sombrinha e procurando ndo me
molhar, meus pensamentos vagavam e eu me via como aluna na licenciat ura,
como pesquisadora que hoje sou e, ao mesmo tempo, como professora da
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UFU. Como seria a turma? Como seria a dindmica a ser adotada? Como
assegurar a obtengdo de todas as informagoes que precisarel para dar conta
de minhas indagagdes? Como me portar? Quanta ansiedade, meu Deus!l! SO
tenho uma certeza: a seriedade e o rigor que devo manter para consequir
ndo perder nenhuma informagdo Util para o futuro.. (trecho extraido do
Diario de Campo n.2 1, 18/02/2003)

A elaboracdo dos registros intitulados “Didrios de Campo” foi
também uma aprendizagem. Anotidvamos o que conseguiamos e o
maximo possivel, levando muito do vivido, do acontecido e do contexto
na mente para, em seguida, ap6és o evento, e o mais rApido possivel,
digitar organizadamente o texto, permeando-o com os detalhes que
ainda se mantinham intensos na memoéra. O cormpo do texto fora sempre
escrito “em preto” e os comentdrios da pesquisadora eram digitados
“em vermelho” , fazendo uso ainda da cor “azul’ para inserr algumas
informacdes obtidas em contextos outros que ndo aquele especifico do
diario, por exemplo: conversas informais extra-classes com os alunos da
turma ou nado, ou ainda, conversas com a professora, aproveitando as

fontesadvindasde contato pessoale vitual obtidaspormeio de e-mailbs.

As notas de campo, ao serem revisitadas, mostravam-se
“ativadoras” da memoéra, contrlbuindo para preencherosespacgosvazios
produzidos pelo tempo relacionado, tanto ao contexto vivenciado

(outwanrd), quanto aos sentimentos que foram desencadeados (lnwand).

A surpresa ao ficar sabendo que a disciplina ministrada sera
Geometria Plana com Desenho Geométrico -GPDG, foi assim por nés

registrada:

Fiquei muito surpresa ao perceber que a disciplina seria GRDG Os
pensament os voaram, acho que de alegria, e fiquei lembrando muito da UFU,
dos meus alunos de GPDG e dos meus planos de inserir atividades utilizando
o Gabri, que talvez tivesse se concretizado, caso o semestre letivo ndo
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tivesse sido interrompido com a greve e eu ndo tivesse vindo para Gampinas.
Tantas coisas aconteceram, meu Deus!! . Vou ter que falar para Sandra
sobre o0s materiais e livros que tenho os quais muitos foram trazidos dos
"States" quando fui ao congresso do NCTM e, outros, do congresso sobre
Cabri-géometre, realizado em SP. (trecho extraido do Diario de Campo n.2 1,
18/02/20083).

Cada vez mais ressoavam em nossa mente as afimacdes de
Clandinin e Connelly, de seu livio Namatiwe hquiry: experience and Story in
Qualitive Research, quando estes autores diziam “que o principio que os
guiava na pesquisa era o foco na experiéncia e o fluxo que a mesma
conduzia®” (2000, p.188). Neste sentido, ansiAvamos por ajustar
adequadamente as lentes de nossa observagcdao na experiéncia que se

iniciava e acompanharonde ela noslevarna.

Iogo no primeiro dia de aula,em que asinformacéesprimeirassobre
a disciplna e sobre a dindmica foram divulgadaspara a turma, uma tarefa
intere ssante foisolicitada pela professora, na qualse requisitava dosalunos
o uso da memoéria e o registro escrito. Sob o titulo “Biografia Geométrica” ,
a professora convidou os alunos a escreverem em uma folha avulsa os
seguintesitens: 1. Nome, 2. Iocalde trabalho (se foro caso); 3. O relato de
uma experiéncia positiva com Geometra; 4. O relato de uma experéncia

negativa com Geometna.

A professora mostrava-se muito habile cuidadosa para lidarcom a
turma, evidenciando a importdncia do envolvimento de cada um,
afiimando ser ensinare aprender uma coisa de mdo dupla (trecho do
Diario de Campo n.°’1 da pesquisadora). O epis6dio foi por nés assim

percebido e registrado:

8¢ Qurguiding principle in an inquiry isto focuson experience and to follow where itleads
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A professora sugere que cada um comece com a experiéncia positiva e ainda
que procurem lembrar de fatos que ocorreram na pré-escola, no ensino
fundament al e médio e ndo na Geometria Analitica.

Um aluno pergunta: Professora, ndo compreendo? Experiéncia positiva e
negativa?

Resposta da Prof.a.. Aquilo que vier a sua mente. Cada um vai ter uma
lembranga, eu depois cont o as minhas também.

Alguns alunos escrevem imediat amente, outros ficam parados e pensativos e
outros ainda discutem, riem ant es de iniciar.

A professora pergunta se algum aluno trabalha dando aula e que cada um
traga o que souber para compartilhar.

Apds algum tempo, pede que algum voluntdrio conte para toda turma o que
escreveu.

Timidament e gpareceu um voluntario, depois outro, outro e ao todo cinco
alunos falaram sobre o que haviam escrito. (trecho retirado do Diario de
Campo n.2 1 da pesquisador a).

As exposicoes orais dos alunos que se dispuseram a falar foram
detalhadamente registradas no nosso diario e, além desse documento,
mserimos no nosso arquivo todo materal entregue, referente a esta
pequena atividlade que se configura também como um materal de
analise, contendo informag¢dées para subsidiar nossa pesquisa. Sobre a
reacdao dos alunos com a tarefa proposta, registramos que alguns deles
escreveram imediatamente, outros ficam parmados e pensatwos e outros
ainda discutem e nem antes de iniciar. TaAlreacdo levanta a possbilidade
de compreendero ato de escrevercomo “provocacio ao pensar, como
o suave deslzar da reflexao” (MARQUES, 2001, p.26). Dentre as poucas
expressoes orais voluntarias dos alunos, duas delas despertaram em nés
maior atencdo, por conterem aspectos, a nosso ver, instigadores de
reflexdo para um futuro professor de Matematica. Os relatos orais foram

assim registrados:

Aluno 2: Positiva: (2° grau) jogando vdlei. Um amigo construiu com o Teorema
de Atdgoras o campo. Achei lindo! Lindo porque apliquei o que nunca acher
que iria aplicar.

Negativa: Aqui na Unicamp pediram para calcular a drea de uma regido.
Fizemos muitas integrais, demoramos uma semana. Veio entao um pedreiro,
fez um ret dngulo e calculou em um minuto.
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Com muita timidez gpareceu um outro voluntario:

Aluno 3: No ensino fundamental em disciplina de formacdo especial. O
trabalho manual, usava-se geometria na construgdo de tgpetes, banco de
madeira. Esse fat o estimulou a gorender.

Negat iva: Fiquei "encucado” com um problema da Olimpiada. Solicitei ajuda a
um professor que também ndo deu conta. Fiquei frustrado [...] (Trecho do
Diério de Campo n.2 1).

Fssas memoéras dos alunos sobre epis6dios que envolviam
experiéncias positivas e negativas com o conteddo de Geometra
pareceram-nos um convite a reflexdio sobre momentos vividos que
colocam em evidéncia, ora praticas pedagédgicas, ora posturas do
professor; e o compartilhamento dessas experiéncias mostrou-se também
como uma provocacado, aos demais da turma, para pensar sobre esses

aspectos.

Embora a acado neste contexto exista apenas no campo da
memoria, esta ndo pode serdesconsiderada, pelosefeitos que a reflexdo
pode desencadear. Nesse sentido, trazemos a contrbuicdo de Schon
(1998), para quem o conhecimento estd intrinsecamente relacionado a

reflexdo na acéo:

Quando alguém reflete a partir da acdo se converte em um
investigador do contexto pratico. Nao é dependente das
categorias da teoria e de técnicas estabelecidas, mas constréi
uma nova teora de um caso singular. Sua indaga¢do nédo esta
limitada as delberagdes sobre os meios que dependem de um
acordo prévio acerca dos fins(p. 72).
Fssa ponderacao nos leva a admitir a possbiidade de a escrta
propiciar o estabelecimento de um processo reflexivo, imstigando um

repensarsobre aspropriasacdese asde outros.

O texto do primeiro didrio de campo traz, entre osvarios pormenores,
observagcoescom informacoessobre como nossentimosna sala de aula e,

portanto, vale lembrar, nessa recuperacao de nossos “rastros” , que os
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registros nos relembram que nido houve, naquele primeiro momento,
nenhum comentario sobre minha presenca na sala e, como nem todosos
alunosse conheciam, fcamoscom a impressdao de tersido compreendida
como mais uma integrante da turma. Sentimo-nos bem a vontade e com
tranqiiidade para observar tudo com muita atencdo. Os alunos
mostraram-se bem simpaticos, porém alguns um tanto ressabiadoscom a
aula, com a proposta da disciplina e, em especial, com o sistema de
avaliacdo proposto e comentado, que serd explicitado neste texto mais
adiante. O material com as informacoes sobre a avaliacdo foi entregue
para cada aluno individualmente em uma folha avulsa, contendo: o
programa, a biblografia, o materal de apoio computacional e o critério
de avaliacdo. Foi uma decisio da professora nio me apresentar como
pesquisadora num prmeiro momento, para que pudéssemos sentir o ritmo
e a proposta das aulas, confirmando ou ndo a viabiidade de toma-las

como campo de pesquisa.

Um trailerdo que seria explorado na primeira aula de laboratério de
informatica, com o uso de softwares de geometria dmnadmica, foi
desenvolvido neste primeiro dia, fazendo uso de “dobraduras” em papel
Nossas reflexoes sobre essa proposta foram assin expressas: 0s alunos
demonstraram interesse e ficaram motwados com a atwidade. Alguns
ensinavam outros que tinham diuvidas e analisavam a causa do eno e jou

da imprecisdGo (Didrio de Campo n.°1).

A cada observacido inlboco, diuvidas surgiam em relacdo aslentese
ao foco que deveramos utlizar para contemplar os detalhes dos
acontecimentos que comporam o fluxo desta historia e que tomarnam
possivel capturar a multiplicidade de vozes e acontecimentos em cada

tempo e em cada contexto.
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Dessa perspectiva,osrecortesde trechosdo diario de campo acima
enxertados tém a intencdo de fomecer ao leitor uma visdo do teor da
documentacao intitulada “Didrio de Campo” ; entretanto, estes detalhes
serdio retomados mais adiante, no texto do proximo capitulo, que trara

uma paisagem do campo de investigacdo em questdo.

No decomerdasobservacdes, fomospercebendo que a quantidade
e a qualdade das informacoes requistavam um afunilamento e um
aprofundamento no problema,de modo a nosaproximarmaisda questao
investigada. Assim, optamos por selecionar alguns alunos para dar
continuidade a interpretacdo do movimento de formacao e dos reflexos
da experiéncia vivida porcada um. Passamos, entdo, poroutro momento
de conflito, para a escolha dosprotagonistasque estariam mais proximos a
nés ao longo dessa historia. A convivéncia com a turma ao longo do
seme stre nos fazia enxergarcada um com especificidades instigantes que
despertavam nosso interesse em aproximar e tentar compreender. Na
mpossibiidade de desenvolvero trabalho com todos da turma, optamos
porselecionarquatro alunos,levando em conta algunscritérios: revelarem
envolvimento nas atividades; estarem cursando simultaneamente a
disciplna de Pratica de Ensino; terem levado algum conhecimento,

adquirido na disciplina em questao (GPDG), para outro contexto.

Desse modo, nosso arsenal de vestigios e mformacdes é composto
de todososregistrosescritos pelosalunosda turma, que incluiam: relatéros
doscaminhospercomdos em suasinvestigacdes matematicas; “atividade
bihete de fim de aula” ; “atividade carta” escrta para tiose colegas
com intuito de esclarecerformasde resolveralguma situacédo vivenciada
em aula para alguém que ndo domina simbolos matematicos; projetos
elaborados pelos alunos destinados ao ensino de algum contetudo de

ensino médio; impressoes escritas pela professora apés a comecao de
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relatérios das atividades propostas; diArios de campo da pesquisadora.
Além desses dados, contamos, também, com as respostas de um
questionario aplicado a todososalunosda turma para melhorcarac teriza-
los e tentar compreender seus interesses, percepcoes e relacées com a
escrita ao longo de sua formacdo pessoal e profissional, entrevista
realizada com a professora por ocasiio do téqmimo do semestre letivo
investigado; entrevistas realzadas com os quatro protagonistas
selecionados; textos dos e-mails da professora, bem como texto dos e-
mails (255 - até 15/08/2005) trocados entre a pesquisadora e os quatro
protagonistas. Consideramos valido lembrarque, ndo menosimportante, o
registro dasconversascom nosso orientador, ora presenciais e ora vituais,
resultou também em precioso material que compde o rlde dados que

subsidiam a pesquisa.

O agendardasentrevistascom cada protagonista iniciou uma troca
assidua de e-mails, que antes eram escassos e esporidicos e envolviam
apenas alguns dos alunos da turma. As entrevistas foram individuais e
podemoscaracterizi-lascomo uma conversa informalem que, apesarde
termos preparado um rmwteiro base, o fluxo da conversa seguia
espontaneamente, de modo que os participantes se sentiam a vontade
para exporsuasreflexoes, opinibese angustiassobre o tema abordado. As
perguntas norteadoras configuravam-se como wum convite a uma
reconstrucdo de sentidos por meio de relatos da histéria vivida e/ou
refletida sobre a expernéncia, ressallando seus reflexos no curso da

formacao pessoale profissional

A primeira entrevista ocomeu no finaldo primeiro semestre de 2003,
ao téqmio do semestre letivo em que a experiéncia fora vivenciada. A
intencédo de compreendero movimento de formacéao proveniente nao s6

da experiéncia vivida com a disciplina, mastambém dasinteracdesoutras
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dos protagonistas em seus diferentes contextos e histérias motivou a
continua comunicacao escrta, via e-mai, e alguns encontros informais

nao agendados.

A necessidade de uma aproximacado maior levou-nos a agendar
outros momentos de entrevista no finalde 2004 e inicio de 2005, um ano e
meio ap6so témino da disciplna GPDG, cendrio principalda investigacao
emcurso. O localonde asentrevistas/conversastranscomeram foisempre o
mesmo: uma sala de professorda Unicamp, no prédio da Faculdade de
Educacéao, que foigentimente cedida pelo nosso orientador, porse tratar
de um espaco aconchegante e tranqiilo, propiciando assim uma
gravacao sem ruidos, o que evitou prejuizo na transcricdo. Percebemos
que o gravadorndo foi motivo de inibicdo ou angustia em nenhum dos
casos e em varios momentos nem percebiamos a presenca desse

mstrumento eletronico.

Apés as entrevistas com os quatro protagonistas, as fitas gravadas
foram transcritas pela pesquisadora e o texto revisto porcada um dos
envolvidos. bdosreconheceram aspalavrastranscritascomo auténticase
autorizaram a utilizacdo de trechosdo materialem eventuais publicacdes
da ivestigacdo. Os protagonistas, neste momento, tiveram a
oportunidade de escolher o nome pelo qual gostaram de ser

referenciados.

Importante comentar que se foi estabelecendo, aos poucos, uma
aproximacao entre a professora e a pesquisadora, permeada por um
clima de respeito, amizade, cumplicidade e admiracdo que propiciou
varios didlogos, em diferentes momentos e contextos. Ssmanalmente nos
encontraivamosantesdosencontrnsagendadoscom toda a turma: ora no
proprio gabinete de docente, locado no prédio do IMECC, ora em

ambiente descontraido de uma cantina e, porvezes, a conversa ocorma
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no transcurso para casa, apés o término do tumo de trabalho escolar.
Varos foram os telefonemas e e-mais trocados para agendar
compromissos, compartihar conquistas, angustias ou vibrar com algum
resultado alcancado. Nesse sentido, a troca de palavras resguardava o
posicionamento ético condizente a proposta inerente a pesquisa, porém
deixava de serneutro, pela relacdo de cumplicidade estabelecida. Assim,
nao existia a possbiidade de se pensarem presenca como estorvo ou
policiamento, no sentido de crtica, ao ser instaurada uma interferéncia
acordada pelas partes, por meio de didlogo. A reciprocidade instituida

pemitia colocarem simetria a palavra de cada uma.

Para evitar que os sentimentos, reflexoes e ponderacdes se
perdessem com o tempo, realzamos uma entrevista com a professora
Sandra, ao final do semestre letivo, com o intuito de conhecer seus
pensamentose percepcdessobre a realzacédo dessa experiéncia no Curso
de Licenciatura. A entrevista teve lugarna sala de trabalho da professora,
situada no prédio do IMECC, na Unicamp. A conversa transcomeu num
fluxo bem tranqiilo, em que as meméras do vivido despertaram uma
energia que nos levou a continuaros lacos de amizade, ndo s6 pessoal,
como também, profissional, culminando na escrta conjunta de artigoss®
sobre a experiéncia transcomida. Assim, a Universidade Estadualdo Rio de
Janeiro e a Universidade da Beira Interior em Coviha (Portugal) foram
palcos de apresentacdo de nossas comunicacées sobre a experiéncia

compartihada. A escrta dos artigos evidenciou algo de que ha muito

85 (1) Santos, S. A.; Freitas, M. T M. Combinando Linguagens nas Aulas de Geometna. In:
Coloquio de histéria e tecnologia no ensino de Matematica, 2., 2004, Rio de Janeiro.
Anais...Rio de Janeiro: IMR- UERJ, 2004. CD-RO M.

(2) Freitas, M. T M.; Santos, S. A. A comunica¢cdo em evidéncia nasaulasde geometna. In:
ProfMat 2004, Covilha, Portugal: Universidade da Beira Interior, 2004, 2004. CD-ROM. (3)
Santos, S. A.; Freitas, M. T M. Geometna e Linguagem: refletindo sobre uma expenéncia.
(encaminhado para apreciacdo do comité editorialda Quadmnte. Lisboa, APM ).
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desconfiaivamos e que bem expressou Jobim e Souza e Kramer (1996),

baseando-se em Bakhtn:

A palavra é polissemica, ela tem franjas. Muitas sio as vozes que
falam em um texto. E os didlogos que se consolidam ndo sido
apenas os que se dio imediatamente, como ainda aqueles que
remetem as massas enormmes de sentidos esquecidos. Histéria e
linguagem se interpenetram. A palavra é arena das contradicées
e sua compreensio é sempre ativa e fruto da coletividade (1996,
p. 16).

Entretecer um texto com palavras que rastreiam as pistas na busca
da compreensio do movimento formativo, advindo de experiéncias que
se entrelacam, requer idas e vindas aos registros construidos. Com o
objetivo de ilustrar os caminhos percomidos que dao respaldo a histéra
abordada neste estudo, expomos, anexo, um quadro com informacdes
sobre alguns dos materais que foram alvo de andlise na investigacdo em
questido, além daqueles entregues pelos alunos da turma, advindos de
tarefas solicitadas pela professora. Esse material impresso resultou em seis
volumesencademadoscom um nimer médio de paginasvarando entre
75 e 250 cada, sendo um deles, com aproxinadamente 200 paginas,
destinado aos Didrios de Campo da pesquisadora; outro para as
transcricoes das entrevistas e autobiografias dos quatro protagonistas;
outro para as impressbes da professora apdés a comecdo das tarefas
propostas e copia dos textos e atividades escritas (sistematizadas pela
pesquisadora) de todososalunos (Biografia Geométrica, bilhete de fim de
aula); outro contendo os “textosdascartas” de todososalunosda turma
e osprojetosdos quatro protagonistas; outro para os textos dastrocas de
e-mais com os protagonistas, em ordem cronoligica e ainda um tltimo,
para os questiondrios e as respectivas tabelas-sinteses voltadas para
interpretacdo das informacodes neles contidas. Além desses materais

mpressose encademados, valemo-nosde uma caixa arquivo cedida pela

professora, com todas as atividades desenvolvidas no semestre, de todos
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osaluinosda turma. Considero importante ressaltarque o materialimpre sso
e encademado facilitou o acesso para as inimeras vezes que tivemos

necessidade de revisitarostextosde campo.

SOBRE A ANALISE E A CONSTRUCAO DA NARRATIVA DE FORMACAO

O materialde campo estava organizado e encademado e continha
muitas paginas que estavam a espera de serem criteriosamente lidas e
analisadas. Além disso, havia o0 material da caixa arquivo, gentimente
disponibiizado pela professora Sandra. Por onde comecar? Como
reorganizaro que,aosnossosolhos,ja estava organizado? Como faciltare

estimular o resgate dos momentos vividos, das histérias contadas, dos

movimentos formativose tomarexplicito o que ainda estava mplicito ?

Fomos, entdo, aos poucos, reorganizando todo o maternal
mencionado, de modo a construir um dossié de cada um dos quatr
protagonistas para ,a seguir,dedicarmoshorase horasa leitura e releitura
dos textos arquivados. Fizemos varias anotacdes e tabelas, identificamos
semelhancase contrastes. Patimos para o reconhecimento dos diferentes
graus de proeminéncia e dos diferentes momentos em que a escrita se
mostrou importante e fundamental na constituicdo profissional e pessoal
de cada um dos protagonistas. Nesse intento, identificamos alguns eixos
com informacdes interessantes e reincidentes, relacionados: as multiplas
linguagens de comunicacdo das idéias matematicas (escrta discursiva,

escrita simbélica/técnica, desenho, oralidade); ao uso de recursos da
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informatica; ao desenvolvimento de projetos; ao trabalho com o “outro”

(dupla ou grupo); a reflexdo e investigacao sobre o ensino de Matematica.

Houve necessidade de dedicar, separadamente, uma atencéao
especiale integrala cada um dos dossiés dos protagonistas para, entdo,
niciarmos a tecedura de cada namativa de formac&do, em que se
interpenetravam e se entreteciam as vozes dos protagonistas, as nossas
vozes e asvozes de outros pesquisadores que encontramos na literatura,
dando vida a namativa construida. Foram momentos tensos, porém
gratificantes, de modo que as histérias contadas e vividas pudessem

adquirrsignificado e tomarforma.

Apos a tecedura de cada namativa de formacéao, estas foram
compartihadascom nosso orientadore,em seguida,com osprotagonistas
retratados para que se reconhecessem ou ndo no movimento de

formacao namado, rejeitando,aceitando ou propondo retificacoes.

Para nossa satisfacdo, todos os protagonistas se reconheceram nas
namativas formativas construidas, concordando e considerando
intere ssante verosdetalhesde suastrajetériasnamadase interpretadaspor
outro. Apenasuma sugestdo foisolicitada. Trata-se de uma alteragcao que
explicitaria “dois cursos” ao invés de “diversos cursos”, para evitar
interpretacdesincometas na namativa de FP. Vale lembrarque a sugestao
de retificacao foi considlerada nédo s6 pertinente, como também
necessana,deixando em n6sum alivio e uma confirmac¢éao da importancia
do olhar do outro nos diversos caminhos percomdos nos diferentes

contextose temposde nossa histéra.

Ao finalizareste capitulo, podemos dizer que, em sintese, tentamos,
com ele, namar a constru¢cdo metodolégica de um caminho que nos

conduziu a realizacido desta investigacao; neste percurso, a metodologia

122



da pesquisa namativa se sobressaicomo possibiidade para compreender
a expernéncia, que contém fios de outras, passando a receber um
tratamento sistematizado no primeiro semestre de 2003, no contexto da
discipina "Geometria Plana e Desenho Geométrico", oferecida a
estudantes do curso notumo de Licenciatura em Matematica da

Universidade Estadualde Campinas.

A parte subseqiiente desta obra traz, sob o titulo “Uma paisagem
em movimento: o cenario de investigacdo” , alguns detalhes do cenario
de investigacdo e os meandros da histéria de formacado de futurs
professores de Matematica, participantes da disciplina de GPDG do curso

de Licenciatura da Unicamp, no semestre investigado.
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Uma paisagem em movimento: cendrio de

investigacdo

..Aquele que aprende a enunciagdo de outrem

nao é um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrario,
um ser chelo de palavras interiores.

Toda a sua atividade mental [...] é mediat izada para ele pelo
discurso interior e é por ai que se opera a fungao

com o discurso exterior. A palavra vai a palavra.

Mikhail Bakhtin

..life does not stand still;

it is always getting in the way,

always making what may appear static and not changing
into a shifting, moving, interacting complexity.

Clandinin & Connelly

DESVELANDO O CENARIO E A DINAMICA DA DISCIPLINA

Eram 19 horas do dia 18 de fevereio de 2003 e chovia muito. A
primeira aula do semestre comecara em alguns minutos. lniciei entdao a
caminhada que duraria uns dez minutos, desviando daspocasde agua e
equiibrando o material que camegava, para conseguir segurar
simultaneamente todos os livros e cademos, e a sombrnha. Apesar de
todo o transtomo nédo previsto, o “clima” era de animacao e ansiedade
para conhecera turma, a dinAmica da disciplina e o desenmlarde toda

investigacao. Muitos pensamentos, muitas meméras do tempo de
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estudante e também de professora. Como seria o relacionamento com os
alunos do curso de Licenciatura em Matematica? Quantos seriam os

alunos? Teria um lugaradequado para que me acomodasse?

Ao chegara sala 04 do Prédio do Basico percebique a professora ja
estava la, a espera de seus alunos. Fiquei, por sugestio da professora,
sentada discretamente, sem que neste primeiro momento fosse
apresentada como pesquisadora. A sala era grande, de forma retangular,
e osalunos foram chegando aos poucose espalhando-se pelascarteiras
da sala nem um pouco aconchegante, pelo seu tamanho e distribuicdo
do espaco fisico. Era uma sala de aula comprida e estreita, com carteiras
excessivas para o numer de alunos esperado (33). Foram assim

percebidososprimeiro sinstantesda aula:

A professora aguardava com seriedade, simpatia e tranqiilidade na frente
da sala com seus apontamentos e livros adequadament e distribuidos sobre
sua mesa.

A previsdo do nimero de alunos mat riculados nessa disciplina era 33, porém,
0 inicio da aula se deu com apenas 15 alunos, sendo que outros foram
chegando e no final a sala acomodava 25 alunos. (sequndo a prof.a 25
assinaram a lista de presenga e 22 entregaram a at ividade)

A professora inicia sua fala em tom muit o amist oso falando de sua formagédo
académica e distribuindo uma folha (folha 1) contendo as inf ormagdes sobre
0 curso, tais como: programa e Sistema de avaliacdo. E assim, passava a
explicar com calma, respondendo event uais dduvidas que surgiam.

Com muita sinceridade a prof.a declara ser sua primeira experiéncia no
curso de Licenciatura com a disciplina GEOMETRIA AANA E DESENHO
GEOMETRI CO. Em anos anteriores a professora era responsavel pela
disciplina de Gilculo (me pareceu ser a primeira vez no curso de licenciat ura,
independente da disciplina — a professora me confirmou que de fato é a
primeira vez que atua no curso de Licenciatura, anteriormente trabalhava
nos cursos de engenharia e Bacharelado em Matemadtica)®® (trechos do
Diario de Campo n.21, 18/02/2003)

86 Nasinsergdesde trechosdo Didario de Campo estardo entre parnteses aqueles que no
didrio figuram com corvermelha ou azul
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Iendo e relendo os registros, comegco a pensar sobre o que
justificaria a passividade dos alunos que estava a observar. Todos eram
bem-educadose poucos questionaram sobre a compreensdo do sistema
de avaliacdo a ser adotado. Apesar disso, percebia olhares de
desconfianca e cochichos entre colegas da sala. De que serd que
estavam a duvidar e por que ndo expunham suas desconfiancas e

davidas?

Nesse primeiro momento — de “colocarascartas na mesa” —, a
professora Sandra esclareceu os detalhes sobre a compra do livro-texto e
a necessidlade de cada aluno se cadastrar para que fosse autorizado a
utilizar os computadores do laboratério, que seria o espaco destinado a
duasdasquatro horasaulassemanais da disciplina. Foifeito um destaque
para a sala de aula, uma vez que a maioria das atividades ocomeria em
sala, pois o sistema de avaliacdo proposto ndo incluia provas
convencionais. Entretanto, a professora mformou que as atividades de
laboratério seriam entregues com uma semana de antecedéncia, para
que o aluno tivesse tempo para prepara-la. Nesse momento, percebique
nio s6 as atividades de aula estariam sendo valorizadas como, também,
aquelasdesenvolvidas extra-classe. Porm, mais uma vez estranheio fato
de nenhum aluno tecer qualquer comentdrio ou questionamento a
respeito da proposta. Em relacdo a esse nao-questionamento, F. S -

protagonista desta histéria —, aluno da turma, nosfala:

Uma coisa que eu estava até comentando com o pessoal é que no | MECC a
gente ndo esta acostumado a fazer perguntas. A gente hoje esta com um
professor que ninguém na sala entende nada que ele fala, ele corre para
caramba e ninguém pergunta. I nclusive eu [..] na grande maioria, nenhum
aluno pergunt a (trecho da entrevistade F. S. realizada em 26/ 11/ 04).
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A reflexdo sobre esta afiirmacao me leva a inferirque ainda existe na
academia uma relacao de poder que estabelece uma hierarquia entre
professores e alunos, o que, em alguns momentos, pode impedir o
estabelecimento de didlogos necessarios a negociacdo de significados

para a construcdo do conhecimento.

Retomando os primeiros contatos dos participantes da disciplna,
pude observarque o texto entregue aos alunos, no momento inicial fora
bastante esclarecedorem relacdo a proposta de trabalho e a dindmica
pretendida. Os destaques da proposta eram a utilizagcdo de régua e
compasso, aliada a um programa de geometra dinadmica, e a

sistematizacdo dostrabalhosem registro, utiizando a linguagem escrita.

No contexto das novas tecnologias e midias existentes, aliaremos o uso de
régua e compasso aos programas de Geometria Dindmica (GD) como
ferramentas para motivar a descoberta, a constatagdo e a investigagdo de
resultados. Na sistematizacdo da aprendizagem, incentivaremos o registro,
por escrito, do raciocinio utilizado. A disciplina terd seu conteldo
distribuido semanalmente entre aulas tedricas (2h) e prdticas, em
laborat drio comput acional (2h) (trecho do material entregue para os alunos
no primeiro dia de aula).

Fiquei admirada com a perspicacia da utlizacdo dos recursos
tecnoléogicos como estratégia em prol da melhora da dindmica a ser
realzada em sala de aula. Tbdo o materialentregue durante asaulase os
conceitos obtidos nas atividades desenvolvidas pelos alunos eram
disponibilizados na pagina da Web, constantemente (re)alimentada e
atualizada pela professora que, eventualmente, também disponibilizava
algumas das construgcoes realzadas pelos alunos, com o auxiio do

software Tabule .

O sistema de avaliacao recebeu esclarecimentos, tendo porbase,

conforme ja foidito anteriormente, um texto escrito entregue aosalunos, o
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qual explicava que a avaliacdo sera baseada nas atividades de
laboratéro semanais (individuais) e no prmjeto (em duplas), com datas
predefinidas para apresentacao do pré-projeto para discussao, entrega

do texto escrito do projeto e apresentacdao oraldo mesmo.

A avaliacao proposta para a turma levava em conta as atividades
desenvolvidas ao longo do semestre — em especial o materal entre gue
pelos alunos ao final da aula (pratica) e que se relacionava as
atividades/tarefas realizadas no laboratério — e o projeto a ser
desenvolvido em duplas. Vale lembrarque o desenvolvimento dastarefas
no ambiente computacional deveria, necessariamente, receber um tipo
de preparacdo extra-classe, o que demandava tempo disponivel por
parte dos alunos. Destaque especialda proposta foielucidado no sentido
de se compreenderque a avaliacdo era distnbuida ao longo do proce sso,
valornzando o rgistro do mciociio pormeio da linguagem e scnta (trecho

do texto entregue no primeiro dia de aula).

O projeto, estabelecido como parte do sistema de avalacéao, tinha
porobjetivos: criaruma proposta de atwidade de labomtono, pam alunos
do ensino fundamental ou médio, envolvendo a geometna; registrar, por
escnto, o0 processo de cna¢do, o matenalproduzido e uma solu¢do pama a
proposta apresentada; apresentar omilmente o matenal desenvolido,
companihando as idéias com a classe (trecho do texto entregue aos
alunossobre a “Instrucdo para o Projeto” ,em 11/03/2003). Dessa forma, o
projeto era composto de trés etapas. A primeira delas, denominada de
pré-prjeto, deveria conter um esbogco escrito com idéias principais da
proposta. A segunda etapa consistia na elaboracdo de um texto e scrito
contendo o registro do prcesso (motivagdes, fontes consultadas,
potencialidades e limitacdes, destaque dos elementos inovadores,

mformacdes sobre as alteracdes sofridas, comentarios sobre os aspectos
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emocionais e afetivos); atividade (contextualizacdo - objetivose palavras-
chave -, questoes para preparacao, roteiro para desenvolvimento no
laboratério, questoes para o relatério, sugestoes para desdobramentos) e

ainda a resolucdo comentada da atividade. O projeto culminava em sua

terceira etapa, que se caracterizava pela apresentacio oralpara a classe

em um dosquatm diasque estariam reservadospara esse fim.

Vale ressaltar que, no dia em que as duplas ndo estivessem
apresentando seu pmojeto, estas estariam atuando como bancas
avaliadoras, apoiando-se em uma tabela omnentadora dos itens
importantes a serem observados. E interessante lembrar que os alunos
ficaram cientes, desde o inicio, de que a nota final da apresentacao
levaria em conta nao s6 a avaliacao da professora (50%), a média das
equipes avaliadoras (25%) como, também, a auto-avalacédo (25%). As
tabelas de apoio, tanto das equipes avaliadoras quanto da auto-
avaliacao, traziam uma cormespondéncia entre os critérios (fraco, regular,
bom, 6timo) e o valora seratribuido em cada item solicitado na proposta

do projeto,além dosdetalhesdeste, relacionadosao conteiddo espec fifico

(registro, atividade e resolugcdo), conteddo geral (domiio do assunto,

originalidade e cratividade, uso do sofware, coerncia glbal da

proposta, clareza do materal qualidade do prepar), metodologia e

apresentacdo (capa, folha de rsto e indice; figuras, desenhos e

esquemas;referenciasbibliogrificase numeracao;diagramacao e uso do

espaco disponivel).

A inclusdo, no primeiro dia de aula, do trabalho com “dobradura” ,
para divisio em trés partesiguaisde um quadrado obtido a partirde uma
folha retangular, e a escrita de uma “Biografia Geométrica” , solicitando
imformacdesdosalunos, foram para nésespecialmente tuteis no sentido de

conhecerum pouco maisoscaminhosdoslicenciandos.
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A atividade envolvendo “dobraduras” , nem sempre presente em
uma disciplina de conteddo especifico de licenciatura, chamou-nos muita
atencao pelo interesse que despertou nos alunos, instigando alguns deles
a fazerem a atividade maisde uma veze compartiharem com oscolegas.
A pergunta final “Porque deu certo?”, lancada a classe pela professora,
recebeu o seguinte comentaro de alguns alunos: “Sabia que néao ira ser

de graca..”

Fssa forma de expressio dos alunos nos levou a refletir sobre a
qualidade instigadora que a tarefa proposta proporcionou, despertando o
intere sse para sua continuidade. Para satisfazera curiosidade dosalunos, a
professora apresentou algumas “dicas” de busca em sites. Observamos
que os alunos levavam consigo a(s) folha(s) com as dobras e recortes,
revelando interesse em refletirsobre seu resultado e respondera pergunta

fmallancada.

A “Biografia Geométrica” dos 22 alunos, entregue por escrito,
mostrava-nos que a maiora das experiéncias positivas relatadas tinha
como referéncia a geometra no Ensino Médio e a forma com que a
perceberam como alunos. Apenas um deles abordou algum fato vivido
relacionado ao contexto da propra pritca como professor. A
particularidade dos Cursos de Licenciatura no Brasi propicia que alguns
alunos ja lecionem enquanto cursam a licenciatura. Em relacdo ao
“papel’ de professor, apenas um dos registros nos aponta uma
experiéncia compreendida como negativa. Se, por um lado, cinco dos
alunos ndo registraram nenhuma experiéncia negativa, de outro, todos
tiveram alguma experiéncia positiva registrada. A inquietacao da turma e
asreacodespara iniciara escrita dessesregistros pareceram-nos favoraveis;
a busca,na memoéra, dasexperiéncias vividas para registra-las por e scrito

contrlbuia para que a experéncia fosse além do tempo vivido,
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compartihando mais uma vez consigo mesmo e, assim, abrindo uma
possibiidade formativa nessa reflexdo. Na percepcdo de Kamer(2001), é
“a namativa, o relato para o outro que toma a vivéncia uma experiéncia”
(p. 106). Nesse primeiro episodio de escrita da “Biografia Geométrica”,
alguns alunos trouxeram reflexbes que, ora eluicidavam aspectos
relacionados a cratividade e possbiidades de Ldar com o conteudo
geometria, ora ressaltavam posturas de professor e seus reflexos na

compreensio e interesse do aluno:

Trabalhei todo o conteudo geométrico na terceira e quarta série utilizando
objetos de papel (cubos, pirdmide..) feit os pelos prdprios alunos (Experiéncia
reconhecida como positiva por um dos alunos da t urma).

Durante o ensino fundamental a escola em que estudei oferecia uma
disciplina extra chamada Formacdo Especial onde basicamente estudavamos
as construgées geométricas com régua, Compasso,  esquaadros,
transferidores. Havia um espaco também para trabalhos manuais e
artesanato. Algumas vezes nestes trabalhos era possivel, e os professores
estimulavam fortemente, o uso das construgdes que foram aprendidas. Por
exemplo, para criar formas geométricas para um tapete, ou para ensinar
nogdes de desenho técnico quando eram realizados trabalhos em madeira
(Experiéncia reconhecida como positiva por um dos alunos da t urma).

Uma experiéncia muito negativa com a geometria foi quando tive uma
péssima professora de Desenho Geomeétrico que desconhecia totalmente a
matéria e ndo considerava corretos os exercicios se estes nio estivessem
idénticos as respostas do livro do professor. Eu que aprendia, ao mesmo
tempo a matéria na escola Aro-Tec ficava frustrado .. (Experiéncia
reconhecida como negativa por um dos alunos da t ur ma).

Uma experiéncia interessante e que me marcou positivamente, com a
Geometria, foi uma vez em que eu e um grypo de amigos tragamos as linhas
de uma quadra de voleibol usando uma corda, uma estaca, que servia para
tragar na areia, e nossos conhecimentos de geometria plana de 2° grau
(Experiéncia reconhecida como positiva por um dos alunos da t urma).

Bom, uma experiéncia positiva, passei pouco tempo com meus alunos, quando
ensinei a construgdo de poligonos regulares com livro de espelhos. Foi uma
surpresa para todos como foi fdcil achar relagdes, lado/angulo. grau
(Experiéncia reconhecida como positiva por um dos alunos da t urma).
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Uma outra vez, porém, quando eu estava no primeiro ano de UNI CAME me
pediram para calcular uma drea para que fosse comprado um material para
uma construgdo. A drea era um tant o complexa e demorei duas semanas para
responder, isso porque tive a ajuda de vdrios amigos de curso, e, depois de
muitas integrais, achamos uma drea. Um pedreiro, porém, fez uma
aproximacgao e respondeu a mesma pergunta em menos de 1 minuto. /sto for
muito frustrant e (Experiéncia reconhecida como negativa por um dos alunos
daturma).

Os registros nos trouxeram outras informacées sobre o perfil dos
alunos da turma e, desse modo, soubemos que a maiona (72,7%) dos
alunos, presentes no primeiro dia de aula, trabalhava. Foitambém possivel
perceber que, dentre aqueles que trabalhavam, quase a metade (43%)
tinha um ambiente de trabalho sem vinculo explicito com o ensino e/ou a

docéncia.

O segundo dia de aula teve inicio com os comentarios sobre os
registios apresentados na atividade mtitulada “Biografia Geométrica” e,
assim, a professora comentou que achou a turma articulada e que os
textosemam “gostosos” de ler. Exclama: coisa legall uma vez que vamos
tabalhar muito com linguagem e scrnita (trecho do Didrio de Campo n.° 2).
O compartihar com a sala algumas das memoérias de experiéncias dos
colegasestende, a nosso ver, a possibiidade de reflexdo para outros que
niao vivenciaram a experiéncia. Além disso, concordamos com Fontana
(2000) que “o0 registro como relato para sire-significa a comunicabilidade

da experiéncia” (p.154).

As aulas denominadas “aulas tedricas” tiveram um tratamento
inicial muito semelhante as aulas tradicionais: predominava a fala da
professora e a apresentacdo de definicées, postulados e teoremas
expostos na lousa. A aparente apatia dos alunos, revelada pelo néo-

questionamento, pela auséncia de comentaros e /ou de exposicdo de
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suas duvidas, intrigava-nos; isso pode ser percebido em algumas das
observacoesora registradas “em preto” ora “em vermelho” no diaro de

campo:

Achei que ficou um pouco confuso, mas nenhum aluno fez pergunta ou se
mostrou com alguma duvida [...].

Nenhum aluno f ez qualquer observagéo ou ressalva/...]

Tive a sensacdo de que alguns alunos entenderam e outros ficaram um tanto
pensativos [...]

A grande maioria esperou que a prof essora fizesse a demonstracéo [...].

A professora falou oralmente e solicitou que os alunos a escrevessem. Not ei
que alguns tentam e escrevem/...]

Néo tive certeza se os alunos perceberam a sutileza da defini¢go [...]
acredito que a definicdo fornecida com simbolos pode ndo gerar uma
compreensdo clara, mas ninguém questiona.

Achei interessante que a professora tenha reforgado o significado,
verbalizando o significado dos simbolos e not agbes utilizadas. Resta saber se
0s alunos perceberam a sutileza deste fato.

Os alunos pareciam copiar atentos a explicagdo, mas com um ar de quem
tentava compreender ... e tinha duvidas.

(trechos dos Diarios de Campo 2 € 3, em 19 e 25/02/2003)

O clima de passividade em aula parece termotivado a professora,
no terceiro encontro, a solicitar um bilhete de final de aula, por escrito.
Assim diz: Estou sem parmimetro, vocés estdo tdo timidos pam falar..
(Trecho do Diaro de Campo n.° 3). Convida entio os alunos a
responderem a duas perguntas: "Qual o principal '‘conceito' da aula de

hoje?";e "Quala minha principaldivida da aula de hoje"?

Nossos registros indicam que os alunos “acham dificil” e, entdo,
tentando faciltar, a professom diz que poderio falar sobre o que
considemmmam diferente (Trecho do Didrio de Campo n.° 3). Pama
concretizar essa pequena atividade que solicita um registro escrito, os

alunos leem suas anotacodes, folheiam os cademos e, enfim escrevem.
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Percebemosque revisitarosregistrosescrtos - sejam simbélicos, graficosou
discursivos - propiciou um repensardo conteido em evidéncia, revelando

vestigios de suaspossiveisdiavidas conscientes ou inc onscie nte s:

Néo sei se tenho alguma duvida “grave” hoje, pois todos os conceitos
abordados de certa forma ja foram falados em algum periodo da formagdo
bésica, entdo é como uma revisao, porém preocypada com a prova formal das
defini¢ées.

Todos os conceit os sdao importantes, tanto os post ulados como as defini¢oes.

Algo novo foi a derivada da f ungdo seno t, comt em graus, pois é algo a que
dificilment e eu me at ent aria um dia

Ao nosdebrucamossobre esses pequenos bilhetes de finalde aula,
tentando inferir seus possiveis significados pedagdgicos ou formativos,
parecia ser essencial fazer alusdo as publicagées do pensador russo

Bakhtin, cujasleiturasestavam a borbulharem nossa mente.

Pre ssupomos que ndo seja tdo simplescolocarno papel, porescrito,
idéias e pensamentos, uma vez que as idéias parecem ser geradas no
processo de escrita, assim como o leitor parece ndo conseguir captar
idéiasdas palavras, poistambém essas parecem sergeradas no processo
de leitura. Dessa perspectiva, ambas—a escrita e a leitura - sio geradoras
de idéias no seu processo, e, dessa forma, a mediacao entre ambas
parece sernecessaria para que asvozesparticipantes, tanto da escrita do

escritor, quanto da leitura do leitor produzam significado.

Os bilhetes de finalde aula, escritos de forma aligeirada devido ao
pouco tempo disponivel, poderam significar muito ou quase nada,

dependendo da mediacédo estabelecida.

Embora um dos alunos enuncie que, aparentemente, saiba tudo e

que nao teria duvidas, o fato de referirse a “prova formaldas definicdes”
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em seu bilhete podera ser um indicio de que nem tudo ainda é de seu
pleno conhecimento. Entretanto, uma mediacédo problematizadora nao foi
estabelecida neste momento para que se pudesse compreendero sentido

que o aluno atrbuia ao conceito de definicdo.

Sobre o sentido ou a compreensio de uma palavra, Bakhtin (1988)

esclarece que

..todo ato de compreensdo é ativo: este assimila a palavra a ser
compreendida em seu proprio sistema conceptual preenchido
com objetos especificos e expressdes emocional e §é
indisso luvelmente fundido, com a resposta, com uma motivada
concordancia ou discordancia. De certo modo, a prioridade
pertence a resposta, como um principio ativador: esta cria a base
para o entendimento. A compreensio se realiza somente na
réplica. A compreensido e a resposta sdo dialeticamente
absorvidas e condicionam mutuamente uma a outra; uma é

impossivel sem a outras? (p.282).

Em uma perspectiva semelhante, Freitas (1995) evidenciou o

conteddo e o sentido como caracteristicasde um enunciado:

Comespondendo ao significado abstrato ha por parte do ouvinte
uma compreensio passiva que apenas decodifica. O sentido
exige uma compreensido ativa, maiscomplexa, em que o ouvinte,
além de decodificar, relaciona o que estd sendo dito com o que
ele estd presumindo e prepara uma resposta ao enunciado.
Compreender ndo é portanto, simplesmente decodificar, mas
supde toda uma relacdo reciproca entre falante e ouvinte, ou
uma relagédo entre os ditose os presumidos (Freitas, M. T A., 1995,

p.136)

87 ..everyconcrete act ofunderstanding isactive: it assimilates the word to be understood
into itsown conceptualsystem filed with specific objectsand emotionalexpressions, and is
indissolubly merged with the response, with a motivated agreement or disagreement. T
some extent, primacy belong to the response, as the activating principle: it creates the
ground for understanding, it prepares the grmund for an active and engaged
understanding. Understanding comes to fruition only in the response. Understanding and
response are dialectically merged and mutually condition each other; one is impossible
witho ut the other.
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Embora tenhamos identificado, no momento de analise, uma
oportunidade pouco aproveitada para estabelecer um didlogo que
favorece-se a (re)significacdo dos conceitos adquiridos pelos alunos, por
meio da problematizacdo dos bihetes escritos em final de awula, no
momento em que vivenciamos a experiéncia, ndo percebiamos essa
possibiidade com tanta clareza. Esse fato pode sernotado nosregistros de

campo.

A professora retoma a atividade proposta no final da aula anterior, em que
cada uma teve que escrever sobre o “principal conceito” da aula e a 'principal
aduvida'. I nforma a todos que a questdo do seno foi destacada por muitos
como algo novo. Acrescenta que o outro destaque dado, por alguns, foi a
idéia de ponto médio e a demonstragdo de unicidade e que com menos
destaque gpareceu como interessante a separacdo do plano. Segundo a
professora foram poucas as duvidas goresentadas. A prof essora recomenda
que, se existir uma duvida na demonstracgéo, esta deve ser interrompida "na
hora”, para que ndo prossiga e as duvidas se acumulem. Ainda sobre a
atividade, fala de um aluno que pergunta como se define lado oposto. Nesse
sentido, a professora comenta que essa pergunta é muito vaga, pois ndo se
tem referéncia em relacdo a que...? E acrescenta dizendo se seria pelo
teorema da separagdo do plano, lados opost os em relagdo a reta - no plano. A
professora aproveita para dizer que ndo se deve deixar a definicdo solta,
deve-se identificar o que estd relacionado. A prof essora diz estar buscando
um olhar diferente da geometria daquele que cada um ja traz. (Que bom que
a professora deu retorno aos alunos da atividade anteriormente proposta,
pena nao haver tempo para os alunos se posicionarem com mais clareza sobre
seus comentarios ou duvidas expressos nos textos) (trechos do Diério de
Campo 5, 11/03/2003).

A dinimica adotada nas aulastedricas, porém, foise alterando ao
longo do semestre. A professora passou, gradativamente, a assumir uma
posicao de mediadora do conhecimento a serconstruido e desenvolvido,

tendo como subsidio tarefas propostas para as aulasde laboratéorio, que
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culminavam em construcdes através da geometria dindmica. Além dessa
mudanca de postura, houve uma mudanca no espaco fisico e as aulas
te6ricas passaram a ser realzadas em uma sala menor e mais
aconchegante, fazendo com que todos estivessem mais proximos uns dos

outrose da professora.

A visivel mudanca de postura da professora — que propiciou um
maior envolvimento dos alunos, que passaram a explicitar de maneira
espontdnea suas ddvidas e questionamentos — é reconhecida porela e
acreditamos tenha sido também percebida pela maiora dos alunos. Eis o

que comenta a professora:

E o curso comegou num passo e mudou para outro. O que aconteceu foi
assim...Era a primeira vez que eu dava essa disciplina e ent&o eu nao tinha o
completo dominio de como ia ser o andamento. Eu tinha feito uma diviséo,
aula e os topicos. Uma divisdo utdpica e eu percebi que foi utdpica mesmo
porque eu acreditava que poderia deslanchar mais o que estava dando... e no
comego eu percebi que eu estava indo bem devagar tentando pont uar mais e
de algum jeito eu achava que isso também estava um pouco mondtono e eu
percebi que estava uma coisa um pouco chata E, além disso, era uma
transmissdo, era uma colisa muito expositiva mesmo e era muito o aluno
passivo e eu colocando o conteudo para eles. Entdo eu achei que teria que
mudar essa postura e precisaria ter uma coisa conquist ada por eles... Porque
como eu iria consequir incorporar que ja tinha aparecido o postulado 11 que
dependia ... do resultado 32... e tal se ele mesmo (aluno) nao trabalhasse? S6
/a ficar para mim e ndo ia ficar para eles. Ent4o eu mudaria,... eu ndo faria
esse comego dessa maneira mais ..tdo pontuadinho, tdo mastigadinho ... eu
acho que eu fa partiria para uma coisa mals de mao dupla mesmo , ja no
comego (trecho da entrevista concedida no final do semestre letivo).

A esse respeito, registro em nota de campo, em tom azul:

[...] A professora comenta mais uma vez no caminho de casa (ela me deu
carona) que gostaria de dar o curso novamente e que talvez fizesse algumas
mudangas. Mudaria, diz ela, com certeza o inicio onde demonstrou com
detalhes alguns teoremas. Segundo ela, se tivesse continuado no mesmo
sistema detalhista, ndo teria passado do segundo capitulo do livro. E diz:
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“tem que ter a contrapartida dos alunos”. Pergunto a ela: “Vocé acha que a
maioria dos alunos estd acompanhando?” Ela responde: “Acho que ndo. Alguns
estao sim, outros tentam, mas muitos nao estdo” (Diério de Campo n.20, em

21/05/2003)

A mudanca de postura da professora é percebida positivamente por

FS,um dosprotagonistasdessa historia de formacéao:

A partir do momento que vocé esta discutindo com a classe e que o pessoal
estd envolvido, é totalmente diferente. Aqui também tem o rigor e todo
mundo estd participando. Agora, so a professora fazendo demonstragdo... eu
acho meio chato... (trecho da primeira entrevista de FS).

Se,porum lado,uma orientagcao menosexpositiva em sala favorecia
a socializacdao e o didlogo entre todos, poroutro, exigia uma dedicacao

maiorextra-classe e alguns,como FP, estranharam essa mudancga:

[...] A professora no comego dava mais det alhes e depois deixou de dar e at é
certo ponto foi importante, mas em alguns momentos eu senti falta. E eu
senti falta inclusive porque na hora da preparagdo, por exemplo, as vezes a
gente...é por ser um assunto tratado de uma maneira diferente do que eu
conhecia até ent&o ,... eu senti um pouco de dif iculdade na hora de comecar a
pesquisar mesmo, a ler, procurar sobre o assunto que estava sendo tratado
e tal e comecel a demorar mais para chegar numa preparagdo definitiva e
talvez algumas diretrizes um pouco mais especificas pudesse ter ajudado um
pouco mais. Eu acredito que ndo foi assim é... essa mudanga de postura da
professora ndo tenha sido algo negativo,...ndo é isso, mas eu acho que talvez
uma gfuda um pouco maior...um meio termo ... tivesse orientado um pouco
melhor, no meu caso, para depois continuar (trecho da primeira entrevista
de FP).

Ao estabelecer um clma em que o didlogo é prviegiado, a
interacdo se apresenta com outras caracteristicas que nem sempre sio
tranqiilas de serem instituidas, em vitude da importAncia da necessarna

participacdo consciente dos envolvidos. Jaramillo (2003), apoiada em
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Bakhtin, nos dda a compreenderalgumasdasparticularidades que podem

serevidenciadasnessa relacao:

No relacionamento dialdgico, nenhum dos sujeitos participantes
pretende transformarasconsciénciasdosoutrosem objetos, “nem
faz dessasconsciéncias definicbes acabadasa revelia” (BAKHIIN,
1997a, p.,68). Pelo contrdrio, nesse relacionamento, todas as
consciéncias dos participantes sentem-se em igualdade e
reconhecem sua propra inconclusividade (JARAMIIIO, 2003, p.
234-235).

Thmbém Freitas (1995), apoiando-se em Tbdorv (1984) - autor que
estuda os prncipios dialogicos em Bakhtin -, esclarece aspectos
relacionados ao enunciado presente na comunicacdo discursiva. Assim,
em contextosem que o didlogo é prvilegiado, essa autora nos diz que “o
enunciado se relaciona com a realdade, reportando-se a outros
enunciados reais, previamente prduzidos [..] todo enunciado é um

dialogo” (p.135).

Essa observacao nos ajuda a compreender a exclamacédo de um
dos alunos da turma, ap6és uma discussdo a respeito do raciocinio logico
em geometra, apresentado em uma dasatividlades pormeio de texto em

um dosencontrosda turma. Esse pequeno episédio foiassim registrado

Foi interessante que os alunos, em sua maloria, se interessam pelo texto,
discutem e apresent am suas opinioes.

Alguns sdo enfdticos para defender sua idéia. O exercicio surpreendeu e
gerou uma discussao int eressant e sobre ser convincent e ou nao.

Teve até aluno que fez analogia com a historia do livro Dom Gasmurro para
flustrar seu ponto de vista.

Um outro aluno comenta com o colega:

"Vocé vé como um texto pequeno deste é dificil fazer 30/40 pessoas
concordarem!” (Diario de Campo n.5, 11/03/2003)
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Esse aluno, ao dizer para o colega “Vocé vé como um texto
pequeno deste é dificil fazer trinta ou quarenta pessoas concordarem?”,

parece ilustraro que no s diz Bakhtin:

..um texto (diferentemente da Ilngua enquanto sistema de
recursos) nunca pode sertraduzido até o fim, pois ndo existe um

z

texto dos textos, potencial e tnico. [...] O texto ndo é um objeto,
sendo por esta razio impossivel eliminar ou neutralizar nele a
segunda consciéncia de quem toma conhecimento dele (2000,
p.333).

Neste sentido, esse aluno que referenciou o livio de D. Casmumno
explica que na obm a histona dd interpretagcdo de uma personagem e
vocé ndo tem certeza sobre o que, poiso que é pam el pode ndo ser

pam outro (Diario de Campo n.6).

As aulaspriaticasiniciaram-se no quarto encontro com a turma. O
espaco fisico do laboratéro era agradavel e muitos alunos ja o
conheciam, poisnos pareceu que o espaco podera ser utiizado pelos
alunos do curso quando a sala nado estivesse sendo ocupada por
alguma disciplina oficial, como o caso de GPDG. Nossa percepcéo
sobre esse ambiente foi assim registrada: O labomténo é muito bem
equipado com teln de pmjecdo com contml mmoto, 36
computadores, arcondicionado e boa distnbuicdo de espacos (Trecho

do Diario de Campo n.° 4).

A tarefa do 4° encontro era dividir um retingulo em trés partes
iguaisaposrefazerospassosda divisio do quadrado, realizado também
em "dobradura "; foiencarada com entusiasmo, como mostram trechos

dasnotasde campo:

Os alunos pensam e se dedicam a taref a de criar o quadrado.
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Fazem opgdo por comegar por: segmento, circulo, reta, etc.

Um dos alunos coment a:

"No papel é mais facil”

Fercebo que os alunos estdo bast ant e envolvidos e que cada um busca o seu
caminho. Apareceram vdrios caminhos diferentes para se criar a figura.
Alguns corretos e criativos, outros com erro na criacao, o que fazia com que
a figura se def ormasse ao ser moviment ada.

A professora atende individualmente os alunos com simpatia, atengdo e
tentando sempre acompanhar o raciocinio de cada um, sempre elogiando as
criacées mais habilidosas.

Quarenta minutos antes do término da aula, a professora solicita que os
alunos preparem, por escrito, para entregar, as trés perguntas da atividade,
a saber:

A Adapte seu roteiro da preparagao para a divisdo de um retangulo em
trés partes iguais. Explicite todos os passos. O que permanece igual? O que
muda?

2. Por que a dobradura "dd certo"? Procure justificar mat ematicament e
a const rugdo.

3. Quais as suas impressoes iniciais sobre o programa Tabulae? O que
mais gostou? Do que ndo gost ou?

A professora entrega a proxima atividade a ser trabalhada no dia 171 e
solicita que os alunos caprichem na preparagéo.

Um aluno coment a com o colega:

"Ndo sei para qué ficar provando tudo. Gosto de Matemadtica...se ndo for
para provar. Ndo sei para qué isto, viu que deu certo,...deixa parala!”

Outra aluna brinca com o colega do lado pegando a at ividade de out ro colega:
"Vou entregar o 'negocio’ dele com o meu nome".

E assim... 0s alunos se colocam a terminar e entregar a tarefa do dia

(Trecho do Diario de Campo n.2 4, 26/02/2003).

Os registros parecem mostrar que os alunos se comportam, ne ste
primeiro momento, como aprendizes mexperientes no uso do sofware,
mvestigando de maneira cautelosa a melhor maneira ou o melhor
caminho de abordara situacdo proposta. Estranhamos o comentario de
um dosalunosquanto a “prova” ,isto é,a demonstragao na Matematica,
uma vez que o curso que freqientam exige tal procedimento a todo
momento. Entretanto, a proposta convida o aluno a pensar sobre
possibiidades de explicagcoes na busca de significado da solucao
encontrada,bem como na melhormaneira de expressa-la.
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Ao analisammos os registros dos acontecimentos e dos iterins no
ambiente em que a trama se passou, percebemos que nosso olharnéao
somente se voltava para os alunos e suas interacées com os colegas, a
professora, o software e/ouo contetido, masem diferentes momentos nos
surpreendemos com a observacao cautelosa no conteido e na forma
com que o mesmo estava sendo tratado. Esse fato talvez se justifique por
estarmos, no presente, ainda muito ligados ao passado, quando a

Geometria foiuma disciplina de nossa responsabilidade.

O fluxo dasaulastedricase praticascomeu numa mesma toada. No
inicio e, aos poucos, conforme ja comentamos anteriormente, as aulas
te6ricas passaram de um modelo mais formale expositivo para outro em
que o didlogo e a interacdo entre os participantes tomaram-se
dominantes. No final do més de maro, em um dos encontros
descontraidoscom a professora, antesdo inicio de uma aula, discutimos a
possibiidade de solicitar a escrta de cartas nas atividades a serem

entregues. Eassim registramosesta cena:

Antes do inicio da atividade do LAB, a professora e eu jantamos juntas e
conversamos sobre a possibilidade de inserir, em uma das atividades, uma
escrita de uma carta contando a um colega ausent e a atividade desenvolvida.
A professora pensou que, além da escrita da carta a um colega, fosse
interessante solicitar uma carta a uma a tia, que nao tivesse conhecimento
matemadtico. Ao escrever uma carta para uma pessoa que nio tenha a
nomenclat ura e/ ou conhecimento do aluno, este teria que buscar uma forma
de se explicar e argumentar que fosse convincente. Este exercicio poderia
contribuir para desenvolver a habilidade de explicar, argumentar e
comunicar, tdo importante para o professor que lida com alunos de ensino
Fundament al e Médio e que ndo necessariament e t ém af inidade ou f acilidade
com a Matemdtica. Além disso, os alunos deste nivel de escolaridade
possuem conhecimentos diferentes advindos de realidades e contextos
distintos que compdem a historia de cada aluno. (Diario de Campo n. 10,
26/03/2003)
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Desse modo, tetsdasatividades (6,9, 12) desenvolvidas no seme stre
contaram com a mediacdo da “escrta de uma carta” . A primeira delas
convidava osalunosa escreverpara uma colega que teve que se afastar
da disciplna e ndo mais podera participare compartilhar o que estava
acontecendo na classe, apdés sua auséncia. A proposta especificamente
solicitava que fossem explicitadas a colega as semelhancase diferencas
entre o material trabalhado na aula sobre quadrliateros e a teorna
proposta no livio-texto. A aula sobre quadrlateros incluiu uma atividade
utilizando o Tangmn, que contou com o envolvimento de todos da sala,
despertando o interessante da maioria. Vale lembrar que esta colega,
destinatarna da carta, ndo era uma figura imagindria; ao contraro, era
uma das alunas matriculadas na disciplina e que, pormotivos particulares,

nao maisa cursarmna.

A segunda atividade envolvendo a "escrita de carta”" convidava os
alunos a explicarem, para uma imaginaria “tia Belarmina” , a maneira
com que a demonstracdo do Teorema de PitAgoras havia sido pensada e
desenvolvida. A informacao sobre a imaginaria tia era que a mesma, ha
muito, ndo tinha contato com a Matematica. Portanto, os alunos,
necessariamente, estariam a buscar a melhor maneira de explicar seus
pensamentos para propiciar a compreensio da tia. Maiores detalhes

sobre essa proposta serdo apresentados posteriormente.

A terceira proposta também incluia a "escrita de uma carta" e fazia
parte da tarefa n.° 12, que tratava da intronducdo de elementos da
geometra hiperbdlica. O tio Barsanulfo, 'mao da imaginara tia Belarmina,
seria 0 destinatario da carta em que os alunoseram desafiados a contar
suas facanhas e aventuras com as infinitas paralelas da geometra

hiperbélica. A carta devera explicitar, no minimo, dois resultados
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especificos desta geometra e dois resultados que sdo comuns as duas

geometras: a euclidiana e a hiperbélica.

Assim se expressou um dosalunosao imaginario tio:

Ol4 tio Barsanulfo, tudo bem!??? Pois é... Venho, por meio desta, Ihe contar
as realidades da cidade grande. Vc nem imaginal

Sabe aquela mat éria que comentei com o senhor? A mesma que escrevi para
a tia. Lembrou-se? Pois €, venho contar mais novidades. Agora vou falar para
o senhor sobre a Geometria Hiperbdlica. Nome xique, né?

Ent do,...Que coisa de doido, tio! O senhor jd escutou falar que um tridngulo
possui a soma dos angulos internos menor que 180° !/l Um absurdo /Il Pode
acreditar, nos provamos tudo nessa aula de Geometria.

Sabe mais uma coisa interessante: aquele tal de Euclides, o senhor ja
escutou falar nele, né??? Aquele da Geometria??? Chamam a geometria até
de Geometria Euclidiana. Fara o senhor ver como ele foi importante! Pois &,
ele djsse certa vez que “dada uma reta r qualquer e um ponto P fora dela,
passa uma unica reta s paralela a r por P'. Perceba, tio, ele diz “uma Unica
reta”. E ndo é que essa tal de Geometria diz que passam infinitas paralelas!l!
Negdcio dif icil de imaginar! Tive bast ant e dif iculdade, mas a prof essora nos
entregou um texto muito bom e fez uma atividade em classe que clareou a
mente. Sabe o que ela fez, tio??? Fez nds const ruirmos um plarno hiperbdlico
com papel, tesoura e durex. Td certo que ela ja trouxe todos os contornos
para recorte no papel, mas foi bem ilustrativo. Consegui perceber esse lance
das paralelas infinitas e a do tridngulo que possui a soma interna dos seus
angulos menor que 180°. O senhor sabe que na Geometria do tal do Euclides
a soma interna dos angulos do tridngulo é igual a 180°, ndo sabe?? Tenho
certeza que sim/l!

Um grande abraco Tio, e até a proxima,F...... seu sobrinho. (Atividade carta
elaborada por um aluno/ f ut uro prof essor de Mat ematica da turma de GPDG,
em 28/05/2003)

Um ponto alto da disciplina, no quala escrita esteve em destaque,
foio processo de elaboracdo do projeto. A idéia do projeto foi disc utida
pelas duplas, com a assessoria da professora, ao longo do semestre, até
que culminasse, ao final, com a apresentacdo do mesmo pelas duplas

para toda a turma.

O pensare escrever sobre o que estaria sendo apresentado para

toda sala mostrou-se muito e stimulante e, neste sentido, re gistramo s:
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FRercebi que o envolviment o dos alunos foi total.

A seriedade na apresent agcdo e na avaliagao dos colegas era muito admiravel .
Outro ponto que me chamou atengdo foi que a partir destas ultimas aulas,
onde os projetos das duplas passaram a ser apresentados para a sala, os
alunos comegaram a se conhecer e ficar mais proximo uns dos outros.

A maloria sequer sabia o nome do colega e o ambiente era muito pesado e
distant e. Alguns poucos grupos que interagiam entre si. (turma do FS)
Observei também que o texto escrito foi importante para organizagdo das
idéias e foram essas idéias escritas que puderam garantir a clareza e a
compreensao na exposicdo. Esses sdo pontos fundament ais, ao meu ver, para
a formagao do professor.(Diario de Campo 28, 18/06/2003).

Um diferencial em relacdo a cratividade foi a proposta de auto-
avaliacdo, que também nosrevelou aspectosrelacionadosa insercdo da
escrita na formacédo, tendo em vista o desenvolvimento profissional dos
licenciandos. Trata-se de uma proposta intitulada ““De volta para o futuro’:

Sugestoespara outrasturmas & feedback”.

A partir de um convite instigante, a professora levou os alunos a
imaginarem que estavam em seu primeiro dia de aula da disciplna que
estava a terminar e abru a possibiidade de negociacao, alteracoes e

sugestoes, solicitando que estasfossem registradas porescrito.

Essesregistrosescritos se mostraram como uma janela para o didlogo

interdordos alunos:

Achel fantastica a idéia de registrar por escrito a produgdo das atividades ao
longo do semestre. Tive que lidar com varios questionamentos internos, dessa
maneira deixando mais claras as minhas dif iculdades. Um grande exercicio de
aut o-conheciment o.

A idéia do projeto € sensacional, pois € uma atividade que exige
escrever/resenhar, pensar refletir e goresentar, sendo esta uUltima a mais
importante, pois coloca o aluno em uma situagdo que ele certamente enfrentarad
no futuro, ndo importando para qual dreafor.
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A inovagdo na elaboracdo deste projeto consiste no desenvolvimento de um
"orograma de aprendizagem”. Foi a primeira vez que elaborei um projeto
voltado para alunos e ndo para simples exposicdo em classe.

Definitivament e eu faria outra mat éria nest es moldes.

Observei que toda mudanga esta sujeita a refeigdo imediata, pois senti este
tipo de sensacdo quando iniciamos o semestre, quando foi proposta uma outra
propost a met odolégica de ensino, mas depois me adapt ei.

A apresentagdo, como todas as outras, gera uma sensagcdo de 'nao vou
conseguir’', e depois a sensagdo de 'ter subido mais um degrau’.

Os registros dos alunos, durante um processo de auto-avaliacédo e
reflexdo, parecem revelar aspectos interessantes para sua constituicao
profissonal, em que a dudvida e o conflto se apresentam de forma
mesperada e a disponibiidade para enfrentda-los, na subida dos degraus

da vida, mostra-se imprescindivel

A TURMA EM FOCO: um pouco dos personagens da historia e suas relacoes
com a esctrita.

Em meados do més de maio elaboramos um questiondro com
questoes abertas, em sua maioria, para tentar conhecer melhor a
individualidade dos personagens da experiéncia que estdvamos
compartihando. Os alunos haviam concordado que utiizissemos as
informacdesobtidase comprometemo-nos, naquele momento, a manter
o anonimato dosparticipantes. Desta forma,osexcertosde manifestacoes

dosalunosnéao serdo identificados.
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Tvemosum retomo de vinte e trésquestionarios,o0 que, para nés, era
bem razoavel considerando que vinte e sete era a média de alunos que

freqiientavam asaulas.

A idade dos alunos variava entre 20 e 44 anos, sendo que apenas
trés deles tinham idade superior a 30 anos. Verficamos, por meio das
mformacdes obtidas, que mais da metade dos alunos (13) demonstraram
ter tido alguma experiéncia com o ensino, a maioria deles ministrando
aulas particulares e/ou substituindo algum professorem escolasda regiao
porum curto periodo, ndo necessariamente tendo a Matematica como

conteudo.

Porum lado, osalunosevidenciaram que as disciplinasdo Curso de
Licenciatura, em especial aquelas ligadas ao contetddo especifico da
Matematica, ndo oferecem oportunidades para a expressio escrita em
linguagem discursiva e menos simbélica e formal Poroutro, apesarde a
maioria dos alunos reconheceruma certa inabiidade para se comunicar
via escrita discursiva, muitos deles identificaram os beneficios da insergéo
dessas diferentes formas de linguagem no curso, dando destaque a sua
contrlbuicdo para a formacdo do educador. Assim alguns alunos
expressaram o que pensavam :

Considero important e, uma vez que é uma das formas de expressdo das pessoas

aléem de ser uma boa oportunidade para testar como organizar suas idéias.
(Aluno A,)

Ajudam a resgatar e gorimorar os conceitos jd sabidos. Escrever a carta a uma
pessoa que ndo saiba muito de Mat emadt ica parece simples, mas nao é! Faz com
qQue sejamos mails rigorosos, pois teremos que detalhar tudo para essa pessoa
compreender a explicacdo. Poucas matérias of erecem essa oportunidade. Essa
préatica nos afuda tanto com exercicio ou como uma oportunidade melhor de nos
expressarmos de uma forma mais livre. (Aluno Ay)

Demanda uma grande dedicagdo, estimula uma atitude criat iva do individuo. | sto
reflete diretamente na maneira de pensar o aprendizado, redefinindo nossa
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postura profissional com relagdo ao que consideramos importante ressaltar.
Fromove o const ant e questionament o do individuo. (Aluno As)

A prdtica de produgdo de textos nos oferece um momento de reflexdo e
organizagdo de idéias, muito important e para consolidar o conhecimento. (Aluno
Ag).

Acho essa pratica important e, mas rara aqui na Universidade (Aluno As)

Essa prdtica é importante para todas as profissoes, pois é uma maneira de
estabelecer comunicagdo com outras pessoas de um modo claro. | mportante na
formag&o do prof issional de ensino (Aluno Ag).

A oportunidade de escrever desenvolve uma maior capacidade de argument agdo
logica e seqiiéncia de raciocinio, assim ajuda muito ndo so no desenvolvimento
profissional, mas também no pessoal de forma geral (Aluno A7).

As oportunidades de escrever texto com palavras séo poucas, apenas nas EL%.
A escrita se faz importante ndo so para o profissional de ensino, mas para todo
cidadado como forma de expressao (Aluno Ag).

Houve alunos que despertaram para a oportunidade que a escrita

oferece de revisitarasidéias, considerando que o registro escrito contrb ui
para a aprendizagem, uma vezque disseram que,ao relere comgiralguns
pontos que sejam necessinos, descobriram seus proprios emos e 0s

comgiram. Entre osalunosque participaram do didlogo, via questionario, a

maioria expressou sua inabiidade para a expressio escrta discursiva

menos simbélica. Entretanto, houve aqueles que declararam go star muito

da linguagem escrita, e um deles afimou que compreende que esta

forma de expressio se apresenta como “a melhor forma de expor as

idéias,de uma forma coerente,coesa e analitica, expondo suasopinioese

argumentando sobre osassuntosem questao”.

88 FELsdo letras que constam dos cédigos das disciplinas oferecidas pela Faculdade de

Educacao.
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Osregistosdosalunosparecem nosmostrarque estes distinguem as
disciplnas oferecidas pelo IMECC daquelas oferecidas pela FE como se
fossem dois conjuntos disjuntos de disciplinas que pouco dialogam entre si
Assim um dos alunos se expressa, tendo em vista a experéncia que
vivencia:

A disciplina MA520%° une saber matemdtico com saber docente, pois as
disciplinas do | MECC sdo puramente saberes matemdticos e as disciplinas da
Faculdade de Educagdo sao puramente de saber docente. MA520 proporcionou
uma ‘clareada” sobre o que é Construgdo do Conhecimento e Aprendizagem
Significativa. Ajudou bastante no que diz respeito a escrever para quem nao
sabe, como organizar meu pensamento para escrever (e até mesmo dizer) para

estas pessoas. Ajudou-me a decidir aonde pretendo chegar, por que meio vou
chegar, que estrat égias usar, como ser claro e preciso (Alunog).

Esse depoimento ilustra 0 modo como o futuro professor constréoio
conhecimento e o (re) significa, na intedocucdo com outros sujeitos da
pratica social, lembrando o que dizem, nas palavras de Freitas (1995), os

pensadoresrussos Bakhtin e Vygo tsky:

O “conhecimento” , na perspectiva desses autores, é construido
na intera¢do, em que a a¢cdo do sujeito sobre o objeto é mediada
pelo outro através da lnguagem. Assim, da discussio entre uma
énfase no sujpeito ou no objeto, emerge um suypito intemtwo
(p.161).

O fato de o aluno perceberque a escrita o auxiliou a “organizarseu
pensamento” vem comoborara compreensido de Freitas (1995), quando
esta autora, ao interpretaros pensamentos de Bakhtin, nos diz que “néao é
a atividade mental que organiza a expressio, mas é a expressio que

organiza a atividade mental modelando e determinando a sua

orientacao” (FREITAS, M. T A. 1995, p138).

89 Fsta sigla se relaciona a disciplina Geometria Plana com Desenho Geométrico.
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Interessante observarque a busca de palavras para expressarse e
atingir significativamente o “outro” parece movimentaro pensamento, a
fim de produzir idéias faciltadoras para o processo interativo. Nessa

perspectiva, nos diz Bakhtin (1986):

[...] toda palavra comporta “duas faces” . Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede “de” alguém,como pelo fato de
que se diige “para” alguém. Ea constitui justamente o produto
da interagcdo do locutor e do ouvinte. hda palavra serve de
expressio a “um” em relacdo ao “outrn” . Através da palavrma,
defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima analise, em
relacdo a coletividade (p.113).
Nesse sentido, inferimos que o significado ndo pode serconsiderado
como algo intrinseco a um texto, mas sim como algo emanante da

interacao entre o texto e o conhecimento anteriordo leitor.

Outro aluno da turma também nos fala da producdo de textos,
fazendo alusdo as diferencas entre as disciplnas oferecidas pelos

difere nte s institutos da Universidade:

as djisciplinas ELXXX of erecem essa oportunidade. No | MECC somente a
disciplina MA520. A prética de produgdo de textos nos of erece um moment o
de reflexdo e organizacdo de idéias, muito importante para consolidar o
conheciment o (Aluno Ay).

De uma perspectiva que nos leva a pensar na escrta com
possibiidades de oferecerum olharpara dentro de si, para o interor, um
aluno/futuro professor refere-se a uma forma de avaliar utlizando o
reflexivo "se". Fssa maneira de expressarparece transpareceruma reflexao
para a propria conducdo do trabalho, do ensino, do estudo, enfim, da

conduta em geral
Qurante as matérias de Educacdo sdo mais constantes o0s textos
(produzidos)...Rarament e o | MECC of erece oportunidade de produzir um texto.

Eu acho fundamental para o profissional da Educagao, pois € uma forma de se
avaliar (Aluno A4).
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Este depoimento mais uma vez nos lembra Bakhtin, pois, segundo
Freitas M. T A. (1995), este autor “também considerou a linguagem como
elemento organizador da vida mental e essencial na construcdo da

consciéncia e do sujeito, enfatizando a funcao do discurso interior” (p.159).

A turma era formada, em sua grande maiora, de alunos
trabalhadores que atuam em diversas Areas, tais como hospitais, escolas,
empresas de informatica, miltar, telefonia, fiscal piblico e ainda bolsista
em algum setorda propria Unicamp. Apenasdoisdosalunosdestacavam-
se na turma porassumirem uma postura de professorexperiente: um deles,
dedicado ao ensino fundamental e médio de escolas particulares e o
outro, voltado ao ensino que privilegia a prelecdo dosconteiddosexibidos
em um “palco” frente a uma “platéia” numerosa de alunos de

“cursinhos” pré-vestibulares.

Eram jovens adultos, cordiais uns com os outros; o clima de respeito
entre todos se mostrava bastante evidente. Percebiamos que muitos se
conheceram naquela turma e poucos tinham a oportunidade de se
encontrarem ambiente extra-classe. A comeria da vida didria de cada um
parecia dificultar uma aproxima¢cao mais amistosa entre os colegas. Foi
assim que em um finalde aula, fora da sala, registramosno didrio algumas

impressoessobre uma conversa informalentre oslicenciandos.

E interessante observar a "garra’ destes meninos. Parece que nem todos tém
idéia da dif iculdade por eles enfrent ada.

Al.... conta que para poder preparar as atividades das aulas de Geometria tem
que sacrificar outras aulas ou usar aquelas em que o prof. libera. Como trabalha
e chega em casa so as 12h 30 min da noite, ndo tem tempo para preparar
atividades. Aos domingos, sempre elege alguma das disciplinas ou algum
trabalho mais urgente. Disse ainda que acha que esta no curso errado porque
all, so pensa em numeros e ndo se conhecem 0S colegas ou professores e
comenta: "Eu ndo vou encontrar nenhum ndmero complexo por ai... Se eu nao
tivesse caminhado dois anos no curso, eu mudava.” Fr.... comenta: " Eu também
estou no curso errado, estou so levando para acabar e ter o diploma.. Fica
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dificil parar depois que se levou até este ponto....4 anos.” (Trecho extraido do
Diario de Campo n® 15, 16/04/2003)

Asparticularidadesinerentes a especificidade de cada disciplina do
Curso de Licenciatura em Matematica parecem desconsiderar a
complexidade que envolve a vida didra dos alunos. Assim, o “tempo”
apresenta-se como um desafio a ser enfrentado, para dar conta de
contemplar, de maneira razoavel, as exigéncias de cada contexto em

diferentes momentos.

REFLETINDO SOBRE UM EPISODIO DE AULA

Apdosdoismesesdo inicio do semestre letivo,aossete diasdo mésde
maio de 2003, os alunos matriculados na disciplna "Geometria Plana e

Desenho Geométrico" do Curso de Licenciatura em Matematica, ja
estavam acostumados com a dindmica estabelecida, que incluia aulas
denominadas "tedéricas’, realzadas em sala da aula comum, e aulas
denominadas "praticas", desenvolvidas em laboratério computacional A
inquietacao inicial, ocomda no comeco do semestre pela mabiidade de
lidar com o software Tabule adotado para o desenvolvimento das
atividades, jA ndo era percebida e osalunoscalmamente acomodavam

em frente aos micros, trazendo consigo a Tarefa 9, entregue na aula

tedrica anterior,e preparada porelescomo tarefa deste dia.

Este cendrio nos fazia pensar muito, quando os alunos se
cumprimentavam e, com entusiasmo, perguntavam uns aos outros como

tinham feito a preparacao da tarefa e se haviam sentido dificuldade para
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a escolha da prancha a sercompreendida e interpretada. Acreditamos
que essesdidlogosestabelecidosentre osalunosevidenciam,de um lado,
o engajamento dos alunos na proposta de trabalho da disciplna e, de
outro, as contrlbuicdes que esse trabalho trazia para sua formacao, uma
vez que uma simples resposta remetia a reflexdo dos aspectos didaticos
que a proposta envolvia. Dessa perspectiva, evidencio as palavras de
Smolka (2000), ao observar, apoiada em Vygotsky e Bakhtin, entre outros,
que a “concretude e a materalidade da experiéncia cotidiana que,
sendo transpassada pela linguagem, é totalmente permeada pela

dimensao simbélic a, signica e significativa da experiéncia humana” (p. 67).

A preparacdo da '"Tarefa 9", intitulada T2orma de Pidgomns,
constava de um detalhamento das demonstracoes deste teorema e seu
reciproco, presentes de forma sucinta no livro-texto da disciplina (REZENDE
& QUEIROZ, 2000). Para dar suporte aos recursos necessarios para a
demonstracdo do teorema em destaque, havia, ainda como parte da
atividade, a solicitacdo de leituras, resumos e registros de recortes de
enunciados de teoremase lemasrelacionadosaostemassemelhanca de
trAngulos e dreas de regides planas, necessarios ao desenvolvimento da
atividade no laboratério com o uso do software. A prova para esse
teorema, que consta nos Elementosde Euclides,escritosporvolta de 300 a.
C., foi abordada em forma de um exercicio preparado com base em
Moise & Downs (1971). O exercicio proposto incluia um rteiro de
encaminhamento da prova em linguagem simbdlica, acompanhado do
diagrama do “capelo franciscano” ou “chapéu de noiva” (cf. EVES,
2002, p. 182). Além disso, um texto era exibido, ao final da atividade,
contendo aspectos historicos relacionados ao teorema de Pitdgoras. Os
alunos tinham a responsabiidade de providenciar, para eventual
apresentacdo escrta no inicio da aula priatica, no laboratéro, as

justificativas que garantiam a legitimidade da demonstracao.
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Como parte do encaminhamento desta atividade, foram
disponibilizadas para os alunos pranchas/imagens de figuras geométricas
que poderiam serutiizadas para explicaro resultado expresso no Teorema

de Pitagoras.

A tarefa a serdesenvolvida na aula pratica daquele dia incluia a
exploracdo da constru¢cio, utiizando o software Tabule , de uma dentre
as seis pranchas% disponibilizadas na pagina da web, extraidas do livio
Proofs Without words: Exercises in Visual Thinking (Provas sem palavrs:
exercicios para o pensamento visual), publicado em 1993, por Nelsen. O
objetivo dos alunos seria a busca de elementos para compreender e
mterpretar a imagem escolhida, a fim de que pudessem explicar como
esta poderia serusada para mostraro resultado expresso pelo Teorema de

Pitagoras.

A riqueza da atividade do dia estava em consondncia com o
envolvimento dos alunose com a euforia da professora, que foram assim

registradosno nosso didrio de campo:

A aula de hoje seria sobre a tarefa 9 - Teorema de Atdgoras e a prof essora
se gpresenta muito entusiasmada com esta tarefa e orgulhosa de sua
preparacdo. Os alunos estdo muito concentrados e envolvidos. Me pareceu
muito Interessante a proposta do dia em que ha a liberdade de escolha da
"orancha” pelo aluno conforme sua preferéncia. Nao deu para perceber bem

9 Prancha L adaptada do trabalho chinés Chou peisuan ching (autordesconhecido,
cerca de 200a.C.)

Prancha I diagrama elaborado porBhaskara (século XI),acompanhado apenasda
palavra “Vejal!”

Prancha I baseada na prova de Euclides.

Prancha IV:idéia de H E Dudeney (1917)

Prancha V:prova de JamesA. Garfield (1986), 20° presidente dos EUA.

Prancha VI idéia elaborada porMichael Hady.
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a escolha da maioria dos alunos. S6 vou poder verificar este dado avds a
entrega do trabalho.

Um dos alunos, que me pareceu muito dedicado e inteligente, explica com
facilidade a prancha escolhida para um colega. Sua escolha foi a prancha |l e
comenta: apranchall é muito doida e....sei ld o que o 'cara’ pensou.

(Excerto do Diario de Campo da pesquisadora, n.16, 07/05/2003)

Apos entrega dos trabalhos, foi possivel identificar as escolhas dos
alunos; abaixo ilustramos as duas pranchas que se destacaram entre as

demais. em funcdo da preferéncia.

A prancha mais escolhida (28%) foi adaptada de Choi pei suan
ching (autordesconhecido,cerca de 2007 a.C.) e mostrava a imagem de
dois quadrados de tamanhos e &areas idénticas, subdivididos em

quadradose tridngulos.

A prancha atrbuida a Bhaskara, século XI[ ndo foitrabalhada por
nenhum aluno e também trazia duas imagens: uma delas erma um
quadrado subdividido em quatro trdngulos e um quadrado ao centro e,

na outra, quatro tridngulose um quadrado estavam justapo stos.
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Além do envolvimento dindmico utilizando o software para tentar
compreendera construcdo e possibiidades de interpretacao da imagem
escolhida,osalunosdeveriam preparar, para entregar, uma carta para tia
Belarmina, explicando a ela a “prova sem palavras” da prancha

escolhida. Assim foio texto desta solicitacao:

Para entregar
Prepare uma carta para a sua tia Belarmina, explicando a elaa “prova
sem palavras” da prancha correspondente a escolha que vocé fez no
laborat drio, que deve ser especificada claramente. Como apoio para a sua
argument acdo, inclua figuras e nomeie os element os geométricos que julgar
necessarios (pontos, retas, segmentos, dngulos, etc.). Mas lembre-se, ja faz
um bom tempo que a sua tia Belarmina est udou geometrial Vocé deve aj uda-
la a lembrar-se de tudo o que for essencial para acompanhar e compreender
oseutexto.
(trechodotextodatarefa9 entregue aos alunos na aula tedrica)

A utilizacdo de cartas como texto de campo é respaldada por
Clandinin e Connelly (2000), que dizem que, “em cartas, nés tentamos
prestarconta de nés mesmos, fazer sentido de nossas experiéncias, e nos
esforcamos para estabelecere manterrelacdes entre nés mesmos, nossa

experiéncia,e a experiéncia de outros” (p. 106).

A escrta de cartas, nos diz Soares (1998), esta associada a
“producao de texto que se constiturda em funcdo do destinataro, das
relacdoes entre este e o remetente” (p.63). O destinatario, neste caso, era

maginario. Além disso, essa autora nosesclarece que a carta

...6 orentada pelo principio de que as condicdes em que essa
producido ocome determinam o texto: “o qué” se tem a dizer
(qual é o assunto, o tema?), “para que” se querdizer(qualé a
funcao do texto?), “a quem” se pretende dizer (quem é o leitor
ao qualse destina o texto?),em que “situacdo” se diz(que sdo as
relacdes entre quem escreve) e quem sdo? (quais sdo as
expectativas contextuais?) - todos esses fatores conduzem ao uso
de uma certa variedade de lingua, um certo registro, um "como”
dizer(p. 62).

Rose (1989) atribuia escrita de cartas “varas vantagenssobre outras

atividades escrtas: os alunos estdo familiarizados com escrita de carta,
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gostam de ter uma audiéncia para sua escrita, e sentem-se confortaveis

mcluindo ambospensamentoscognitivose afetivos” (p.23).

Asobservacoesfeitasacima parecem,em parte,irao encontro das

impressoesda professora ao comgirostrabalhosdesta atividade:

Com relagcdo as cartas, houve de tudo, como esperado....Desde estorias
cheias de imaginacdo com um cachorro chamado Atdgoras (ou, mais
carinhosamente At), passando por tios com os nomes mals esaruxulos
possiveis (Zelizeu, por exemplo), até aqueles que ndo fizeram carta, goenas
descreveram, ou tentaram descrever, a prancha escolhida. Naturalmente,
alguns deixaram transparecer toques de humor e muita paciéncia com a
famigerada tia Belarmina, enquanto outros foram mais secos, tratando de ir
direto ao ponto, sem muitos rodeios. E bem interessante observar os varios
estilos de escrita: alguns sdo mais carinhosos, divertidos, enquanto outros
sdo muito formais. | magine comegar uma carta para uma tia com “venho por
meio desta...” Muitos contextos foram criados: a estoria do cachorro At, do
comego do pardgrafo, uma viagem de férias com um livro chinés, preparacdo
para vestibulinho, aulas de reforgo.

(trechoretirado dos registros da prof essora da disciplina)

De fato, concordamoscom a professora quando diz que os alunos
foram muito criativosna realizacdo desta tarefa. Foipossivelperceberque
varios aspectos foram abordados, entre eles, o mito atribuido as formulas
matematicascomo algo macessivel Alguns dos alunosdeixaram também
vira tona sentimentos de carinho e humor, mramente presentes em aulas

de Matematica:

Ola Tia Belarmina, como vai a vida ai em Minas? Esta semana me lembrei da
senhora, por isso resolvi escrever essa carta. Lembra-se quando eu e a
Karina estuddvamos Matemadtica e a senhora sempre falava que aquelas
formulas ndo tinham nada a ver ? Pois é, estou mandando aqui uma explicacdo
do Teorema de Atdgoras pra ver se a senhora muda a sua opiniao em relacéo
as formulas matemdticas’.[trecho da atividade carta escrita por um
licenciando da turma]
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Fsse mesmo aluno, em trecho subseqiiente da carta, diz: “para fazer
a demonstracao desta formula, tia Belammina, vou wutilizar figuras
geométricas, o quadrado e o tridngulo”. A prancha escolhida por esse
aluno foia de nimero IV, reproduzida abaixo a esquerda. A figura abaixo,

a direita, foireproduzida para darcontinuidade a demonstracao:

Proafs withaut Werds]

The Pythagorean Theorem IV

—H. E. Dudeney (1917)

Fazendo uso de letrasnosvérticese nosladosdo triangulo, da parte
central da figura, e, também, numerando cada figura obtida, o aluno

continua a explicacdo para tia:

Se pegarmos o quadro formado pelo cateto b da figura acima e tracarmos
suas diagonais (ligar um ponto extremo do quadrado ao seu oposto) na
intersecgdo destes dois teremos o ponto M. Depois, tragamos duas retas
paralelas (retas que nunca se cruzam) aos lados dos quadrados formados
pela hipotenusa (c). Observe que a figura formada no quadrado com lados b,
tia. Se passarmos as figura 1, 2, 3, 4 e passarmos para o quadrado com lados
c e no centro destes colocarmos o quadrado formado por lados (a) termos
exatamente que ¢ =& + b° [trecho da atividade carta escrito por um
licenciando da turma]

Neste texto da “carta para tia” , percebe-se a existéncia de dois
géners em disputa. Por um lado, o aluno se esforca para manter a

informalidade de um discurso carnhoso para a tia e, de outro, tenta
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amainar aspectos formais do discurso técnico. A esse respeito, Bakhtin

(2000) nosfala que

Em cada época de seu desenvolvimento, a lingua escrta é
marcada pelos géneros de discurso e ndo s6 pelos géners
secunddarios (literarios, cientfficos, ideologicos), mas também pelos
génerosprimarios (ostiposdo didlogo oral inguagem dasreunides
sociais, dos circulos, linguagem familar, cotidiana, linguagem
sociopolitica, filloséfica, etc.) A ampliacdo da lingua escrta que
incorpora diversascamadas da lingua popularacameta em todos
os géners (literdrios, cientificos, ideolégicos, familiares, etc.) a
aplicacdo de um novo procedimento na organizagdo e na
conclusdo do todo verbal e uma modificagdo do lugar que serd
reservado ao ouvinte ou ao parceio, etc.,0 que leva a uma maior
oumenorreestruturacdo e renovagcdo dosgénersdo discurso (p.
285, 286).

Continuando a ilustragcdo, apresentamos a prancha nimero III
reproduzida abaixo, escolhida porum dos alunos, que tenta convencera
tia sobre a simplicidade da demonstracdo do teorema dizendo que ...é

mais facilque fazerbolinho de c huva.

Geoenetry e Algebra 5

The Pythagorean Theorem III

—Lraend vy Euclid's pocad
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A figura acima foicrada pelo aluno com o recurso do software e foi
disponibiizada para a turma. Abaixo, encontram-se outras figuras que

servirmm de suporte para a explicacdo do aluno para sua tia.

A carta deste aluno foiassim registrada:
Querida Tia Belarmiina,

Fara relembrar seus tempos de escola, estou mandando a explicagdo da
demonst ragdo do teorema de Htdgoras.
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Ja temos um tridngulo de vértices A, B, C retdngulo em C (o dngulo C mede
90°). Vamos construir sobre cada lado do tridngulo um quadrado e nomear
seus vértices como a figura mostra.

Prolonguemos os lados GH e RS, e marcamos o ponto X onde eles se
encont ram.

Com a ponta seca do compasso em H, abrimos até G e, com a pont a seca em X
marcamos o ponto Y sobre HX (com XY=CB).

Analogament e, marcamos Z sobre RX, com ZX = RS (XZ =CA).

Veja que legal, Tia: BY = BK; AZ = AM e o tridngulo ZYX encaixa certinho no
tridngulo ABC.

Fodemos ent o recortar o poligono ACBYXZ e, sobrepondo Ba K, A aM, Ya
B Z aA e X aCconseguimos o que estd na outra figura.

Agora é so recortar o tridngulo ABC e verificar que ele encaixa certinho rno
espago vazio em baixo.

Veja o paralelogramo XYBC foi obtido ao "arrastarmos” o lado GH até G
coincidir com X.. Entdo a drea de GHBC é igual a drea de XYBC Do mesmo
modo para XZAC e SRAC. Entdo estd facil, Tia, ver que a drea de ACBYXZ é
a soma das dreas de XYBC e XZAC Mas conseguimos encaixar a area de
ACBYXZ certinho no quadrado ABKM, nao foi?

Entdo é muito fdcil ver que a drea do quadrado apoiado sobre o lado AB do
nosso tridangulo reténgulo é igual a soma da dreas dos quadrados apoiados
sobre os outros lados do tridngulo.

Mas, lembra que a drea de um quadrado é /ado elevado ao quadrado? Fois é....
entdo: (ABF = (BCF +(ACF . Esse é o teorema de Atdgoras. Mais f 4cil que
fazer bolinho de chuva, né? Relo menos € o que eu acho...

Antes de terminar no tridngulo reténgulo, os lados que formam entre si um
angulo reto sdo chamados catetos ( no nosso caso, BC e AC) e o outro, o
maior deles, € a hipot enusa (AB).

Umbeijo, tial

[carta escrita por um licenciando da t urmaj

Percebemos que, ora as cartas traziam preocupacées com a
nomenclatura, ora com os aspectos mais facilitadores da demonstracao
em curso. A cratividade de cada aluno era muito varada e, as vezes,
percebiamos que a preocupacdo com o rngor inibia o uso de uma

linguagem maissuave exigida pelo contexto na situacdao simulada.

Entretanto, encontramos nos textos dos alunos, em forma de carta,
um género particularde discurso que nos faz pensarsobre o conceito de

“heteroglossia” mtroduzido por Bakhtin (1988) em seu livio The Dialogic
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Imagination. Tal conceito refere-se a diversidade inerente as formas néo
oficiais de uma lingua nacional Esse conceito é apresentado de maneira
a contrastar com “poliglossia”, que diz respeito a interacdo de duas ou

maislinguasnacionaisdentro de uma dada cultura.

A palavra na linguagem é metade dos outros. Apropriamo-nos
dela somente quando aquele que fala insere suas propras
intengdes, seus proprios sotaques, quando este apropria da
palavra, adaptando-a em sua propra intencdo seméantica e
expressiva. Antes desse momento de apropriagcdo, a palavra néo
existe em uma linguagem neutra impessoal [...] forgcd-la a ser
submetida as suas propras intencdes e sotaques, é um proc e sso
dificille complicado (BAKHIIN,1988, p. 293) .

“Heteroglossia” parece ser compreendida por esse autor como
condicao basica para producido de significado em qualquer forma de
expressio. Fssa compreensio nosremete a uma necessidade de priorizar
o contexto sobre o texto. Bakhtin (1988) lanca mao do género literario
“novel’(lomance) para explicaro conceito de “hetermglossia” ,e parece
compreenderque o estilo desse géner é composto de uma combinacao

de estilos,em que os

elos e interrelagdes distintos entre formas de expressio e
linguagens, esse movimento do tema por meio de diferentes
linguagense tiposde discursos, suas dispersdes dentro de rbeides
e de gotas da heteroglossia social, sua dialogizacdo — esta é a
caracteristica peculiarbésica estilistica de “novel” 92 (p.263).

Em outro momento, esse mesmo autorpondera que

Tdas as palavias tém o “sabor” de uma profissio, um género,
uma tendéncia, um partido, um trabalho particular, uma pessoa
patticular,uma geracao, um grupo de mesma faixa etana, o dia e

91 The word in language is half someone else’s. k becomes “one’s own” only when the
speaker populates it with his own intention, his own accent, when he approprates the
word, adapting it to his own semantic an expressive intention. Pror to this moment of
appropration, the word doesnot exist in a neutraland impersonallanguage [...] forcing it
to submit to one’sown intentionsand accents,isa difficult and complicated process.

92 [...] distinctive links and intemelationships between utterances and languages, this
movement. of the theme through different languagesand speech types, its dispe rsion into
the rvulets an droplets of social heteroglossia, its dialogization - this is the basic
disting uishing fe ature ofthe stylistic s ofthe novel
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hora.Cada palavra saboreia o contexto e contextosnosquais vive
sua vida socialconfiada,todasaspalavrase formassio povoadas
de intengcdo. Nuancas contextuais (genérica tendenciosa,
individualista) estdo inevitavelmente na palavra® (BAKHIN, 1988,
p.293).

O entusiasmo e o orgulho que haviamos percebido na professora

confimaram-se em suasanotacdes,ao dizerque

Sem duvida, esta foi a atividade mais prazerosa para mim. Foi muit o gost 0so
concebé-la, prepard-la e corrigi-la. Gostel da combinagcdo das linguagens: a
formalizagcdo esperada no exercicio da preparagdo, motivada pelo resgat e da
prova de Euclides e as provas sem palavras das pranchas, que deveriam ser
relidas como uma carta - portanto explicadas com palavras - para a tia
Belarmina. | sso deve ter se refletido na minha “benevoléncia” na corregao:
a média da turma ficou em 9.5!/ Tenho o material de 25 alunos, sendo que 24
estavam presentes no laboratdrio. [trecho das reflexdes da prof essora
responsavel pela disciplina].

A combinacdo de linguagens percebida pela professora, ao leras
cartas dos alunos, mais uma vez nos leva a pensar em Bakhtin (1988),
quando este se refere as dificuldades que enfrentamos quando estamos
formando nossas proprias opinibes sobre um assunto particular, um
processo chamado por esse autor de ideolbgical becoming (p. 342).
Parece-nosque esse conceito estabelece um contraste entre a inguagem
oficial, ou authontatwe discourse, que chega até noés de fora de nossa
consciéncia, com um intemally persuaswe discourse, que nos chega de
dentro de nossa consciéncia por meio da assimilacdo de formas de
linguagem oficiais e ndo oficiais. Assim, compreendemos a expressio
ideologicalbecoming relacionada a8 manera como cada pessoa se toma

habipara expressarsuas propriasidéias.

93 All words have the “taste” of a profession, a genre, a tendency, a party, a particular
work, a particularperson, a generation, an age group, the day and hour. Each word tastes
ofthe context and contextsin which it haslived its socially charged life, al words and form
are populated by intention. Contextualovertones (generic, te nd e ntio us, ind ivid ua listic ) are
inevitable in the word.
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Reportamo-nos, mais uma vez, a Bakhtin (1988) que, ao tomar
emprestada a relacdo de espaco-tempo da Teoria da Relatividade de
Einstein, wutiiza a metdfora chmonotope para fazer referéncia a
indissociabiidade entre o espaco e o tempo artisticamente expressos nos
diferentes textos literdrios e outros géneros discursivos, em especial o
romance (novel). O chronotope do texto serviia como uma ponte entre a

mente de cada um e o mundo.

Amiscamos inferir que a interagdo entre o0 mundo ideal e o texto
material seria 0 que constitui a esséncia do conceito de chmonotope que
Bakhtin parece revelar. Para Bakhtin (1988), a linguagem é uma “casa
tesouro de imagens” que “é fundamentalmente ‘chronotopic’”% (p.251).

Este autornosalerta que

de alguma forma nés manejamos [...] dotar os fendmenos de
sentidos, isto é, n6sosincorporamosnéo s6 na esfera da existé ncia
espaciale temporal, mastambém na esfera seméantica.

[...] qualquerque sejam os sentidos que venham a serproduzidos,
a fim de entrarem em nossa experiéncia (que é social), estes
devem tomara “forma de um sinal” que seja audivel para nés
(um hierd glifo, uma fé6mula matemaéatica, uma expressio lingiiistic a
ou verbal um esbogo, etc.). Sem talexpressio temporalespacial,
até me smo um pensamento abstrato é impo ssive L.
Conseqiientemente, toda entrada na esfera dos sentidos é
alcancada somente por meio dos portdes do chrmonotope?

(BAKHIIN, 1988, .257/258).

9 Janguage asa treasure-house ofimagesisfundamentally chronotopic

9% We somehow manage [..] to endow all phenomena with meaning, that is, we
incorporate them not only into the sphere of spatialand temporalexistence but also into a
semantic sphere. [...] whatever these meanings tum out to be, in order to enter our
experience (whichissocialexperience) they must take on the form ofa sign thatisaudible
and visible forus( a hieroglyph, a mathematicalformula, a verbalorlinguistic expression, a
sketch, etc.) Without such temporal-spatialexpression, even abstract thoughtisimpossible.
Consequently, every entry into the sphere of meaningsis accomplished only through the
gatesofthe chronotope.
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Esse entendimento nosleva a concebera diversidade de linguagens
nostextosdosfuturosprofessores de Matematica como uma carac teristic a
intere ssante e formativa para o desempenho de sua profissio, ndo sendo
possivel uma desvinculacdo totaldo lugarque estes autores ocupam, isto
é, alunos de um Curso de Licenciatura em Matematica em que a
linguagem nasdisciplinas é altamente simbélica e formal “O ‘chronotope’

é onde osnésda namativa sio atadose desatados” (Bakhtin 1988, p. 250).

Na tentativa de comunicar para a imaginara tia Belarmina o que
conseguiam captar da imagem escolhida para intermediar sua
demonstracdo do teorema de Pitagoras, os alunos mobilizaram outros
tantos recursos (afetividlade, contexto e vocabuldrio acessivel), com o
intuito de traduziro que a figura lhes dizia. A figura ou imagem, porsiso,
para a tia, podera ndo produzirsignificado,e o aluno foio mediadordesse

processo.

Em relacdo a associacao de uma imagem com uma expressio

verbal Bakhtin (1988) pondera que

a maneira pela quala palavra concebe seuobjeto é complicada
por uma interacdo dialégica, dentro do objeto, entre varos
aspectos de sua inteligibiidade. E uma representagcdo artistica,
uma “imagem” do objeto, pode ser penetrada por esse
movimento dialogico de intengdes verbais que encontram e sdo
entretecidas no mesmo; tal inagem ndo precisa abafar essas
forgas, mas, ao contrdrio, pode ativar e organizar as mesmas®
(p.277).

Um dos alunos da disciplina nos fala sobre a utillizacdo da escrta
para uma pessoa que ndo tem dominio matematico, demonstrando a

consciéncia de um aspecto importante da formacg¢ao do professor,ou seja,

96 The way in which the word conceivesitsobjectiscomplicated by a dialogic interaction
within the object between various aspects of its social-verbal intelligibility. And an artistic
representation, an “image” of the object, may be penetrated by this dialogic play of
verbal intentions that meet and are interwoven in it, such an image need not stifle these
forces,buton the contrary may activate and organize them.
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sabercomunicarse de forma simplese clara com o outro. K assim, diz o
aluno:/...] Entdo eu acredito que deu par ...como eu digo,... ne ssa e scrita
para o leigo é como se fosse prepamndo minhasidéiaspar estarfalando,
estar explicando pam um aluno,.. entendeu? (Excerto da entrevista

formecida porum dosprtagonistasda pesquisa).

A respeito de diferentes linguagensentremeadaspara adequarse a

situac 0esou contextos, Bakhtin (1988) enuncia que

[...] em qualquer dado momento da existéncia histérica, a
linguagem é “hetereoglot” de cima para baixo: representa a
coexisténcia de contradic6essocio-ideologicas entre o presente e
o passado, entre épocas diferentes do passado, entre grupos
socio-ideolégicos diferentes no presente, entre tendéncias,
escolas, circulos e assim por diante [...]. Essas “linguagens” de

“heteroglossia” se interceptam umas as outras de maneiras
varadas, formando novas “linguagens” socialmente tipificadas®?
(p.291).

Ao pretendercaptarosaspectosda experiéncia, tendo em vista as
perspectivas futuras, empenhamo-nos em nédo “focar muito severamente
no passado;isto é, no trabalho de campo [...] sem considerag6essobre o
futuro; isto é, o publico e o impacto pessoal e social do trabalho”98
(CIANDININ E CONNEILLY, 2000, p. 139). Neste sentido, o “vira-ser’” ou
“tomarse” professor de Matematica pode ser percebido ao lancammos

méao de cartas enviadas pore-mai por alguns dos alunos protagonistas

97[...] at any given moment of its historical existence, language is hetereoglot from top to
bottom: it represents the co-existence of socio-ideological contradiction between the
present and the past, between different epochs ofthe past, between tendencies, school,
cicles and so forth, [...]. These “languages” of heteroglossia intersect each other in a
varety of ways, forming new socially typifying “languages”.

98 [...] focus too heavily on the past; that is on the field and the field texts, without
considerations of the future; that is, the audience and the social and personal impactof
the work.
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dessa historia. EE em um desses registros, o professor de Matematica, ex-

aluno da disciplna em foco, nosdiz:

Sem duvida as duas disciplinas que mais me marcaram foram o estdgio 2 e a
Geometria Rana. Tenho usado muito o registro escrito com os alunos de 7¢ e
8¢ séries (inspirado nas duas disciplinas que citei, mas principalmente na
ultima) buscando que eles escrevam o significado daquilo que estd sendo
trabalhado. [...] Rude observar, em linhas gerais: 1. Alguns alunos que
normalmente ndo se envolvem de maneira efetiva com o trabalho, tém
produzido algo de mais qualidade quando submet idos a condi¢do de registrar
0 que tem sido feito. Receio que esses alunos tenham sentido o registro
como instrumento de coagdo, mas acredito em efeitos positivos. 2. Alunos
que normalment e sdao "caprichosos” fazem questao de mostrar o afinco com
que fazem o trabalho ao registra-lo. Adicionam comentdrios extras e
mostram detalhes de tudo o que produziram. 3. Sinto mais organizacdo do
raciocinio quando vamos formalizar o assunto para registro no caderno. A
participacdo tem sido mais efetiva do que quando eu me preocupava em
programar cuidadosament e as aulas na informatica para o exat o momento de
tratar de certo assunto, gproveitando uma atividade para formalizar logo em
sequida toda a teoria. 4. Uso melhor o potencial e o conhecimento
preexistente dos alunos. Vejo, ao ler os registros que sabem muito, e que
nem sempre expbem tudo o que sabem oralmente, quando solicitados a
participar em aula.

[trecho de uma mensagem enviada por emai/ em 29/06/2004, um ano depois
da experiéncia vivida por um dos prot agonist as da pesquisa na disciplina]

Podemos perceber, pelo registro acima, dentre outras, uma das
contrbuic6esda disciplina para a formacao do professorr maiorsegurancga
para que este ex-aluno do curso pudesse inserirem sua priatica aspectos

semelhantesaosexperienciadosporele nosmomentosde sua formacéao.

Esta declaracdo enunciada poresse aluno nos fomece confianca
na escolha que fizemos por focar nossas lentes em quatro alunos
participantes dessa experiéncia com o intuito de compreender seus

processosde constituicdo e desenvolvimento profissional

Assim, no proximo capitulo, estaremos namando a continuidade da
historia de quatro protagonistas participantes de nossa pesquisa. Para isso,

textualizamossuasnamativasde formacao.
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“ZOOM” - QUATRO PROTAGONISTAS EM CENA

... doing narrative inquiry is a form of living.
(Clandinin & Connelly)

O finaldo semestre se aproximava e a angustia aumentava a cada
dia, uma vezque percebiamosnéo serpossivelacompanharo movimento
de formacado e desenvolvimento de todos os alunos da turmma que
participavam conosco dessa experiéncia. Reconhecer a impossibilidade
de desenvolver o trabalho com toda a turma advinha da compreensao
de uma das particularidades da metodologia adotada, que incluia a
necessidade de “escreversobre pessoas, lugarese coisasem seu proc e sso
de vira ser (se tomando) e nao apenas sendo?” (Clandinin e Connelly,
2000, p.145). Essa percepcgcédo evidenciava a complexidade desse processo
que envolvia, além do tempo necessario para o acompanhamento
criterioso do movimento de formacado dosprotagonistas, a analise de uma
quantidade consideravel de material a ser produzido com esse intento.
Mais uma vez, vozes dos pesquisadores Clandinin e Connelly se faziam

presentes. Fsses autores procuram alertar os pesquisadores sobre a

99 .. wrte aboutpeople,places, and thingsas'becoming' ratherthan 'being".
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dificuldade na pesquisa namativa, quando se saido texto de campo para
o texto de pesquisa, e sobre asmuitashorasde leitura e releitura dostextos
de campo de pesquisa, a fim de conseguir construir um sucinto relato

narmado contendo osdiferentesconjuntos de textos.

Como decidir guem amos acompanhar? Onde e quem nossas

lentesestariam focando, para fazerum zoom?

Era necessario encontrar critérios que nos levassem a definir quais
seriam os protagonistas da nossa pesquisa. E assim, uma das mensagens

enviadaspore-maiao meuorientadorreflete essa aflicao:

....estou na maior crise e preciso de ajuda. O problema é encontrar critérios que
me levem a selecionar 0s sujeitos que serdo os protagonistas da pesquisa.
TENHO QUE AGENDARAS ENTREVI STAS HOJE!
Dois critérios me parecem que, sem duvida, devem ser levados em consideragao:
“envolviment o durante o desenvolvimento do curso” e “estar matriculado no
curso noturno de licenciatura” . Esses dois critérios me levam a um numero
consideravel de alunos. As caracteristicas diferentes de cada um aliadas as
particularidades especiais e int eressant es fazem com que muit os se dest aquem
na turmal..] Foi entdo que percebi que chegar a trés ou quatro seria muito
dificil.
Dest acamos entdo um outro critério para contribuir na selegdo dos alunos. O
outro critério seria: ‘“alunos que antes mesmo do término da disciplinam, jd
estavam levando o conhecimento e reflexdes da experiéncia vivida para out ros
contextos’.

(mensagem enviada em 18/ 06/ 03)

Encontrar critérios para selecionar os protagonistas que estaramos
acompanhando nessa viagem de formacdo foi uma tarefa que
demandou um tempo razoavel A informacao desvelada durante a
apresentacdo, para a turma, dos projetos sobre a utiizacdo de algum

conhecimento adquiido na disciplina em outro ambiente, foi a luz que
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faltava para a dificil tarefa de selecionaros protagonistas de uma forma

que nossatisfizesse em termosde coeréncia e ética .

Assim, foi com muita dificuldade que chegamos aos sujeitos-

protagonistasdesta pesquisa.

Na intencdo de preservar a prvacidade dos alunos— futuros
professores — e manter o sigilo de suas identidades, como haviamos
proposto inicialmente, eles serdo identificados por pseuddnimos.
Entretanto, houve a pemmissdo de todos para que seus proprios nomes

fossem utilizados.

Nesse intento, relembrando e homenageando pessoasqueridas que
fizeram parte de minha histéria, os protagonistas de nossa pesquisa serdo
denominados: (FP) - "Frank Pemotta"; (FF) - "Frank Fitc h"; (DR) - "Doris Rile y";
(FS) - "Fred Smith".

Com um olhar retrospectivo passo a namar, nas proximas linhas,
como via os protagonistas durante o primeiro semestre de 2003, em que
estavamos todos no curso da experiéncia transcomda no contexto da

disciplna de Geometria (GPDG).

Sempre gentil, somidente e ao mesmo tempo compenetrado, FP se
fazia presente nas aulas de um jeito quieto e atento. Denotava ser
professor experiente e suas perguntas, ssmpre elaboradas com muita
discricdo e cuidado, eram interessantes e instigantes e revelavam uma
preocupacao de natureza didatico-pedagdgica. Mostrava-se bem

ambientado com oscolegas,porém de pouca prosa.

Muito cauteloso e preocupado era como viamos FF nos encontros
da disciplina. Sempre estabelecendo comunicacdo com um colega, que

parecia um amigo proximo, seu olhar estava inquieto como se estive sse
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sempre buscando a compreensdo do que se passava. Cordial com os
colegas, mas comedido para se entrosar com o grupo maior. Parecia
muito dedicado e levava as propostas muito a sério, comrendo atras de

cada desafio.

Descontraida e comunicativa com toda a turma —  assim
percebiamos DR. Sempre inrequieta, parecia nao gostarde propostascom
as quais ndo pudesse se colocarou interagir Conversava muito com os

colegase imadiava alegria e bom humor.

Com uma aparéncia de lider de seu grupo, FS sempre estava
rndeado de amigos. Educado e preocupado com o grupo, aparentava
sempre estar disposto a ajudar aqueles que a sua volta precisavam.
Mantinha-se observador e parecia langar um olhar um tanto indefinido

para aspropostasapresentadas.

Namarcomo via cada um dos protagonistas no micio dessa viagem
me remeteu ao passado,ao primeiro semestre de 2003. enteidescrevé-los
sem a influéncia do presente. Procurei apenas retratar a imagem que

trazia,apoiada em registros produzidos durante aquele tempo vivido.

Ne ste intento reafirmmo o que nosdiz Benjamin (1987), a0 comentaras
obras de Proust: "um acontecimento vivido é finito ou pelo menos
encermado na esfera do vivido, a0 passo que o acontecimento lembrado é
sem limites, porque é apenas uma chave para tudo que veio antes e

depois” (p.37).

A seguir, entretanto, busco namaro acontecimento lembrado, isto é,
o movimento de formacdo de cada um dos alunos-professores -
protagonistas dessa pesquisa -, entretecendo vozes que nos ajudem a
compreender a complexidade merente a individualidade de cada
protagonista e nos possibilitem encontrarcaminhos para o futuro. Elucidar
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as diferentes vozes que participam do didlogo na producdo de uma

namativa me fazconvidarlamosa (1998) para esclarecerque

sempre existem muitas vozesna histéria de nossasvidas. As distinta s
vozes que n6smesmossomose asvozesdos demais. Nossa histéria
é sempre uma histéria polifonica. Assim, pondo em relagéo
significativa diversas histérias sobre nés mesmos, também
aprendemosa compornossa histéria. Ea modific 4-1a1% (p.475).
Thmbém me apoiei em Bakhtin (2000) para tratar da presenca do
outro na histéria de formacdo de cada protagonista, buscando,

sobretudo, darsentido aoselos estabelecidose as vezes nido percebidos

no momento do vivido.

...enquanto minha vida participa dosvaloresque compartilho com
osoutms, estd inserida num mundo que compartilho com osoutrms,
essa vida é pensada, estruturada, organizada no plano da possivel
consciéncia que o outro terd dela, percebida e estruturada como
a possivel namativa que o outro poderia fazerdela dirigida a outros
(p.167).

Estarei nesse sentido, sendo um dos varios outros na vida dos
protagonistas da pesquisa e, procurando usufruir da exotopia que este
lugarque ocupo me favorece, busco dotarde sentido e captardetalhes
merentes ao movimento de formacao estabelecido na experéncia

investigada.

100 Sempre hay muchasvocesen la historia de nuestra vida. Ias distintas voces que somos
nosotros y las voces de los demas. Nuestra historia es siempre una historia polifénica. Asi,
poniendo en relacion significativa diversas historias sobre nosotros mismos, también
aprendemosa componernuestra hitoria. Ya modificada.
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A idéia de exotopia pode ser entendida quando Tzevetan Tbdorv
explica, no prefacio do livro Estética da Cracdo Verbal de autora de

Bakhtin,como compreende algumasdasexpressoesdesse autor:

..uma vida encontra um sentido, e com isso se toma um
ingrediente possivelda construcdo estética, somente se é vista do
exterior, como um todo; ela deve estar completamente
englobada no horzonte de alguma outra pessoa; e, para a
personagem, essa alguma outra pessoa é,clar, 0 autor: é o que
Bakhtin chama a "exotopia"deste ultimo. (TODOROYV, 2000, p.6)

Compreendo exotopia como a visdo privilegiada que temos quando
“de fora” podemosterum outro olhar “do todo” , porpoderusufruir, com
perspicacia, da amplitude que a distAncia propicia, inserindo os possiveis
elos de outros contextos, seja em relagcdo a uma situacdo ou a uma

pessoa.

A seguir, apresento a namativa de formacdo de cada um dos
protagonistasda pesquisa, trazendo a tona diferentesespacose contextos
que entreteceram suas historas. Identificamos alguns aspectos que se
mterpenetram, com diferentes graus de proeminéncia, em cada histéna,
ora para completar, ora para polemizar ou para agucar a constituicdo
pessoale profissionaldos protagonistas. Na tecedura dessas namativas de
formacao, daremos destaque especial ao papel exercido: (1) pelas
multiplas linguagens de comunicacdo das idéias matematicas (escrta
disc ursiva, escrita simbdlica/técnica, desenho, oralidade); (2) pelo uso de
recursos da informatica; (3) pelo desenvolvimento de prjetos; (4) pelo
trabalho com o “outro” (dupla ou grupo); (5) pela reflexdo e investigacao

sobre 0 ensino de Matematica.
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FRED SMITH E SEUS CAMINHOS DE ESCRITA E DOCENCIA

...fazendo uma reflexao por escrito,
a gent e consegue entender mais e transmitir melhor. (F.S.)

Fred Smith era um jovem de apenas vinte anos quando ingressou no
curso de Matematica e, a principio, estava apenas aguardando uma
nova oportunidade para pleitear seu ingresso no curso de engenhara
mecatronica, seu favorto: Como tinha que escolheruma segunda op¢do,
acabeiescolhendo Matemdtica, masndo foiuma escolha consciente, foi

somente uma escolha [...]decidique faria apenasum ano (Abf/FS01),

Recorda, em sua infincia, sua afnidade com numerws e a
curiosidlade na montagem de brinquedose objetos eletrdnicos, entretanto
admite que, a época, sua aproximacido com 0s nimeros associava-se

maiscom seu formato, do que com seu significado (Abf/FS).

As atividadesde que mais gostava, no periodo de pré-escola, eram
aquelas que demandavam um trabalho individual: Adomva ficar em
sié ncio, sé pensando em como deverna fazerum taldesenho, pintaruma

certa figura, contaro nuimero de quadradinhos... (Abf/ES).

Em relacdo a esse “ficarem siléncio e pensando” , volto ao primeiro
semestre de 2003, quando a proposta da disciplina de GPDG parecia ser
recebida com surpresa pelos alunos... E lembr do olhar pensativo e

indefinido de FSdestacando-se dentre osdemaisalunosda turma; re gistre i

101 hrecho da autobiografia, cedido por FS-Abf/FS -, produzida para a disciplina Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado no primeiro semestre de 2004.
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no meu didrio de campo essa percep¢do: Osalunos me pareceram bem
simpdticose alguns um tanto ressabiadoscom a aula, com a proposta da

disciplna e, em especial com o sistema de avala¢gdo proposto e

comentado (D.C.n. 1102),

A Matematica, para FS, era algo que o atraia, embora essa néo
fosse sua primeira opcao profissional A possibiidade do “ser professor’
veio devagare aos poucos: Nio twe tantos inpulsos parm escolher e ssa
profissio (Eml/FS'93), Fred Smith foisendo contagiado pelasinteracdes que
estabeleceu ao longo de seu caminho: Acabeitendo um maior contato

com a Matemdtica e comecoua passarpela minha cabeca (aospoucos)

a idéia de daraula (Abf/ES).

Por estar no curso apenas para aguardar uma nova chance para
ingressar na engenhara mecatrdnica, seu compromisso nido foi dos
maiores, o que o levou a algumas reprovagdoes e trancamentos de
disciplinas que causaram sua inclusido em outra turma: Acabeitendo que
seguir o curso com a turma de calourmns de 2001 (Abf/FS). Essa
reorganizacdo de espacos por onde ciculava como aluno da
Licenciatura aproximou FS de alunos com interesses genumos pela
profissio docente: Foiaique eu comeceia tercontato com alunos que
entraram no curso de Matemdtica somente para serem professores, sem

contarosque jd lecionavam (Abf/FS).

O olhar para sie também para o outro, ao namar por escrito um
pouco de sua histéra, levou FSa percebero momento — e a razdio — que

lhe abriu caminhos a serem trilhados em sua vida. Ou seja, ao contar sua

102 Diario de Campo n. 1 -18/02/2003
103 Trecho de email- Enl/FS-enviado em 08/08/2005
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histéria, FS poe em evidéncia, conforme Prado e Soligo (2005), um dos

aspectosessenciaisda namativa:

Podemosdizerque a namativa comporta dois aspectos essenciais:
uma seqiéncia de acontecimentos e uma valorizagcdo implicita
dos acontecimentos relatados. E o que é particularmente
interessante sio as muitas dire¢ées que comunicam as suas partes
com o todo. Osacontecimentos namados de uma histéria tomam
do todo osseussignificados. Porém, o todo nammado é algo que se
constrdia partirdaspartesescolhidas (p.50).

O contato com colegas motivados pela profissio docente e o fato
de alguns delesja estarem nela inseridos propiciaram a FSum novo olhar
para o futuro e, assim, FS se sentiu motivado e em condicdes de assumir
uma sala de aula antes mesmo de concluiro curso de Licenciatura: Apdés

dois anos apenas me dedicando & unwersidade, achei que estava na

horma de entrarrealmente em sala de aula como professor(Abf/FS).

Sensibilizado pela atuagcdo dos outros - seus colegas de turma -, FS
despertou para a docéncia, comecando a identificarse com a profissdao
de professor. Motivado pela idéia de serprofessor, FSbuscou apoio e,apos
um bom tempo de discussées, conversas com politicos, entrevistas em
ridios e jomais...,conseguiu com mais alguns colegas montarum cursinho

comunitdrio (Ab{/ES).

Desta forma, colocando-se no lugar que seus colegas de turma
ocupavam - professores de Matematica - FS assumiu outro conjunto de
valores: Aindo a uma vontade e uma causa nobre, eu e maistresamigos
da Unicamp montamos um cursinho gratuito pam pessoas carentes
(Abf/FS). Com o ingresso dos alunos de sua escola no ensino superior, FS
registra com satisfacdo: O cursinho acabou sendo um sucesso (incluswe

comvdrosaprmvados)e adoreia experéncia com os alunos (Abf/ES).

Parece que, ao olhar o outro - colega de curso ja atuante na

profissio docente -, FS identifica-se com ele, mas acrescenta uma
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perspectiva social para sua atuacdo. IEsse redimensionamento para
ocupar seu lugar, acrescentando o que lhe faz sentido nos remete a
Bakhtin (2000), quando esse autor faz alusdo ao excedente de visdo de

cada umem relacdo ao outro:

Devo identificarme com o outro e ver o mundo através de seu
sistema de valores, tal como ele o vé; devo colocarme em seu
lugar, e depois, de volta ao meu lugar, completar seu horizonte
com tudo que se descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo
emoldurd-lo, criarlhe um ambiente que o acabe, mediante o
excedente de minha visio, de meu saber, de meu desejo e de
meu sentimento. (p.45).
A forma de FS ver o mundo parece ser o que o impulsionou a
ofereceroportunidades para aquelesque delasnecessitam, o que explica
sua luta para conseguir apoio para o oferecimento de um cursinho

destinado a alunoscarentes.

A disciplna de Geometria GPDG, no primemo semestre de 2003, veio
ao encontro de suasnecessidadese conquistas, pois, simultaneamente, FS
trabalhava com esse conteido com seus alunos: Eu sou um dos
coordenadorese também dou aula de toda a frente de geometna, de sde

Janeiro de 2003 (que st.104),

As primeiras aulas na disciplna GPDG, com a professora Sandra,
causaram uma certa expectativa e ansiidade em FS, provavelmente pela
proposta ndo muito comum naquele contexto - disciplina de contetdo
especifico de Matematica - : No comeco, na primeia aula, a gente ndao
tem uma nocdo. Entdo a gente fica imaginando, eu e todos os outrs, a

gente achou que ia serbem dific il (Ei/FS195).

104 hecho do questionario - Quest. - entregue a turma em 20/05/2003.
105 hecho da transcricdo da entrevista - Ei/FS-realizada em 26/06/2003.
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Acostumado com conteiidos complicados das matérias do curso
que freqientava, FSpressupdosque seria semelhante: A gente achou que a
maténa ia serbem complicada e que ndo ia pegara parte interessante,
assim as atwidade s diferentes, esse tipo de coisa, a gente achou que ndo

ina ter, também (Ei/ES).

Tempos depois, ao refletir sobre a expernéncia vivida, FS
redimensionou a primeira impressdo que teve no inicio: No final a gente
viu que foiexatamente o contririo. Foi uma das matérias mais fdceisem
termosde nota. Que a idéia parece ndo era estarreprovando ninguém e
tal E foram muito lkgais as atwidades também (E/FS). Fred Smith
demonstra surpresa com a avaliacdo — radicalmente diferente de outras
de seu curso — desenvolvida na disciplina. Mas, contrapondo-se a
facilidade relacionada a obtencdo de nota, destaca a compreensiao do

conteuido adquirida com asatividadesdesenvolvidas:

contribuiram desde a compreensdo da matéria mesmo. Era as vezes uma
coisa que a gente sabia, mas ndo tinha esse contato,.., vdrias
coisas,...regrinhas, teoremas, a gente sabia de cor porque tem que saber,
mas a gente ndo sabia muito bem da onde veio. Ai foi bem interessante as
aulas nesse sentido (Ey/ FS).

Nesse contexto da disciplina, no quala compreensio ocupou um
lugarde destaque, FSreconhece o papelmediadorda escrita no processo

de producédo de sentido sobre o que se aprende:

Acho que quando vocé tem que escrever um texto, ai é que vocé vé se estad
sabendo realmente. Porque vocé tem que explicar tudo certinho. As vezes
vocé sabe para vocé, mas ndo sabe como passar isso dai. Entdo eu acho que
quando vocé estd escrevendo um texto facilita a sua compreensdo. Por
exemplo na organizagdo das idéias, do assunto, como explicar aquilo que vocé
fez com o tabulae...... Entdo para fazer o texto vocé tem que olhar isso dai e
val f acilit ando para quando vocé tiver que fazer outras atividades (E4/ FS).

Embora reconhecendo a contribuicdo da escrta que permeou as

atividades da disciplina, FSadmite seu estranhamento e resisté ncia: Bom...

179



no comeco a gente ndo gosta muito me smo, porque a ge nte nunca teve,
né. No comeco a gente estranha. (Ei/FS). Entretanto, o estado incomodo
que uma pratica ndo usual provocou - No comeco a gente se umta um
pouco -ndo mpediu que Fred Smith a considerasse importante para sua
formacao, demonstrando desejo de implementia-la em sua pratica

docente.

Ent do, no comego a gente se irrita um pouco, mas depois acaba acost umando
e é até legal escrever. Estou até pensando em fazer isso um pouco também
com os meus alunos Tudo eu est ou usando /a...

Olha o texto facilita vocé coordenar melhor as idéias porque vocé ndo pode
escrever de qualquer forma. Entdo tem hora que vocé costuma pensar rapido
assim mat emdtica e vocé pensa isso implica aquilo e tal. Mas, quando vocé vai
colocar no papel [em forma de texto] vocé tem que explicar certinho e tal...
e isso a gente nao treina muito. E é bem melhor escrever [..]. Ah! é bem
important e! Fara nos que estamos fazendo Licenciat ura deveria ter bastante
(E/ FS).

Ao escrever, FSpercebe asdificuldadesinerentesao processo e aos
recursos que devem ser mobilizados para tomar a escrita possivel Esses
recursos se relacionam a realcompreensao daquilo que se escreve: Vocé

vé se estd sabendo realme nte.

A escrita do projeto voltado para o Ensino Fundamentale Médio, a
serdesenvolvido em duplase apresentado para toda a turma, proposto
na disciplina em questdo, trouxe a tona a importdncia do trabalho com o

outro:

Acho que isso dai foi bem legal pelo seguinte: vocé vai preparar um negocio
aqui e ter que fazer bem feito para mostrar para os outros alunos como eles
podem estar fazendo esta atividade. Ent&o, foi interessante porque foi em
aupla, se fosse sozinho acho que nado seria tao interessante. Entdo a gente
faz uma discussdo, tal... e tenta fazer o melhor possivel para que o outro
consiga gplicar algumas atividades. | nclusive a gent e viu algumas at ividades e
muitas, ... que dao para aplicar no ensino mesmo. E serdo divulgadas para
todos da sala (E4/ FS).
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Compartihar com a turma ou interagir com colegas sobre as
atividades (de laboratério ou do projeto) e asidéias veiculadas durante a

disciplna parece seruma pratica valorizada porFS:

Ah, sim, a fala de um com o outro trazia muito beneficio, as vezes a D.R.
ficava brava se a gent e estava fazendo alguma coisa e tal, falando de outra
coisa. Mas, é que eu acho fundamental que a gente deveria sempre ter um
tempinho para conversar com os outros sobre a atividade, falar sobre a
atividade para ver como vai ser feito no laboratdrio (E4/ FS).

Essa observacdo de FS que evidencia a interagdo com o outro
como benéfica para a conducédo dasatividades durante a disciplina, nos
remete as "Conversas Matematicas" citadas por D'Ambrsio B. (2002),
quando a autora observa que na interacdo com o outro o pensamento de
cada um recebe ajustes e modificac6es para adequarse a construcao

dasidéias que surgem no contexto interativo.

no esforgo para colocarsuasidéiasaoscolegas,osalunosexpdem
seu conhecimento de forma pura e profunda. Percebe-se também
que no caso de uma conversa genuma, a construcdo de cada
aluno participante é modificada durante a intera¢céao (p.19).

Fred Smith demonstra, implicitamente, ser fundamental disc utir e
ouviro outro para encontrarseu proprio estilo de expressio. Assim, a troca
anterior de idéias entre os pares - colegas da turma - desponta como
necessara para articulara explicacao porescrito: Bu bem legalque vocé
tinha que colocar no papel pomque aivocé tinha que explicar mesmo
entdo vocé tinha que entendero que estava acontecendo alipam vocé

poderexplic ar(Ei/FS).

Para Fred Smith, a oralidade e a escrita sio meios importantes de
expressio de pensamentose idéias,e o estilo inerente a cada modalidade
parece fazera diferenca para a comunicabilidade. FS parece perceber
que nas varas esferas sociais em que transita, no proprio curso de

Matematica, emergiram formas discursivas diferentes que se
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complementam na prducdo de significados. No contexto de uma
explicacdo para um “outro” -ndo possuidorde totaldominio do assunto
em questio - a dimensao discursiva em forma de texto desponta: Vocé
colocarno papelexplicando um texto assim, ou falando parm a pessoa, jd
muda bastante. Em situacdes de demonstracdo entre pares com dominio
do assunto tratado, a dimensdo técnica/sintética tende a se mostrar

sufic ie nte .

Acho que sdo dois momentos que ajudam. A parte da escrita e a hora que
vocé estd falando para alguém também eu acho que é bem importante.
Quando vocé passa para o papel e quando vocé vai tentar explicar para
alguém, principalmente se alguem ndo viu aquilo 1a. Por exemplo, alguém que
faltou na aula. Ent 4o vocé vai ter que explicar. Ja é totalmente dif erente de
vocé so mostrar e fazer a demonstragdo. Vocé colocar no papel explicando
um texto assim, ou f alando para a pessoa, ja muda bast ante (Ey/ FS).

A comunicacdo para o outro, em uma linguagem que nédo seja
apenas técnica e formal nas aulas de Matematica, foi considerada
contrbutiva para sua formacao, sobretudo a escrita da carta para a tia

Belarmima:

AH! E isso que é legal! Porque ai vocé acaba fazendo um texto, que todo
mundo entenda e falando do seu jeito, explicando a parte da Matematica, s
que do seu jeito, do jeito que vocé entendeu e vocé tenta explicar de uma
maneira mais facil para a pessoa. Vocé ndo pode simplesmente fazer o que a
gent e estd acost umado, uma mat emat ica pura, fazer demonstragao ...

1 sso devia ser gplicado com alunos, ndo s6 de Faculdade,... no ensino médio
também. Muito legal... por exemplo, escrevam o que vocés entendem ou
facam um resumo da mat éria, um texto resumindo a mat éria que vocés viram
at é aqui.

Na afirmacéo explicando a parte da Mate mdtica s6 que do seu jeito
FScoloca em questdo osdiferentesgénerosde discurso (Bakhtin, 2000) que
podem ser encontrados em diferentes esferas onde o homem circula:
didlogo cotidiano, relato familiar, carta, documentos oficiais, declaracoes

publicas, exposicdo cientifica, entre outros. Os incontaveis géneros
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disc ursivos existe nte snasvarasatividades humanaspodem sermobilizados

para facilitara compreensdo do outro. Bakhtin (1988) pondera que

o estudo da arte vertbalpode e deve superaro divorcio entre uma
aproximacio abstrata "formal' e uma aproximacdo igualmente
abstrata "iddeologica" Forma e conteido sio um, uma vez que
compreendamos que o discurso verbal é um fendomeno social -
socialem toda a sua extensdo e em cada um e em todos os seus
fatores, do som, imagem até o mais longinquo dos significados
ab stra to s196 (p.259)

Fred Smith trouxe a tona, ao namarum pouco de sua histéria, que a
escrita para ele, no ambiente escolar, sempre havia sido imposta e pouco
prazerosa. Porém, as tarefas desenvolvidas na disciplina mobilizaram suas
reminisc énciascom a escrta, lembrando de uma experiéncia inte re ssante

ocomda fora do ambiente escolar:

A Unica experiéncia que eu tive mais a ver com a escrita, porque eu quis, foi
quando estavamos escrevendo uns episodios que aconteceram la no bairro.
Tem uma turma que estdvamos vinte anos juntos e a gente comegou tentar
escrever a historia sobre a turma. Foi bem legal!

Ent 4o, a gent e procurava escrever, cada um separado, a mesma historia. Por
exemplo, 0 mesmo episédio, varias pessoas escreviam e depois a gente
juntava e lia a versdo dos outros... Vocé acabava lembrando de muitas coisas
e formava um texto so. Eu adorei!

[--.] aparent ement e ndo tem nada a ver com a matematica /...

Quando vocé parava para pensar sobre o assunto vocé estava relembrando
de coisas que normalment e vocé ndo lembrava.

Ah! eu simplesmente sentava e o que fazia a gente escrever era conversar
sobre as coisas e depois escrever. E [Sso pode ser usado para outras coisas.
(E/ FS).

Os acontecimentos recentemente vividos, que incluem a escrta
discursiva em forma de texto na disciplna de Geometra, trouxeram a FS

outraslembrancasque,ao serem namadas, produzem outros significadose

106 The study of verbal art can and must overcome the divorce between an abstract
"formal' apprmach and an equally abstract "ideological' apprmach. Form and content in
discourse are one, once we understand that verbal discourse is a social phenomenon -
social throughout its entire range and in each and every of its factors, from the sound,
image to the furthestreachesofabstract meaning.
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relacdoes que podem ndo ser imediatamente percebidas. Ao dizer
aparentemente ndo tem nada a ver com a Matemdtica, Fred Smith
parece ja assumir que a escrita discursiva faz parte da Matematica,

tomando consciéncia dessa aproximagao.

Prado e Soligo (2005) acreditam que "ao namar, visitamos o passado
na tentativa de buscar o presente em que as historias se manifestam,

trazendo a tona fios, feixesque ficaram 'esquecidos no tempo” (p.53).

O envolvimento na disciplna de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado no ano subseqiiente aquele em que cursara GPDG levou
FSa reconhecer que, apesarde sempre ter gostado de escrever, havia
intermompido esta pratica de escrta discursiva em forma de texto
explicativo, nos ultimos tempos: Eu tinha parmado de escreverdurante uns
trés anos. Eu ndo tinha escrito mais nada (Ep/FS'%7). A consciéncia da
retomada da escrta o fez notar que o processo de escrita provoca
reflexbes que reavivam idéias que parecem adomecidas. Além disso, a
pratica de escrita ressaltou para FSa importdncia de darvoze ouvidosaos

seus alunos:

[..] a retomada da escrita aconteceu na aula da Sandra. E uma coisa muito
interessante que aconteceu foi com a matéria com o Dario. Que ele pediu
para eu fazer um didrio reflexivo e eu nunca tive a idéia de fazer alguma
coisa desse tipo. Entdo o que acont ecia: eu assistia as aulas no dia da semana
refletia sobre aquelas aulas e nisso eu fui percebendo que eu tinha todas as
/déias na cabega so que quando vocé coloca no papel vocé pde de uma forma
organizada e consegue refletir sobre o que vocé escreveu e entdo vocé
consegue ter novas idéias a partir daquilo /a e eu achei muito int eressant e
/sso. A gente vai percebendo coisas que na hora vocé néo percebe. As coisas
que os alunos falam e esse tipo de coisa que passa desapercebido. E quando
tem que escrever mesmo (E,/ FS).

107 Entre vista - F»/FS- em 26/11/2004
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Fred Smith, ao escrever sobre a priatica de ensino de Matematica,
percebeu, de um lado, que a escrita promove a tomada de consciéncia
de seus conhecimentos e crencasacerca do ensino e da aprendizagem
da Matematica, desencadeando, assim, processos metacognitivos: Vocé
consegue refletir sobre o que vocé escreveu; por outro lado, percebe
também que a escrita desencadeia um processo de producdo de novos
sentidossobre o que acontece na pratica: Vocé consegue ternovasidéias
a partirdaquio ld [...] A gente vaipercebendo coisas que na hora vocé

ndo percebe.

Com o passardosdias, FSfoiassumindo cada vez mais inte nsame nte
a docéncia, de modo que seu tempo ficou quase todo ocupado com
suasresponsabilidadesde professore estudante. Devido a esse fato, foram
poucos os nossos contatos presenciais, além das duas entrevistas
agendadas. Porém, nossos contatos virtuais, via comeio eletronico, foram
em nimer consideravele astrocasde e-maistotalizaram 61 até meados
de agosto de 2005. Ecerto que muitasmensagenscomentavam a falta de
tempo - Esse semestre estd extremamente comdo pam mim- e a
sobrecarga de atividlades assumidas - Aém daquele cursinho onde eu
dava aula, estou trabalhando num outro cursinho (partic ular). Entre tanto,
apesarde sua vida tervimdo uma comena sé6, parecia sentir satisfacdo e

prazerem daraulas: Adorm o que eu faco, ou seja, adoro serprofessorde

Mate mdtica (Abf/ES).

Identificando-se progressivamente com a sua imagem de professor,
Fred se envaidece com algumas conquistas que parecem contrbuir para

aumentarsua confianca em atuarna profissdo:
Farticipei de um processo selet ivo para prof essores aqui na melhor escola de
Campinas, colégio [...], que foi composto de duas fases: prova e aula teste.

Fiquei muito contente, pois muita gente daqui do | MECC est ava part icipando
e eu fiquei em primeiro lugar... (Eml/ FS).
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O sucesso de Fred Smith nesse processo seletivo para professores
em uma dasescolas de destaque da cidade de Campinas deve-se, em
grande parte,asoportunidadesde interacdo ao longo de sua trajetéria de
formacao. Avalia, entretanto, que falta, ao futuro professor,conhecermais
a realidade escolar, sobretudo suas necessidades didatico-pedagdgicas:
A gente comeca a daraula sem antes teruma idéia do que asescolas
querem do professor. Além disso, considera que a vivéncia do modelo
tradicional de ensino prviegiado nas disciplnas de Matematica da

licenciatura mais prejudica que ajuda a futura pratica docente:

O pessoal quer dar aula para o ensino medio como eles véem a aula do
IMECC por exemplo. A aula é tradicionalissima.... vocé vai na lousa e
escreve, mal escrito, mal organizado na lousa. Coloca a definigdo, demonstra
tudo e ndo estd nem ai com o aluno (E,/ FS).

A multiplicidade de aspectos que fazem parte da constituicdo do
professor tende a ser enrquecida a medida que se estabelecem
interacoesdiversascom osoutrose consigo mesmo,de modo a intensificar
o potencial reflexivo e critico dos envolvidos no processo. A mediacao
envolvendo a escrita do professore do aluno ajuda a promovero didlogo
e asinteracdes em sala de aula, bem como o processo de producao e
negociagcao de significados. De fato, nasdisciplinasem que a escrita se fez
presente, percebeu-se que o professor necessariamente ouve seu aluno
pela leitura de sua escrita e este, por sua vez, ouve o professor quando
propoe e da retomo as tarefas realzadas, em especial, quando a
dindmica deste didlogo extrapola os limites hemméticos da linguagem

formal

Reportando-se a experiéncia vivida como aluno na disciplna de

GPDG, FSconta que,em suasaulas,tem tentado seguiraquele modelo de
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ensino, cuidando, sobretudo, do planejamento das atividades a serem

desenvolvidasem classe:

[...] a gente viu que a Sandra tinha muito trabalho para preparar as
atividades. E eu ai, eu notava que estava tendo um empenho muito grande e
ela (a professora) estava sempre pensando em alguma coisa para a gente
fazer na sala de aula mesmo e isso aj udou muit o.

[...] eu tento tomar aquele caminho realmente,... de planejar muito bem as
aulas e pensar em alguma coisa para os alunos fazerem que eles reflitam
mesmo e consigam construir alguma coisa. Que eles ndo vejam a matematica
como uma coisa definida que eles simplesment e t ém que aprender ou que eles
tém que conseguir entender aquilo 14, s6 olhando o livro ou s6 olhando na
lousa. E ndo é por ai. Ele pode criar aquilo /4 e pode entender como é que foi
criado, como é que foi desenvolvido e ir construindo no desconhecido
(Eo/ FS).

No semestre subseqiiente a disciplina GPDG, foco principal desta
investigacao, FS tomou contato, na disciplina de Pratica de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado,com outra forma de escrita. Trata-se
da escrita de didrios reflexivos sobre a pratica do ensino de Matematica
nas escolas. Pode, entdo, identificar o seu potencial de reflexdo,

investigacao e analise.

A respeito do meu semestre passado, aconteceu uma coisa muito
interessant e: acabel pegando gosto por escrever. Estou tendo a impressdo
de que colocando as coisas "no papel” consigo compreender melhor muita
coisa, inclusive (e isso foi o que me espantou) quando escrevo parece que
consigo realmente entender o que eu penso sobre algum assunto. Estou
conversando bast ant e sobre isso com o F.F. ele parece ter a mesma idéia.

E claro que conhecemos muito pouca coisa a esse respeito, mas essa pratica
de refletir sobre as nossas proprias aulas e idéias a respeito de ensino tem
cont ribuido muit o para o nosso trabalho.

Fensando nisso, estou querendo escrever um texto para participar do
processo

seletivo para mestrado em educagcdo na USP(Eml/ FS'°®8).

108 Mensagem enviada em 27/08/2004
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Com o tempo, Fred Smith passou a identificarse cada vezmaiscom
a profissio docente e sua constituicdo como professorvem gradualmente

se intensificando, respaldada porreflexéessobre o processo vivido.

Ao descobrrque na escola publica havia computadorescom Cabm,
FStentou implementaro trabalho com esse software em algumasescolas,
por ocasidao de sua participacdo na disciplna do curso intitulada
“Tabalhos Comunitarios” . Entretanto, as tentativas de continuidade do
trabalho em duas escolas foram desanimadoras e, de certa maneira,

decepcionantes:

E eu fiquei sabendo no final do semestre que toda escola publica hoje em dia
tem uma sala de comput adores com o Cabri e eu ndo sabia disso. Ent o eu fui
trabalhando com o pessoal Ia com o Cabri.

E é muit o complicada a escola est adual e eu ndo sabia. Vocé chega la e um dia
nédo tem aula, no outro ndo tem aluno porque teve excursdo e acaba enrolando
tudo. E o0 que acontece é que eu sO consegui gplicar duas atividades até
agora. (Eo/ FS).

Apesardo aparente entusiasmo de FS mostraram-se presentes em
sua trajetoria algumas decepcdes que, embora fagcam parte da
complexidade do trabalho docente, acabam por desmotivar o

profissional:

Algumas decepgbes eu tive. Por exemplo, no trabalho comunitério... tudo é
lindo quando eu conto ... a gente tem a idéia de que as pessoas por que s&o
carentes, por que ndo tem oportunidade e vocé da uma oportunidade ela vai
valorizar. 1 sso, no geral, ndo acontece. Muito pouco. Uma faixa de 10% ou
5% dos alunos que realmente tem uma dedicagdo e eu acho que Vvéo
conseguir alguma coisa. Entdo eu até fiquei desanimado um pouco e esse
semestre eu parei de dar aula la. (Eo/ FS).

Aos poucos, a idéia de aliar a escrita de textos ao ensino de
Matematica foise fortalecendo no pensamento de Fred e, ao referirse ao
futuro, revela um sonho: Falando ji em planoseu penso em escreverum
wro de Matemdtica “Com — T xtos” (Através de textos). A intedocucéo
comosalinose asexperiéncias que FSpossuia, até entdo,como professor
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e como aluno,levaram-no a percebera necessidade de incluirmais textos

explicativosnosliviosde Matematica:

Eu descobri com os alunos que eles tém a necessidade disso dai, e eles
gostariam. Porque na verdade a gpostila de matemdtica e o livro de
mat emat ica ndo explicam nada. Colocam def ini¢do, formulas e formulas...........

E eu estava com aidéia de escrever alguma coisa at ravés de textos.

Entdo eu fiquei jd este ano inteiro conversando com os alunos para ver o que
eles acham de cada matéria . Como é que faz para explicar melhor... e tal.
(Eo/ FS)

As esferas poronde ciculou e interagiu, ao longo de sua trajetéra
de formacao,vém contrlbuindo para despertarnovasidéiassobre o ensino
e a aprendizagem da Matematica e, nesse sentido, FS reconhece a
influéncia da disciplina de conteddo especfifico (GPDG). Dentre outros
espacos ou momentos de formacao, FS destaca ter tabalhado com
geometria e com o computador. Vivenciar na formacdo a insergcdo de
tecnologia e outras mediacoes de ensino de Matematica tende a
oferecerao futuro professormaiorcredibiidade e confianca no uso desses

recursos para atuarcomo professor

a gente percebeu que se aprende muito mais trabalhar geometria com o
computador. Vocé trabalhar qualquer tdpico de Matemdtica com o
computador. Outra coisa: trabalhar qualquer topico de Matemadtica, ndo
necessariamente com o computador, mas com outros .. por exemplo:
calculadora, calculadora grdfica, alguma coisa desse tipo. Trabalhar qualquer
conteudo de Matemdtica através de resolugdo de problemas, aulas
investigativas e através da reflexdo mesmo e reflexdo por escrito (ExFS).

Identificando diferentes papéis da escrita, Fred Smith remete-se ao
semestre em que uma revisio da geometria plana fora apresentada
antecedendo o conteddo de geometria espacialem um estio tradicional
Pegamos um professor tradicionalissimo. Para Fred essa experiéncia teve
também um lado positivo, pois, segundo suas palavras: A gente ficou
escrevendo Matemdtica. Entretanto, reconhece que essa abordagem

contrbui em menorescala para aqueles que estario atuando em outro
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grau de ensino: Do ponto de vista de uma pessoa que vaitrabalhar no
ensino médio ... nem compamc¢do. Acho que a auln da Sandm ajudou

muito a gente a perceberisso dai(F/FS).

Apéds ter cursado a disciplina GPDG, FS prosseguiu sua graduacéo
fazendo outras disciplinas, entre estas, Pratica de Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado - PEMES-com o professorDario. Nestasdisciplinas, a
pratica da escrta também fora enfatizada. Entretanto, percebeu uma
diferenca em relacdo ao papelda escrita, embora,em ambas, a reflexdao
se apresente com muita proeminéncia: Acho que a atwidade da refle xao
é uma coisa muito importante e se ndo fosse a maténa da Sandma a ge nte
estana na maténa do Daro, a gente teria o contato com essa reflexao,
mas ndo ina estarentendendo o pormqué. Enquanto uma escrita se voltava
para a pratica do ensino da Matematica e o tratamento da Matematica
em si, outra priorizava a pratica do ensino da matematica e asrelacdes
didatico-pedagdgicas:

A gente ia fazer aquilo /4 de uma forma....... até poderia entender. So que a
gente ia pensar o seguinte. A gente estd fazendo um texto refletindo sobre
coisas diferentes do conteudo matemdtico. Sobre relacionamento, por
exemplo, ou escola com professor e... essas coisas. SO que la com a Sandra a
gente viu que os tdpicos de Matematica, a gente fazendo uma reflex&o por
escrito, a gent e consegue entender mais e transmitir melhor.

A gente consegue ver outras dreas. Mas no conteudo de Mat emdtica a gente
percebeu que isso funciona. (E;FS).

Fred Smith, quando diz: /[...] a gente teria contacto com essa
reflexdo, mas ndo ima estar entendendo, parece admitir que, embora
reconheca a importdncia da reflexdo escrita sobre a pritica pedagdgica
em Matematica, sente que a reflexdo escrta sobre os contetdos
matematicos, na formacao inicial, também é essencial a formacao do
professor,poisestabelece outrasrelagcéesfundamentaiscom o conteddo e
pode contrbuirpara que o futuro professortambém venha a implementar
a pratica da escrta com seus alunos, quando estio aprendendo
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Matematica na escola. Em sintese, essas duasformas de refletir por e scrto

foram importantes para sua formac¢éo, poisuma complementava a outra.

O envolvimento da escrta discursiva nas disciplinas de PEMES ab riu
espaco para a reflexdo sobre a pratica da docéncia e,em especial sobre
o professorde Matematica, minimizando um dos problemas, na formacao
de professores, relacionados a dicotomia entre teoria e pratica

identificada porSchén (1995):

Na formacédo de professores, as duas grandes dificuldades para a
introdu¢do de um pmcticum reflexivo sdo, por um lado, a
epistemologia dominante na Universidade e, por outro, o seu
cumiculo profissional nommativo: Primeiro ensinam-se os principios
cientificos relevantes, depois a aplicagédo desses principios e, por
ultimo, tem-se um practicum cujo objectivo é aplicar a pratica
quotidiana os principios da ciéncia aplicada. Mas, de facto, se o
practicum quiser ter alguma utilidade, envolverd sempre outros
conhecimentos diferentes do saberescolar. Os alunos-mestres té m
geralmente consciéncia deste desfasamento, mas os programas
de formag¢do ajudam-nos muito pouco a lidar com estas
discrepéncias(p.91)

E assim Fred, apés concluir com certa dificuldade a Licenciatura,
passou a ampliar seus compromissos profissionais em escolas particulares
de diferentes cidades da regido e em trabalho voluntaro para alunos
carentes. No segundo dia do més de maro de 2005 recebi uma

mensagem instigante.

Agora sim tenho bast ant e coisa pra contar /!

Precisamos marcar um hordario pra conversar pq por email fica dif icil...

Mas, adiant ando algumas coisas:

17- Consegui me formar, goesar de ter ficado de exame em estatistica por
0,3 ponto .... Foi um sufoco, mas deu tudo certo...

2- Uma semana depois de fazer o exame eu ja havia conseguido vdrias aulas.
Reguei primeiro, sequndo, terceiro ano e cursinho no Colégio ...X..da cidade
.(A)... . Quinta e sexta série no Colégio ....Y...na cidade (B).

Na quinta e na sexta séerie, estou fazendo varias atividades, trabalhando
com jogos, desafios, competicoes e texto escrito! Os alunos estao
adorando....

Nas séries do ensino médjo, o esquema € diferente, mas da pra fazer
bastante

coisa também...
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3- Eu pensei em entrar num curso de pos graduagcdo da PUC mas acher
melhor ir devagar.... Entrei no bacharelado em matemadtica e continuo no
Colégio Z.

4- Tivemos vdrios gorovados no cursinho para pessoas carentes, da cidade A,
na Unicamp e na USP, além de uma aluna que passou na escola paulista de
medicina em fonoaudiologia..... legal ne!? Agora ta tudo tao corrido que
quase nem tenho tempo de ler meus emails.. (Eml/ FS)

Apesar de todo o entusiasmo decomente dos sucessos com sua
atuagcdo como professor, Fred Smith desistiu de algumas de suas
atividades, talvezporndo serpossivelabarcartantasatividades. O excesso
de compromissos profissionais pode ter sido um dos motivos que fizeram
com que Fred desviasse um pouco dos caminhos antes planejados,
desistindo de continuar sua formacdo académica apés conclusio da
licenciatura: Agora jd estou me estabilizando com o tmmbalho, poré m ainda
estd comdo; Escolhi sair do Colégio Z e desistir do bacharelado em

Mate mdtica porenquanto. Nao estou indo maispra Unicamp... (Eml/ FS'99)

Foram varas as tentativas para agendar um hordrio para nos
encontrarmos mais uma vez pessoalmente, mas oscompromissos da vida
mpediam a realzacdo deste intento e nos encontramos, pela ultima vez,
presencialmente, porocasiio da ceriménia de formatura. Meus registro s

me dizem:

Fred.S. nos parecia radiante coma formatura. J4 trajava sua beca e falava e
cumprimentava a todos. Veio ao nosso encontro muito sorridente e dando
not icias sobre sua vida profissional. "Larguei o Colégio Z”, disse ele, "estava
muito pesado e muito corrido também”. Disse que esta dando aulas no
Colégio X e em uma escola particular Y. Segundo ele, o Colégio Y é sem
liberdade, tudo é apostilado e a aula é mesmo so expositiva. Mas, comenta:
"o0s alunos aprendem mesmo assim, ...€ dif erente, mas gprendem.” Continua
empolgado cont ando. "ja na outra escola tenho total liberdade. Farece até a
aula do Dario (Acho que se refere a relacdo dialogica estabelecida). E
continua: "Estou trabalhando com textos, carta da tia Belarmina e é a mesma

109 Mensagem enviada em 23/03/2005
192



coisa daqui. Os alunos falam: ' Mas, ndo é aula de Matemdtica? Por que
escrever?’".

Ficamos de agendar um hordrio para continuarmos a conversa e ele nos
cont ar um pouco mais sobre o0s seus caminhos.

(Figuei curiosa em saber sobre os resultados dos trabalhos até entdo e a
satisfacdo pessoal e profissional dele com os trabalhos. Também queria
saber a opinido de FS sobre as dindmicas que tem adot ado. Como se sente e
como se avalia. Como ser& que tem sido sua adapt acdo?) (D.C'").

Ficamos assim com a imagem de ter tido o protagonista de nossa
pesquisa conquistado o seulugarcomo professorapésse identificarcom a
profissio docente. Porém, apesar de varias tentativas de um encontro
presencial, até a data-limite estabelecida para andlise das informacgédes
que comporam esta obra, esse encontro nido aconteceu. Entretanto,
acredito nas possibiidades que foram plantadas no inicio e ao longo de
seuscaminhosprofissionaise que tendem a produzirresultadosinesperados

e surpreendentes.

Ficamos, entdo, com o trailerda histéria de FS, que traz imagensde
um jovem muito comunicativo, atraido na infancia porobjetoseletronicos,
tendo pleiteado o ingresso em um curso de engenharia mecatrdnica.
Embora ndo tendo ingressado, em sua primeira opcdo para a carmeira
docente, as interacdes estabelecidas ao longo de seu caminho - com
colegas, professorese a escrita - nao o frustraram. Ao contrario, luminaram
maneirasde reconhecerse e identificarse como professorde Matematica
que reflete e almeja mudancas que favorecam a sociedade. Na sua
trajetoria de formacado de professor de Matematica identificou, ora de
maneira implicita, ora explicita, os diferentes papéis que a escrita pode

assumirne ste c ontexto.

110 rechos do Didrio de Campo da ceriménia de formatura - 02/04/2005.
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FRANK PERROTTA - UM PROFESSOR EM POTENCIAL

...Se a gent e expressa, se a gent e escreve,
a gent e consegue enxergar algo mais do que
estd all naparte técnica. (F.P)

Frank Permotta era um jovem de 25 anosna ocasido em que cursava
a disciplina Geometria Plana e Desenho Geométrico, oferecida no
primeiro semestre de 2003, sob a responsabilidade da Profa. Sandra. O
segundo semestre subseqiiente seria para ele, talvez, o dltimo nec e ssario
para cumprras exigénciase chegarao término do curso de Licenciatura
em Matematica. Apesar da pouca idade, FP ja assumira as
responsabiidadesde um paide familia e suasexperiéncias, como aluno e
como professor, jA continham histérias que faziam dele um aluno com
interesses peculiares provenientes da vontade de satisfazer os anseios

despertadosao longo de sua historia de vida.

Com o olharatento e interessado durante asaulas, FP fazia algumas
poucasintervengdes importantes, que pareciam revelaruma vivéncia em
ambiente de sala de aula envolvendo o diferencial estabelecido pela
msercao de computadorescomo recurso de ensino e aprendizagem. Mas
quem seria esse aluno? Que saberes possuia, porque me chamava tanta

atencao?

A familiaridade com o ambiente de trabalho docente envolvendo
tecnologia pode serexplicitada para oscolegas da sala porocasiio da
apresentacdo do projeto no final do semestre. FP inicia a fala com uma

flué ncia impressionante. Nota-se uma tranqiiidade de quem ji estd
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habituado a falar para uma sala de aula e lhdar com os instrumentos
necessiros (D. C. n.25111), FP e sua parceira nesse trabalho (DR) foram
capazes de manter os alunos presentes - seus colegas - atentos e
envolvidose,com calma e confianca, FPrespondeu as perguntasde seus
colegas em relacdo a separacdo dos conteddos de ThHgonometra e
Geometria na maiora dos livios didaticos: Hoje, dependendo do maternal
utiizado, jg ndo se véem os contetidos separmados, mas integrados de
forma a se perceber que o conhecimento matemdtico é um sé. Além
disso, FP esclarece para a turma que o Tabulae (software) [que havia sido
utiizado para darinicio a atwidade que orm apresentava] também sena

uti para explorar a questGo da precisdio que ndo se consegue com a

dobrmadura.(D.C. n.25).

A destreza com que FPlidava com computadore seusrecursos, bem
como sua presenca segura perante a turma na apresentacdo de seu
projeto ao final do semestre me impressionavam e cada vez mais me
perguntava: Quem seria esse aluno? Que ambientes freqiienta? Sera ele

ja um professorexperiente?

A idéia para abordar o conteido do projeto Thgonometna -
iniciando com atividadesde dobradura - veio de uma experiéncia anterior

de FP,desenvolvida sem o uso dosrecursosda informatica:

Desenvolvida sem a utilizagdo da informatica, a aula t eve sucesso ao envolver
0s alunos nas construgdes necessarias para a obtengdo das conclusoes.
Entretanto poderia ter sido mais bem explorada com o uso de sof twares de
geometria dindmica com o Tabulae ou o Cabri Geometre.

Justament e a necessidade de ot imizar essa et gpa do processo de const rugdo
do conhecimento matemdtico aliada a exploracdo do software Tabulae
Qurante as aulas de Geometria plana e Desenho Geométrico (com

111 Siglasserdo utilizadasem algumascitacdespara evitarquebraro fluxo da namativa.
D.C.n.25-Diario de Campo n. 25.
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fundamental participagdo da professora Sandra) incentivaram o
desenvolviment o deste projeto, incluindo fortemente o uso do Tabulae na
introdugéo a trigonometria..

Ao passar o foco principal da aula do professor para o aluno, permit e-se que
uma atividade - como a sequir proposta — desenvolvida, proporciona um
aprendizado muit o mais significat ivo do que a simples exposi¢cao da teoria e a
exemplificacdo com exercicios repetitivos, estimulando a criatividade no
contato com material concreto, com o computador, com problemas de
aplicacdo e com a pesquisa de aspectos historicos (referéncia [1]. [2] e [3]
da atividade) que levaram a necessidade do desenvolviment o da ciéncia.”

A atrbuicdo de um significado a proposta apresentada parecia
fazer da vivéncia anterior de FP uma “experiéncia” , conforme expresso
por Iamosa (1998), quando diz que a “interpretacdo do passado s6 é
experiéncia quando tomamos o passado como algo a que devemos

atrbuirum sentido em relacao a né6smesmos™3 (p.417).

As minhas inquietacdes a respeito dos saberes de FP foram aos
poucosamainadasao perceberque o lugarde onde FPfala —de professor
de Matematica com larga experiéncia em informatica - situava-se para
além da smples condicdo de um aluno licenciando e, nesse sentido, o
privilegiava com uma visdo adicional a qual representava, conforme
Ba khtin (2000), “um excedente de visdio” em relacdo aosdemaisalunosda

sala. A esse respeito, Bakhtin (2000) no s diz:

O excedente de minha visdo,com relagdo ao outw, instaura uma
esfera particular da minha atividade, isto é, um conjunto de atos
intemos ou extemos que s6 eu posso pré-formar a respeito desse
outo e que o completam justamente onde ele ndo pode
completarse (p.44).

112 Trecho extraido do projeto entregue para avaliacéo.
113 Ta interpretacion del pasado s6lo es experiencia cuando tomamos el pasado como
algo a lo que debemosatrbuirun sentido en realcién a no sotros mismos.

196



Este lugar privilegiado de professor que FP ocupava, ao cursar a
disciplna, lhe permitia opinar sobre o projeto do ponto de vista de seu

potencialpedagdgico:

Minhas observagdes sobre o projeto sdo quase todas positivas. Sobram elogios
para o fato de ser algo feito para ser agplicado em prdtica, e que trouxe
bast ant e acréscimo a minha carreira.

S6 a apresent agdo ndo foi 100% dtima: faltou tempo™.

O “tempo” parece ter sido para FP algo que o immcomodou,
provocando um tipo de tensdo que talvez denote uma crenca de que o
planejamento deva serrigorosamente cumprido para que o professor se
sinta satisfeito com seu desempenho. Assim, a falta de tempo para cumpnr
todo o planejamento proposto no projeto fez com que avaliasse a

apresentacdo deste como "ndo 100% 6 tima "

O tempo acaba se apresentando como um elemento de
constrangimento nasrelacéesde ensino-aprendizagem. Parece-me que FP
exigia de si proprio um cumprimento de um tempo determinado a priori
para a apresentacdo de cada dupla; entretanto, parece perceber, na
limitacdo do tempo, uma reducao da oportunidade para levara turma a
pensare deixarasidéias flurem inserindo cada um no contexto, de modo
a envolverse, compartihando das experiéncias. Fica entdo um papel
questiondvelem relacdo ao tempo nessas situagdes de sala de aula, em
que a visdo rigida da sociedade atual — que delimita o tempo — se
contrapde a indeterminacdo do tempo que faz parte da auténtica

experiéncia formativa — aquela que necessita de tempo para gastarcom

114 hecho da atividade avaliativa - “De volta para o Futuro” (DVEF) -, entregue em
17/06/2003).
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o livre-pensar.

Nesse sentido, Iamosa (2004a) nos apresenta a

indeterminacédo do dito quando cada um usufruida liberdade do pensar.

0 objetivo da licdo ndo é nos deixartermimados pela assimilag¢éao
do dito, nem nos deixar detemminados pela aprendizagem
dogmatica do que deve serdito, masin-de-terminaraquilo que da
0o que dizer, aquilo que fica pordizer. h-de-terminaré ndo terminar
e ndo de-terminar(p.142).

A avaliacdo da apresentacdo como ndo 100% é6tima, embora FP

assuma para sia culpa porndo saberadministraro tempo, talvez seja um

indicio de que, as vezes, mais vale gastarmais tempo do que atropelaro

tempo e nada ficar...

Aliado ao seu interesse pelo recurso da informatica, utiizado na

disciplna em questio, Frank Permotta foi percebendo a contribuicdo das

diferentes formas de expressio que permeavam osespacosdo curso que

freqientava:

A quest do da expresséo é fundament al. Em muit as disciplinas é deixada de /ado,
e os alunos perdem contato com a escrita de textos. Farticularmente ao
escrever textos desprovidos de rigor matemdtico, mas que tratam sobre
matemdtica, pude melhorar muito minha maneira de "traduzir” informagoes
estritamente técnicas para um linguajar para leigos (DVF').

A reflexdo sobre os momentos experienciados no trabalho com a

disciplina novamente foi fortalecida pela escrta, pois, de acordo com

Sc hon (1995), a reflexdo "exige o uso de palavras” (p.83). Também Bakhtin

comobora essa idéia, quando diz que

Fssa orentacdo da palavra em funcdo do intedocutor tem uma
imporntincia muito grande. Na realidade, toda palavia comporta
“duasfaces’ . Fa é determinada tanto pelo fato de que procede
“de” alguém, como pelo fato de que se dirige “para” alguém. Ea

115 hec ho da atividade intitulada "De volta para o futuro "- DVF- realizada em

17/06/2003.
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constitui justamente “o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte”. Tbda palavra serve de expressio a “um” em relagdo ao
“outro”. Atravésda palavra,defino-me em relagédo ao outr, isto é,
em tultima andlise, em relagcdo a coletividade. A palavra é uma
espécie de ponte langcada entre mim e os outros (Bakhtin, 1986, p.
113).

Penso que o esforco do professorde Matemaéatica em comunicaraos
alunos as idéias matematicas por meio de diferentes linguagens (e néao
apenas a técnico-formal) é parte fundamental de sua atividade
profissional Nesse sentido, acredito que merece serincentivada, durante o
periodo de formacdo, a programacao de momentos de reflexdo em
relacao as diferentes linguagens envolvidas para comunicaros conceitos
matematicos... Este parece ser um aspecto que FP percebeu ter

aprendido durante a disciplna: Pude melhomar muito minha maneia de

“traduzir’ informacoéesestritamente técnicaspara um linguajarparn leigos.

Ao tentar compreender o movimento de formacdo e
desenvolvimento profissional de FP, estabeleceu-se uma aproximacgéao
entre nés que possbilitou uma troca consideravel de e-mails (55, até
15/08/2005), algumas conversas em encontros iformais, além de
encontros para duas entrevistas semi-estruturadas realizadas em anos
diferentes e consecutivos. Essa particularidade de nossa interacdo geru

uma quantidade notdvelde materialescrto para analise.

Além de atentar para esses materais, obtidos a posterori da
experiéncia vivida no primeiro semestre de 2003, passeia olharcom mais
acuidade para o materal escrito por FP e produzido durante o trabalho

com a disciplina em foco ou anteriormente a ela.

As memoras produzidas por FP, que as iniciou ao cursara disciplina
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, foram complementadas em

mensagensenviadaspore-maie ao longo de nossasvarasconversas.
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Apesar de ter pais professores, FP parece nido reconhecer a
mfluéncia destes na sua escolha profissional Freqiientou escolas
particulares tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio, em
escolas distintas de Estados também distintos. Avalia que as escolas que
havia freqientado ofereciam um ensino com estlo por ele nomeado
“conservador’ , devido a auséncia de estratégias ou dindmicas
motivadoras para o estudo: /[..] as aulas de Matemdtica emm
particularme nte expositivas, obedecendo a um esquema ‘consemwador.
Jogosouatwidadescom maiorinclina¢cdo pam o lidic o ine xistia m 116, Frank
Perrotta atribuia a sua capacidade de memorzar ao seu bom
desempenho nos estudos de Matematica na escola basica. Entretanto,
seu interesse por essa area de conhecimento parece nao ter sido
sig nific a tivo :

O significado dos conceitos nem sempre eram colocados (talvez porque as
praprias prof essoras nio os soubessem com clareza).

[...] Ndo me lembro de ter feito um recorte sequer para as aulas de
geometria (ou mesmo de adlgebra), por exemplo. Nessa escola, porém, o que
me marcou mais no estudo da Matematica foi a 7.2 série. Embora eu sempre
estivesse de bem com a disciplina, o professor da 7.2 série ndo foi dono de
clareza suficiente para ensinar, por exemplo, o significado de (a + b)?. Era
simplesment e “o quadrado do primeiro, mais duas vezes...”. E ai de quem ndo
decorasse essas regras! O fato é que eu perdi, de certa forma, o interesse
pela Matemdtica nesse momento. Continuei indo bem nas provas somente
porque eu decorava todas aquelas coisas.

[..] percebi que muita coisa do ensino fundamental eu ndo havia aprendido.
Apenas havia visto, sem compreender o significado (Abf/ FP).

A motivacao para a Matematica, abalada pela apatia instaurada
em razio do ensino pouco atrativo que FP presenciara durante a

escolarizacdao basica, foi etomada ao pleitear o ingresso ao ensino

116 Trechos da autobiografia cedida por FP - Abf/FP-, produzida para a disciplina Pratica,
elaborada um ano antesde cursara disciplina de geometra em 2003.
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superior: Talvez pela abstracdo que a idade ji permitia, retomei
efetvamente o gosto pela Matemdtica. Parecia mais fdcil de

compreender,embora fosse apresentada muitas vezessem conexdo com

o mundo real(Abf/FP).

A paixdo por computadores e pela informatica parece ter sido o
que motivou Frank Perrota a iniciaro curso de Engenharia Eétrica, até que
seus caminhos o levaram a atuar como monitor de ciéncias exatas e

professorde informatica:

Em 1997, entretanto, surgiu a oportunidade de trabalhar em uma escola,
como monitor de exatas e professor de informdtica. A partir de entéo, o
contato com idéias novas a respeito do ensino da Matemadtica (e de outras
disciplinas) fizeram-me enxergar de outro modo o ensino dessa disciplina.
Acabei por envolver-me bastante ao criar e auxiliar na criagdo de atividades
diferenciadas (inclusive envolvendo a informatica)) o que me levou
diretament e ao ensino da Mat ematica (Abf/ FP).

O cargo de plantonista da ara de (ciéncias) exatas exigia
versatiidade no desempenho de diferentes func6es dentro da escola. Na
verdade euera um “faztudo” :substituia professoresde todasasdrasem
todas as sénes, ajudava na informdtica, olhava provas, ajudava nas aulas
de recupemcdo.... Foram esses momentos que me lvamm a, de fato,
conhecer o que é lcionartl”. A decisao de abandonar o curso de
engenhara sem amependimentos aconteceu ao ocupar a posicdo de
professor: Quando assumiuma sala como professorde Mate mdtica tomei
minha decisdo pela licenciatura; termineio ano na engenharna e, no ano
seguinte, passei a cursar a lhicenciatura. Com cenrteza foi uma decisdo

acertada. Ndio me amependo (Quest.).

117 Trecho do questionario - Quest. - entregue a turma em 20/05/2003.
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O ire virentre o passado e o presente, reavivando sua meména, fez
com que algumas ddavidas surgissem em relacdo as influéncias que
despertaram seu interesse pela profissio docente, como mostra uma de

suasmensagenseletronicas:

Durante minha trajetdria escolar sempre agjudava os colegas a estudar
principalment e matemadtica e fisica. E sentia que jd levava jeito para a coisa.
Ainda assim, decidi por fazer Engenharia Elétrica, por minha paixdo por
computadores, eletrdnica e tudo mais. Mas depois... vocé jd conhece! As
vezes penso se a existéncia de professores em familia influenciou minha
decisdo pela carreira de prof essor. Ndo sei. Se isso acont eceu, talvez tenha
sido inconsciente, pois realmente senti que deveria sequir por esse caminho
apos comegar a trabalhar em uma escola e surgir a oportunidade de

lecionar'®.

A duvida que FP expressa ao dizer que "talvez tenha sido

mconsciente “nosremete a Bakhtin (1986), quando este autornosdiz que:

..toda enunciacdo efetiva, seja qual for a sua forma, contém
sempre, com maiorou menor nitidez, a indica¢cdo de um acordo
oude um desacordo com alguma coisa. Os contextos ndo estdo
simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns aos
outros; encontram-se numa situacdo de interacdo e de conflito
tenso e ininterrupto (p, 107)

Ao retomarexperiéncias vividas enquanto aluno e professore refletir
sobre as mesmas, FP extrai novas licoes sobre o processo de ensinar e
aprender Matematica, sobretudo sobre a importancia didatico-

pedagdgica dosregistros escrto s:

Nessa disciplina (que ndo faz parte das disciplinas “EL” da Faculdade de
Educagado) fiquei muito surpreso ao perceber mais uma vez a importancia do
registro nas atividades desenvolvidas. Na verdade, foi ai que dei real
importancia ao registro das atividades, principalmente em dois aspectos. na
preparacdo das aulas (o registro permitiu reflexdo e melhor entendimento
do que seria trabalhado) e apds o desenvolvimento da atividade (nova

118 Trecho e-mai- EmVFP - enviado em 11/05/2005
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reflexdo e andlise do que foi trabalhado, estabelecendo relagbes com o que
havia sido previamente preparado). Entre as disciplinas MA essa foi
trabalhada de modo dif erent e e muito produtivo ™™

Com o passardo tempo, FPveio a estabeleceruma (re)significacéao
didatico-pedagédgica do papel da escrta no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Passou a perceber o registro da
preparacdo de uma atividade como incentivo a reflexdo e selecao do
tratamento do contetiddo matematico a serdesenvolvido. K ainda, passou
a observar o papel didatico da escrta, que oferece meios para
estabelecer relacoes entre o “previsto” e o  “visto” , isto é, o
planejamento e a implementacdo deste com asinsercdese adequacoes
exigidas pela complexidade da pratica. Foiimportante em sua formacao
terexperienciado a escrita que permeava as atividades na disciplina de
GPDG, pois, naquele contexto, a escrita trazia muito presente o contetido
matematico,além de o recurso tecnolégico - o computador, seu intere sse

maior, ja incorporado em seu trabalho - marcarum diferencial

Reconhecendo a contrbuicdo da escrita no contexto de ensino
aprendizagem, FP percebeu que esta mediacdo ndo é tranqiila, pois
demanda do professortempo para dedicarse a elaboracdo dastarefase
as leituras dos textos de seus alunos, aos quais precisa dar retomo sobre
seus escritos, para que o trabalho atinja o resultado almejado. Nesse
sentido, embora FP reconheca a importdncia da escrita, parece té-la
abandonado no segundo semestre de 2003, devido a falta de tempo...
Masdemonstra interesse em retoma-la, tendo em vista, entre outrosplanos,

sua possivelparticipacao no mestrado.

Neste ano de 2004 tenho a mesma quantidade de aulas que em 2003, mas,
como terminei a graduagdo na Unicamp, tenho noites livres e posso

119 lechosda autobiografia atualizada - Abfa - em 28/02/2004.
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desenvolver um trabalho melhor que em 2003. Conf esso que estava deixando
de lado (talvez inconscient emente) o0s regist ros que sei que sdo importantes,
mas vou retoma-1os a partir de agora (nota-se aqui que esta “autobiografia’
ja serviu para uma boa reflexdo). Também tenho como idéia organizar um
trabalho para iniciar o mestrado em 2005 (Abf ).

Ao resgatar a importAncia da escrita nesse contexto, surge a
afetividade como outro aspecto que parece serimportante na formacéao
mnicial do professorde Matematica. Nesse sentido, FP, ao referir-se a frieza
das disciplinas especificas de seu curso de Matematica, destaca o
aspecto humano necessario a formacao: As outrmas disciplinas sdo
extremamente frias, e essa ndo foi?0. Frank Perotta percebia, ao
movimentar suas idéias no seu tempo de formacdo, que algumas
disciplnas de sua trajetéoria lmitavam a cratividlade e a lberdade do
aluno. Entretanto, parecia ndo se darconta de que a frieza, na verdade, é
conseqiéncia de uma pratica pedagédgica que ndo da voznem ouvidos
aosalunos. A escrita é uma forma de darvoz (o aluno fala o que pensa e
sente atravésda escrita) e ouvidos (poiso professorprecisa lere comentar
0 que o aluno escreve...) aosaluinos. Ou seja, a escrita permite uma maior
interacdo professoraluno e um maior conhecimento mutuo... Em outras
palavras, o clima afetivo ou a nao-frieza que se estabeleceram no curso
devem-se principalmente ao ambiente comunicativo e interativo em sala
de aula, propiciado pela escrita, que pemitiu o estabelecimento de uma

relacao dialégica no ambiente de ensino-aprendizagem.

As outras disciplinas, as vezes eu possa estar me esquecendo de alguma que
ndo tenha tido essas caracteristicas, mas todas ou quase todas as disciplinas
MA ou ME foram naquele formato: o professor chega, sou o professor
fulano, talvez faz a chamada e talvez nao,...mat éria, prova e acabou. Poucas
perguntas em sala, muitas vezes nao se tem nem estimulo a perguntas em
sala. Escrita s6 do que estd na lousa e muito técnica. E como diz um amigo

120 fecho da transcricdo da entrevista - Ei/FP - realizada em 25/07/2003.
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meu da época da elétrica : que era aula "Frint Screen” | mprimir a tela. | sto
é agente olha na lousa e "Rrint Screen" no papel, so né. (Ey/ FP).

Ao falar sobre wum processo de escrnta pedagogicamente
madequado a producédo de significadosno ensino da matematica, lembra
e (re)significa um tipo de aula que foioutrora chamado porum colega de
Print Screen... Isto é, uma aula que enfatizava apenas a escrita técnica,
formale mecéanica da matematica, ndo dando [...] tempo nem da ge nte
parar para pensar, interpretar, perguntar por que, prncipalmente os
cdlculos todos eram todos assim... era cépia e ndo escnta, isto é, cépia

direta da lousa e ndo elaboreine nhum texto me u ne ssas disciplinas (Ei/FP).

Frank Pemotta percebe, ao rever sua histéria, que havia crado

poucoslacosde amizade em seu caminho como aluno:

por causa de ter feito engenharia eu fui fazendo as disciplinas de uma
maneira bem diferente, entdo em poucas disciplinas eu encontrava gente
conhecida e em pouquissimas eu conheci ou fiz algum laco um pouco maior
com alguéem porque o professor, por exemplo, ndo sabia nome de ninguém e a
gente acaba indo nesse mesmo esquema de ia la assistia aula e pegava ia
embora voltava rapido para outra aula e tal....Entdo, a relacdo ali ndo tinha
quase nada de humano era frio...era o conteddo pronto e ponto final.
(E/ FP).

A trajetéoria estudantil de FP o levou a cicular em dois cursos de
graduacdo, os quais forneceram elementos para que pudesse contrastar
as diferentes dindAmicas de ensino e aprendizagem. A partir dessas
experiéncias, percebeu que a comunicacao e a interacdo em sala de
aula sdo responsaveis pelo estabelecimento de um ambiente de
relacionamento agradavel Diferente da disciplina da Profa. Sandma, por
exemplo, ela sabe o nome de todo mundo, ela conversa com todo
mundo, a gente acaba se conversando pela propria siua¢do de vdrnas

atwidades tersido pam se fazerem dupla, o projeto, ter que apre sentar,

ete. (Ei/FP).
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Esse ire viraos momentos vividos no curso de graduacao e em sua
trajetoria de vida parece tertrazido a tona aspectosque ora caracterizam
e ora constnrem sua identidade profissional A identidade, conforme nos

diz Inwisc h (2002):

é melhor compreendida ndo como uma esséncia fixa ou uma

substincia que existe profundamente dentro da pessoa a espera
de serdescoberta, mas antes como um fluido e um processo em

curso que vaiprogredindo atravésda namativa (p.23).
Pudemos perceberum processo de construcao em FP que, a partir
de suas memoérias e lembrancas do tempo vivido como estudante e
professor, passou a estabelecer nexos entre as historias namadas. A
namativa, portratardas "vicissitudes da intencao", conforme compreende
Bruner (1998), pemmite ndo s6 organizar a experiéncia dotando-a de

significado,como também representare constituira realidade.

Asvezes FP identificava-se com maneiras de sere agirno ambiente
profissional Assim é que explicita os diferentes papéis da escrta em sua
trajetoria que, ora aproximava os envolvidos, ora tomava o ambiente frio
com os participantes indiferentes e ora lhe indicava um caminho a trlhar
em sua pratica profissional Neste sentido, o namar, o contar apresenta-se
como uma maneira de conhecer, ou melhor, de identificare reconhecer
um conhecimento, as vezes tido como tacito, quando o professorexerce

sua profissao.

O processo de constituicdo de identidade também pode ser
associado a capacidade de uma pessoa de "manter a continuidade de
uma namativa" (Giddens, apud Oliveira, 2004), isto é,conseguirestabelecer
os nexos de sua histéria e conta-la a outros, em outras palavras, auto-
interpretarse. Nesse sentido, ao namar, niao somos neutros, pois

expressamosnossasafinidades, valorese orientacoes.
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O fato de FPterexperenciado como aluno uma pratica diferente e
significativa de aprender Matematica, mediada pela escrta, o fez

reconhecé-la como reprodutivelem sua pratica docente.

A participacdo da disciplina Geometria Hana em minha formagcdo foi
fundamental e de extrema importdncia. Embora eu jda conhecesse alguns
recursos utilizados, pude me aprofundar e conhecer novas formas de
trabalhar a Geometria. O esquema proposto nas atividades - preparacéo,
laboratorio e entregar - exige do aluno envolvimento com a atividade e
permite que , de fato, o aporendizado ocorra. O meu projeto final foi baseado
nesse esquema e pretendo utiliza-lo int ensament e. (Quest .)

A mediacdo da escrita em uma disciplina de contetddo especifico -
Geometra - foi importante na trajetéria de FP, mas ndo foiapenas esse
contexto de formacdo que evidenciou o potencial pedagdgico da
escrita. Reconhece que a reflexdo sobre a sua propra pratica, enquanto
professor de Matematica durante o estagio, foi otimizada gracas aos

re gistro s e sc rito s:

De muita importancia durante o ano de 2002 foi a questdo do registro. Ao
desenvolver os trabalhos de estdgio exercitei o registro de tudo o que
acontecia e deveria acontecer em sala. Esses registros me levaram
automat icamente a reflexdo sobre aquilo que eu estava fazendo e o que
pretendia fazer, podendo enxergar melhor o trabalho (Abf.).

Embora a escrita tenha estado presente em diferentes momentosdo
curso, FP se deu conta de que havia se afastado desta pratica nos ultimos
anos. Mas, eu sentia muita falla muitas vezes de treinara escrta aquina
Unicamp. No curso, a escrita (discursiva) produzida nédo se vinculava
geralmente ao contetido especifico de Matematica. Mas, ao vivenciar
uma tentativa de escrevera Matematica numa linguagem simples(clara e
compreensivel a uma pessoa leiga em Matematica e que ndo detém o
domimio de sua linguagem formal), percebe que esta ndo é uma tarefa

facil
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quando a prof essora propunha aquela coisa de escrever cartas e tal e que a
gente ndo precisava ficar preso no rigor matematico e que parece que fica
mais facil, mas acaba dif icult ando um pouco porque a gent e tem que escrever
numa linguagem para uma outra pessoa compreender e a nossa escrita tem
que ser simples e bastante clara, né entdo ali eu achei que esse tipo de
escrita eu achel muito importante para mim para testar essa coisa da minha
clareza, na minha simplicidade, de eu estar tentando transmitir
conhecimento que € um pouco técnico, né o conhecimento matemadtico
(E/ FP).

A reflexdo sobre a escrita nesse contexto parece ressaltar a
mportdncia do “outro” no momento de exporpensamentose idéias, tdo
necessarios para o ambiente de ensino e aprendizagem. A sintonia
indispensavelao professorpara conseguirum didlogo compreensivel com
seu aluno/interdocutor parece ser algo a ser conquistado aos poucos.

Bakhtin (2000) nos diz que

as palavras se dividem, para cada um de nés, em palavras
pessoais e palavras do outro, mas as fionteiras entre essas
categoras podem serflutuantes, sendo nas fronteiras que se trava
o duro combate dialégico (p.384).

Frank Pernotta aos poucos comecou a perceber que o ato de

escreverdemanda organizacdo de idéias e uma reflexdo mais profunda

sobre o contetido da escrta:

Eu percebi a necessidade de formar uma idéia e assim...sobre o que eu queria
escrever, ...muito mais cuidadosa antes de escrever para analisar realmente
onde queria chegar porque... diferente de quando a gente vai fazer uma
demonstragdo com aquelas setinhas e coisa e tal .. a gente precisava
estruturar a escrita muito bem. Entdo, na hora de me preparar para escrever
eu sentia necessidade de pensar mais para poder fazer uma escrita consistente
e que chegasse aonde a gent e queria com uma certa simplicidade. Foi isso assim
que eu mais observei (Ey/ FP).

Frank Permrotta, em sua reflexdo,compara, diferenciando-as, a escrta
técnica (demonstracdes) com a escrita discursiva e de producdo de

significados para quem se dirige a escrita. De acordo com Dewey (1989),
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as informacdes por si s6 ndo garantem conhecimento. A construcdo do

conhecimento demanda compreensio:

[...] a aprendizagem intelectual inclui a reuniio e retencdo de
informagdo. Pordm a informagdo é uma carga indigesta, a menos
que se a entenda. E “conhecimento” somente se se compreende
a matéria que o constitui E por compreensido se entende a
captacdo das diversas partes da informacdo adquiida e suas
relagcdoes reciprocas, resultado que wunicamente se consegue
quando a aquisicdo vem acompanhada de uma constante
reflexdo sobre o significado do que se estuda!2! (p. 82)

FP, a partirdessa experiéncia, comecou a darse conta de que, até
entdo, havia tido uma preocupacao voltada mais para aspectos
operacionaise procedimentais da Matematica que, embora importantes,

nio priorizam a compreensio.

[...] nessa disciplina, eu acho que foi o elo legal entre a questdo da leitura e
escrita e da parte técnica do nosso curso de licenciatura. Porque foi ... eu,
escrevendo e precisando escrever e precisando registrar fui percebendo cada
vez mais a importdncia mesmo disso dal. E acho que isso que a disciplina
desenvolveu em mim, é, ... em primeiro lugar me passou muito essa coisa da
expressdo, da necessidade da expressao e eu acabel enxergando mesmo, ful
enxergando mais ainda que se a gente expressa, se a gente escreve, a gente
consegue enxergar algo mais do que estd ali na parte técnica, (Ey/ FP).

(Re)significando o papel da escrta no ensino da Matematica, FP
percebe que “o escrever em linguagem que envolve mais discurso e
menos hierdglfos ou simbolos especificos da Matematica conduz a uma

maior clareza do contetido em questdo: Se a gente escreve, a gente

121 el aprendizaje intelectual incluye la reunién y retencion de informacion. Pero la
informacién esuna carga indigesta, a mensos que se la entienda. Esconocimiento sélo si
se comprende el material que la contituye. Y porcomprensiéon se entiende la captacion
de lasdiversas partes de la informacion adquiridda en susrelaciones reciprocas, resultado
que uUnicamente se logra cuando la adquisicion va acompanada de una constante
reflexion sobre elsignificado de lo que se estudia.
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consegue enxergaralgo maisdo que estd alina parte técnica. O processo
de escrta passa a ter outra finalidade no contexto de ensino e
aprendizagem da Matematica, atrbuindo ao resultado da solugcdo de
uma questio uma importidncia inferior aquela que envolve a
compreensdo de conceitos: Fu nunca escrevi muito e foiagom que eu
percebique a questdo de escreverndo estava s6 ligada a vocé perceber
um significado de um resultado, mas de fato vocé entender o conceito
que estd envolvido (Ei/FP). A compreensiao instaurada pelo processo de
escrita nesse contexto elucida que "compreender é elaborar os sentidos

em jogo" (FONTANA, 2000, p. 117).

Revisitar a experiéncia passada, em diferentes contextos, promove
reflexoes em FP, que infere que sem duvida as duas disciplinas que mais
me marcaram foram o estigio 2 (EL854, com o prof. Dario) e a Geome tna
Plana com a profa. Sandrm. Esses espacosde formacao parecem tersido
os responsaveis para conduzr FP a wuma (re)elaboracdo de suas
concepcoessobre ensinarMatematica, inserindo o processo de escrita em
seu trabalho docente: 2 nho usado muito o registro escrito com os alunos
de 7. e 8% sérnies (inspiado nas duas disciplinas que citei, mas
prncipalmente na da prmfa. Sandm), buscando que eles escrevam o

significado daquilo que e std sendo trabalhado (Eml FpP122),

Nesse sentido, Dewey (1989), ao analisar o pensamento reflexivo,
destaca a importdncia da "referéncia ao passado implicita na reflexido”,
pois o exame do passado constitui-se no fator principal e decisivo do
pensamento23” (p. 110). Iibadneo (2002), em uma idéia semelhante,

pondera que '"a apropracao tedrca da realdade implca o

122 hecho da mensagem eletronica _ Enl/ FP - enviada em 29/06/2004
123 “[ Jesla referencia al'pasado’' implicita en la reflexién [...] Elexame delpasado puede
serelfactorprincipaly decisivo delpensamiento.”
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desenvolvimento dos processos do pensar em relacdo aos conteudos”
(p.71). Esse autor considera ser necessario que se promova, durante o
processo de formacao, vivéncias que tenham as caractersticas
indispensaveis a promocao da expressio de pensamentos. Assim, para

que o professor

planeje e promova na sala de aula situagdées em que o aluno
estruture suas idéias, analise seus proprios processos de
pensamento (acertos e envs), expresse seus pensamentos, resolva

z

problemas, numa palavra, faca pensar, é necessirio que seu
processo de formacao tenha essa caracteristicas (IBANEO, 2002,
p.71).

Essa recomendacdo de libaneo (2002) nosleva a afiirmarque foia
vivéncia como aluno de uma experiéncia de ensino e aprendizagem de
Matematica, mediada por recursos tecnologicos e pela escrta, que
auxiliou FP a se sentirconfiante para propor,em seu ambiente de trabalho
docente, esquemas que continham afinidade com o que havia

experienciado no ano anteror:

O principal esquema que tenho usado é mais ou menos assim: tenho uma aula
por semana no laborat drio de informaética da escola, que uso na maior parte
do tempo, para trabalhar geometria (principalment e com os sof twares Cabri
e Super Logo). Aroponho const rugdes at ravés de roteiros e algumas quest 6es
relacionadas. Proponho também que sefam acrescent ados coment arios sobre
0 assunto que estd sendo desenvolvido. A cada aula, cada dupla me entrega
0s registros baseados nos roteiros propostos para que eu analise e devolva
comentado na semana seguinte, quando continuardo o trabalho, que serad
formalizado em um momento posterior, apds as atividades "preliminares"
terem sido concluidas. (Eml/ FP%).

AlEm de proporum ensino mediado tanto pelo recurso tecnolégico
quanto pela insercdo da escrita em suassalasde aula, FP olhou para sua
pratica com profundidade, inferindo algunsefeitosde sua proposta: Alguns
alunos, que nomalmente ndo se envolvem de maneim efetiva com o

trabalho, té m produzido algo de mais qualidade quando submetidos a

124 hecho da mensagem - Enl-enviada em 29/06/2004
211



condicdo de registrar o que tem sido feito. Percebe, com receio, que
alunostenham sentido o re gistro como instrume nto de coac¢do. Entretanto,

ainda assim, diz: Acre dito em e feitos positivo s (Eml/ FP).

A insercdo da mediagcdo da escrta no ensino de Matematica, em
seu contexto de trabalho docente, levou FP a perceberque a lberdade
de pensamento instaurada por essa priatica produz efeitos interessantes
para conducdo do ensino. Fssa reflexdo parece contrbuir para uma
(re)significacdo de seu modo de atuar e de organizar o trabalho

pedagdgico em sala de aula:

Alunos que normalmente sdo "cgprichosos” fazem questdo de mostrar o
afinco com que fazem o trabalho ao registra-lo. Adicionam comentarios
extras e mostram detalhes de tudo o que produziram.

Sint o mais organizagdo do raciocinio quando vamos formalizar o assunto para
registro no caderno. A participagdo tem sido mais efetiva do que quando eu
me preocupava em programar cuidadosamente as aulas na informatica para o
exato momento de tratar de certo assunto, aproveitando uma atividade para
formalizar logo em seguida toda a teoria (Eml/ FP).

Frank Perrotta percebe, ao lerosregistros de seus alunos, que estes
sabem muito, e que nem sempre expoem tudo o que sabem, ormalme nte,
quando solicitados a participarem aula. Com esse feedback, FP passa a

utiizarme lhoro conhecimento pré -e xiste nte dos alunos (Eml FP).

O trabalho com poligonos foi a primeira experéncia baseada no
esquema que FP havia adotado com alunos da 7% série: Ernquanto
trmbalhdvamos outros tépicos em sala de aula, nas aulas de informdtica
iam acontecendo as atwidades durante trés semanas, nas quais foram
estudados nomenclotura de poligonos, dngulos externos e intemos e
nimero de diagonais em poligonos convexos. Ou seja, ele desenvolveu,
em suasaulas, uma pratica andloga aquela desenvolvida na disciplina de

GPDG, masimplementando outrasnuangcascaracteristicasdo contexto:
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A cada semana os alunos me entregavam uma folha com registros que eram
devolvidas comentadas na semana sequinte. Apds as trés semanas, devolvi
definitivamente as folhas e, na sala de aula, fomos seguindo a seqiéncia do
que havia sido proposto na informatica e formalizando na lousa para que
registrassem no caderno. Os alunos propunham diferentes maneiras de
chegar a certas conclusées (Eml/ FP).

A confianca para desenvolvera estratégia que mediaria o ensino
naquela série parece ter sido fundamental para disparar um gatiho
mportante de reflexdo sobre a pratica implementada, avaliando, assim, os

resultadosalcangcados:

O mais interessante fol ver que alguns alunos foram capazes de chegar a
formula do ndmero de diagonais, explicando corretamente cada
procedimento (inclusive a divisdo por 2, para que ndo se conte auas vezes a
mesma diagonal). Nesse ponto, que era a ultima etapa do trabalho, os alunos
tinham que preencher uma tabela colocando o numero de diagonais em cada
vértice e o numero total de diagonais de vdrios poligonos (do tridngulo ao
icosdgono). Alguns perceberam através da sequéncia de numeros a
generalizagdo que levou a formula. Outros foram capazes de perceber, a
partir das figuras, o porqué da formula. Aos primeiros, sempre solicitei que
procurassem uma razdo para ela - e encontraram. Fara completar, pedi que
regist rassem essa concluso (Eml/ FP).

A experiéncia vivida influenciava a pratica de FP e, “plagiando”
propostas que havia vivenciado como aluno, insere uma cartal? a tia
Belarmina em uma das questoes de prova que avaliara o avanco do

conhecimento de seusalunos.

Apesarde FP desculparse pelo “plagio” ao utilizara solicitacao de

uma “carta para tia Belarmina” em uma atividade de avaliacao,

125 Fisa proposta: “Vocé deve terobservado alguma relagcdo entre algumasdiagonaisdo
poligono maiore osladosdo poligono menorna questdo 2. Sua tia Belarmina adora fazer
tapetesdecorados e, para isso, usa formas geométricas. Escreva uma breve carta a ela
explicando direitinho como o conhecimento das diagonais de um poligono convexo (o
que sdo as diagonais e como calcular o nimer de diagonais no poligono sido itens
indispensaveis) pemmite a criacdo do padrdo a seguir. Se vocé quiser, pode usara figura
ao lado”.
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consideramos que sua cratividade esteve sempre presente, tendo sido
estimulada pela expenéncia vivida, ncorporando-a e adaptando-a a sua
pratica. Ao aproprarse desse modo de mediara relagcdo de ensino, FP

desenvolve, segundo Zabalza (1994), um conhecimento pratico:

seja qual fora origem da informacao e das aprendizagens que o
professor utiliza, estas se convertem em conhecimento priatico a
medida que o professoras vaicontrastando na priatica real a sua
aula e as vai interiorizando na perspectiva dessa priatica real
Nessa interiorizacdo, pela priatica, é que estd a esséncia do
conhecimento pratico e o seu sentido: a sua natureza originara de
experiéncia, as informacdestedricas ou os dados, transformam-se
em “saberpessoal’ e “convic¢cao” (p.52).

Frank Perota tinha assim uma idéia de trabalho um pouco dife re nte
dessa idéia tradicionalde lousa e gize exposicdo e tal/...]. S6 que ainda
se sentia num abismo entre a teornia e a pritica e nido tinha uma idéia
formada de como superarisso. A inspiracdo para sua pratica, o jeito de
trabalhare tal.. foia disciplina da Sandm que trouxe. Nesta disciplna FP
pode sentiruma conexdo entre a teoria e a pritica [...] e aisé depoisde

praticarque sentiseguranca em proporum trabalho de sse s (Fp/ FP126),

A vivéncia, enquanto aluno, da pratica da escrta sobre a
Matematica (Geometrna) e seu estado de busca de uma pratica que
viesse ao encontro de suas expectativas, enquanto professor usuario do
computador como recurso de ensino, parecem ter sido decisivos para
mcorporar em seu trabalho docente a cultura dos registros escritos dos
alunosno processo de aprenderMatematica. Em se tratando de disciplna

de contetido especifico de Matematica, FP afirma: Eu ndo me lembr de

126 Trecho da transcricdo da entrevista - Eo/FP - realizada em 24/11/2004
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nenhuma outra disciplina que tenha tido, que a gente explorasse e, eu
sinto que se eu ndo twesse praticado isso eu duvido que eu tiwesse hoje
incentwvando os meus alunos a praticar. FP acrescenta ainda que, em
relacao ao uso do computador, ja utilizava algumas coisas [que] tinha
ouvido falarou lido superficialmente em algum lugar.... Ouvirfalare lera
respeito de formas para mediarasrelacdoes de ensino parece surtirefeitos
muito diferentes de vivenciar, na pratica, pois FP diz: S¢ eu ndo twe sse
vwenciado [...] ndGo teria ou n@o é nem o caso de dizerestaracreditando,

maseundo estaria seguro de poderaplicar, de poderusar(Ey/FP).

As relacdoes de ensino e aprendizagem (re)significadas pelas
interacdes estabelecidas no caminho de formacédo de FP trouxeram a

tona outrasdimensdes, entre elasa busca da autonomia do aluno:

E a vivéncia me fez sentir e foi me dando sequranca . Eu vi que era quando
eu estava na disciplina, ... eu vi que era possivel eu desenvolver o contetdo
usando um meétodo diferente do “simplesmente mostrar” ou qualquer coisa
dar uma tarefa ... e tal, .. eu vi que era possivel usar um método diferente ,
desenvolver cont eudo, desenvolver até mesmo aut onomia do aluno quando ele
mesmo estd escrevendo, ele percebe que tem que estudar (E»/FP)

Ao redimensionaras formas de estabelecerasrelacdes de ensino e
aprendizagem, FP vai assumindo confianca e promovendo reflexdes
criticas sobre sua propra pratica em busca de seu aprimoramento
profissional: Esse ano eu ja deium sallo em rla¢cdo ao ano anterior, mas
ainda acho que eu estou engatinhando. Hi muita coisa que eu jd

pretendo mudar, muita coisa que eu vejo que tem que sermais bem feita

(Ex/ FP).

Entre os percursos da trilha de desenvolvimento de FP - protagonista
de nossa pesquisa - desponta como importante sua participacdo em um

grupo colaborativo integrado porprofessorese académicos, denominado
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Grupo de Sabado - GdS.:Comeceia participardo Grupo de Sibado com
o prof. .Daro e muitas outras pessoas interessantes. Estou empolgadissimno!
(EmUFP127), A participagdo em um grupo permeado de trocasenvolvendo
relacoes de ensino e aprendizagem e, em especial aspectos
pedagégicosda pratica apresentou-se como uma experiéncia impo rtante

para o seu desenvolvimento profissional:

O Gruypo de Sdbado tem sido uma experiéncia fantdstica para mim. Ha
muit os aspect os relacionados a pratica docent e que so estou percebendo ao
trocar informagdes com outros (timos) profissionais. E curioso como tenho
tido idéias interessant es para o meu trabalho enquant o exponho o que fiz ou
dou alguma sugest&o, sem contar o entusiasmo que toma conta de mim ao
saber que tenho pessoas muito interessantes com as quals [posso
compartilhar novas idéias e experiéncias (Eml/ FP).

Outras possibiidades se apresentaram interessantes para FP
envolverse, ao estabelecer um didlogo reflexivo junto a esse grupo de

professores:

Estou pensando seriamente em investigar a fundo as aulas investigativas
aliadas ao uso da informaética. Estou iniciando um trabalho com tridngulos
com a 7a série e ja preparei quase tudo usando a informdtica, embasado
também nas leituras que tenho feito (gragas ao GdS).

Esses conhecimentos tém me levado a repensar muito o que eu vinha
praticando em out ros anos (Eml'28).

A intedocucao com diferentes colegas de profissio, mediada por
leituras, touxeram para FPoutrasreflexéese perspectivasque o levaram a

repensaro que vinha praticando em outrosanos.

A idéia de imvestigar a fundo as aulas investigatiwvas, alada a

autoconfianga que vinha adquirindo nos diferentes momentos de sua

127 Mensagem eletronica - Enl/FP- enviada em 26/08/ 2004
128 Mensagem eletronica - Enl/FP - enviada em 26/08/2004
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formacao levou FP a candidatarse ao prgrama de mestrado em
FEducacao: Educacdo Matematica, tendo sido aceito pelo Pograma da
FE/Unicamp no final de 2004. Esse acontecimento trouxe-lhe novas
expectativas e entusiasmo profissional: O mestrado ji estd sendo motwo
maior de meu dnimo!, disse FP em mensagem eletronica enviada em

marco de 2005.

Subsidiado pelas discussoes do grupo colaborativo em que se
envolvera, FP passou ndo s6 a investigarsua pratica como a olharpara si
como parte do processo investigativo, ao avaliara escrta dosalunose a

sua.

Apliquei uma tarefa investigativa (cuja discussdo aconteceu no GAS) para os
alunos da 7.2 série na escola de Sousas em que leciono. Vejo que a escrita
deles, pelo menos em Matemadtica, precisa ser bastante aprimorada. Mas,
refletindo um pouco melhor, creio que isso também depende de que a minha
escrita seja agprimorada, principalmente visando atingir os alunos (Eml
/ FP9).

O prjeto de mestrado de FP era condizente com seus interesses
profissionaise questoesrecentemente apropriadasno grupo que integrava
aossabados:Penso,em meupmjto,analisarpotencialidadese mitacoes
do uso de tecnologiasem investigacéesmatemdticas. Na verdade, a idéia
precisa serainda amadurecida, pois estou bem no inicio, mas creio que

vou seguirmesmo esse caminho (Eml FP).

A participacdo em um grupo colaborativo com profissionais com
interesses semelhantes aos seus abriu, para FP, outra etapa de seu

desenvolvimento pessoale profissional De fato, com sua participagédo no

129 Mensagem eletronica - Enl/FP - enviada em 22/03/ 2005.
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GdS, aliada as experiéncias anteriores, passou a verse como leitor e

escritoratento e criterioso:

Comecei a ter contatojda com “monte” de coisas e jda comegaram os textos
e tal e ai eu deixei definitivament e de fazer uma leitura do texto por ler e
ai eu comecei a escrever sobre... € entdo o caderno que eu deixo so para o
Grupo de Sabado, todos os textos que eu leio eu vou fazendo comentarios ou
dest acando algumas partes (Ex/ FP).

Nesse sentido, Iamosa (2004) nos diz que "A experiéncia da leitura,
quando estd envolvida com ensinar e aprender, implca a relacao de
cada um consigo mesmo e com os outros (140)". Ao "destacar algumas
partes’, FP parece encontrar sua forma de se relacionar consigo mesmo,

que recebe também osseuscomentarios, assumindo que

foi o impulso que faltava para eu relacionar esse 'monte’ de coisas com o
meu crescimento e de minha prética. Assim ... comegar a ler, ... refletir e
comegar a escrever sobre ... Forque eu estava um pouco afastado dessas
literaturas todas e o gruypo de Sabado me aproximou (Ey/ FP).

Relembrando sua experiéncia, como aluno, de escrevercartascom
conteido matematico desprovido de formalismo, FP nos remete a figura
do autor, uma vez que a forma de expressar seus pensamentos era

exclusividade de sua criacdo naquele contexto que vivenciara:

Quando eu, por exemplo, naquela questdo da cartinha e tal... eu me sentia um
pouco autor ao poder, de alguma forma, informar ou passar o que eu estava
desenvolvendo, que acabava sendo meu. Embora o conheciment o mat ematico

jé fosse algo conhecido (Ep/ FP).

Penso que o cuidado e a responsabiidade com que FP encarava
sua profissio foio que propiciou o convite para atuarem uma escola da
regido de Campinas com consideravel reputagcdo nacional Kssa
mudanca de local de trabalho parece ter provocado sentimentos
variados e complexos, instigando sua capacidade de identificarse como
profissional com qualdades capazes de contrbuir para o ensino de

Matematica que uma escola de renome almeja.
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As exigéncias para consigo mesmo provocaram momentos de
orgulho, principalmente quando percebia a admiracdo de pessoascomo
o diretor da outra escola em que trabalhava, que comentava: Nossa!
Agom tem gente muito impontante trabalhando poraquil. Tahmbém alguns
de seus alunos fizeram comentaros envaidecedores ao tomarem
conhecimento da escola em que estava atuando e diziam: T ficando

chigue, hein?.

Porém, momentos de inseguranca fizeram-se presentes nessa sua
nova atuacao profissional Acreditamos que cada contexto se apresenta
com caractersticas proprias e complexas que por vezes assustam, em
especial, quando ainda desconhecidas. Assim, FP procurava adaptarse e
encontrar meios para conseguir manter a disciplna e a lberdade dos
alunos e, ainda, chegar a wuma autonomia satisfatéra: Confesso
(confide ncialme nte), ndo tenho sentido muita segumn¢a para comentar
essasnecessidadese atitudescom osoutros professores, pois sou novo no

pedaco, e tenho que dan¢carconforme a musica (Eml/FpP130),

A escrta foi um dos recursos a que recomeu para minimizar os

momentosde angustia relacionadosa indisciplina em sala de aula:

Eu j&d estava ficando sem alternativas./..] Lembrei-me, entdo, de que a
escrita é um excelent e recurso para proporcionar reflexdo (mais uma vez o
curso de Geometria Hana me veio a memoria, claro). Pedi a eles que
colocassem em uma folha de papel se achavam corretas as atitudes que
vinham tendo, procurando uma andlise individual (olhando para si mesmo) e
coletiva (analisando a post ura da turma) e, o0s escrita essa breve reflex&o,
qQue apont assem as razoes pelas quais existiam essas at it udes (Eml/ FP).

130 frechosda mensagem - Enl/FP-enviada em 11/05/2005.
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A pouca autonomia de que dispunha em seu novo ambiente
profissonaldava-lhe a sensacdo de incapacidade e de imobilidade, sem
poderconcretizarseus ideais de professore sem altemativas de trabalho:
Como (nessa escola) ndao tenho tanta autonomia no trabalho, me sinto um

pouco ‘engessado’”, imitando meu crescimento, principalmente com as

inve stigacoespresentesem minha mente (Eml/FP).

Preocupado com a atribuicdo de sentidosasrelagéesde ensino que
estabelecia, FP observava algumas contradic6es entre seus principios
educativose aquelesem vigorna nova escola: Tive realme nte a sensa¢do
de existira preocupacdo exclusiva com o mecdnico, e com a repeticdo
na prova do que foidado (simplesmente dado) em aula. O significado

parece ndao terimportdncia (Eml/ FP).

Para sua satisfacdo, FP conseguiu inserr, na nova escola, o
computador como recurso de ensino, embora os demais professores
tivessem apresentado alguma resisténcia a essa iniciativa. Ao registrarsuas
impressoes por escrito, FP se deu conta de que o processo de escrever
possibilita, conforme diz Fontana (2000), "tematizar, elaborar e organizar
nossa relacdo com o trabalho docente" (p.167). Neste processo de escrta

para outro e para si, FPcompara seusideaiscom a realidade possivel

Mais ainda: so agora, escrevendo com alguns detalhes, estou tendo a real
dimensao de tudo isso. Até agora, ndo tinha exposto essa reflexdo de forma
escrita. Estava um pouco incomodado, mas escrevendo, e vendo o que estou
escrevendo, estou vendo que a disténcia entre o que idealizo e o que estou
fazendo é muito maior do que imaginava (Eml / FP).

A nseguranca inicialde FPfoi, aospoucos,esvaindo-se,dando lugar
a uma autoconfianca resgatada e fortalecida pelo olhar do “outro” ,

sobretudo em uma reuniio com ospaisdosalunos,em maio de 2005:
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Foi tudo muito trangiilo e fiquei muito feliz. Ganhei um pouco mais de
seguranca [...] Sugeri que a familia ajudasse mais o aluno com a escrita,
incent ivando-o a mant er registros escritos, tanto na resolugdo de problemas
como no desenvolviment o de exercicios (Emil FP).

Ao perceberse positivamente no olhar do outro, FP parece
restabelecer seu animo, recuperando a seguranca abalada com o pisar
em solo desconhecido: No ultimo dia de trabalho do primeiro se me stre, o
diretor, em uma ripida e informalconversa, me disse que estava ouvindo

boasnoticiassobre meu trabalho. Que alvio! (Eml FP131),

Essa volta para sinosremete a Bakhtin (1988), quando este diz que

Na vida, depois de vermos a nés mesmos pelos olhos de outr,
sempre regressamos a nés mesmos; € o acontecimento ultimo,
aquele que parece-nos resumir o todo, realiza-se sempre nas
categoriasde nossa propria vida (p. 37).

Ao retomar sua autoconfianca, FP, embora condicionado, passa a
perceberalgumasbrechaspelasquaispode porem priatica seusprincipios

educativos:

néo existe tanta rigidez (o que me deixa mais a vontade), mas também nao
posso exercer a autonomia de que gostaria. Penso estar evoluindo
profissionalmente. Mas € na minha at uacdo que posso sentir se estou ou nao
evoluindo Sinto que minha prética precisa ser modificada para que eu possa
me sentir profissionalment e melhor. Fara isso, precisaria de mais espago no
trabalho, o que venho, aos poucos, conquist ando.( EmIFP).

Frank Penotta, de maneira gradativa, comeca a envolverse mais
com seu desenvolvimento profissional participando de grupos de estudos,

realizando leituras e reflexes e relacionando-as com sua pratica. O

131 Trechosda mensagem - Eml/FP, enviada em 13/08/ 2005.
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registro escrito passa a ser mediador de suas leituras: Ao fazeras keituras
consigo estabelecerrlacoes com minhas reflexées, pois, escrnitas, eu as
tenho muito vwas. Ndo sei se sem registrar eu seria feliz’ em minhas

considermcbesnosencontrosdo grupo (Eml/ FP).

A oportunidade de galgaroutro degrau em sua trajetéra parece

despontarpormeio de uma possibiidade de atuarno ensino superior:

Conversando com um amigo, surgiu a possibilidade de, a curto prazo, eu
lecionar em turmas no ensino superior. Gaso isso se concretize, certamente
eu encontraria outras influéncias da minha f ormacdo em minha pratica.

A escrita e a reflexdo permanecem importantes em mim, mas tenho sentido,
agora em contato mais intenso com a Academia, a necessidade de buscar
fundamentos para encontrar gpoio as minhas reflexdes e, claro, para
desenvolver meu projeto de mestrado.

A histéria de formacdo de Frank Permotta - protagonista dessa
pesquisa - percomeu multiploscontextosem diferentesintervalosde tempo,
tendo ele estabelecido interlocucdo com diversos sujeitos e grupos que
contrbuiram para seu desenvolvimento profissional e pessoal A
experiéncia na disciplna GPDG, que aliou recursos tecnolégicos e a
escrita, foi um dos momentos importantes para a (re)significaciao de sua
pratica docente, pois lhe possbilitou, principalmente, reconhecer as
potencialidades educativas da escrta. Porm, outras experiéncias—
dentre as quais ganharam destaque sua participacdo em grupos
colaborativos e a reflexdo e a investigacao sobre a propria pratica,
mediadas pela leitura e pela escrita — elucidaram momentos também

importantespara a formacao e construcdo de seussaberesdocentes.
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FRANK FITCH: reconhecendo-se “professor” e constituindo-se

“pesquisador”

Veja, tem um outro caminho.
A gent e ndo pode desistir... (FF)

A vontade de ser professor acompanhou Frank Fitch desde sua
mnfancia. Bincarde “escolinha” com osamigos parecia seruma de suas
diversoes preferidas: Desde muito pequeno, ji sentiac que o meu de stino
seria 0 Magisté o, poisadormava brincarde escolinha com osmeusamigos.
Eclaro, que euera o professort32, Essa brincadeira comeg¢ou aospoucosa
se concretizar- Aprmoveitando da faciidade que eu tinha com os estudos,
inicieiem minha casa [...] aulasparticularespar todasasdisciplinas (e até
aulasde alfabetizacdo eu dei). Aostreze anosji me rendia algum dinhe iro
essa brincadeira’. Assim, em um processo com estilo de brncadeira, Frank
Fitch foise aproximando da profissio docente e da Matematica: A maiona
dosalunos que me procumvam, tinha dividas na talda Mate mdtica, tdo
gostosa de estudar,ao meu ver. S6 pareide daraula quando mudeipamn

Campinas, ao passarno vestibularda Unicamp ( Abf/ FF).

Embora existisse uma afinidade com o papel de professor, foi seu
bom desempenho em Matematica, porocasido da avalia¢ao institucional
(SARESP) proposta pelo do Estado de Sao Paulo, que impulsionou FF a
trilharo caminho que o levara a serprofessorde Matematica: Até aquele

momento eu passava desapercebido. Ao chamar a atengcdo de sua

132Thecho da trajetéria estudantil- Abf/FF- que integra a monografia elaborada para a
disciplina Pratica de Ensino (PEMES1) cursada no 1° semestre de 2003.
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professora de Matematica, esta resolveu inscrevé-lo em uma Maratona de
Matematica que premiava os melhores com bolsas integrais de estudos
em colégios particulares. Apesar de nédo ter sido contemplado com a
bolsa e ter passado pela dorque a vida nos impée com as vitdras ndo
alcancadas, FF encontrou sentido para seu esforco: Algo positwo que
relevo nessa “demnvta” é terdescoberto a Matemdtica como a drea que

eugostarna de vivere trabalharcom ela ( Abf/FF) .

O compromisso com o estudo e o apoio incondicional dos pais
foram as razoes para pleitear uma bolsa parcial de estudos que lhe
propiciou cursaro ensino médio em uma escola particulare empenharse
para ingresso em um Curso Superior. Adedicacao e responsabilidade para
com suasmetasfizeram com que Frank Fitc h entrasse na Universidade logo
ap6so ensino médio, aosdezoito anos. A convicgdo de sua escolha para
o magistério ficou abalada apenas em poucos momentos, talvez devido
ao preconceito que ainda existe em relacdo a profissio docente. Assim,
optou em um primeiro momento, ainda no 1° colegial por Engenhara
Mecanica: Eu ndo sei se eu tentava colocar engenhana pam fugir do
magisténio, por uma questdo social por gravar o fato que o professor

ganha pouco...ndo seise em isso que e stava na minha cabe¢a (Fa/FF33),

A escolha profissional dos alunos em fase de ingresso no ensino
superior, que ditard os caminhos da futura profissio, é algo que merece
atencao dos pais, professores, educadores e demais pessoas do convivio
social do adolescente, pois, ao que parece, sdo as influéncias das
interacdesestabelecidasao longo da histéria de vida de cada um que, na
maioria das vezes, determinam a estrada a ser seguida. A presenca de

familiares professores a sua volta parece ter sido um estimulo para a

133 Trecho da entrevista - Fs/FF-realizada em 27/04/2005
224



escolha profissionalde FF, masem seus caminhos houve quem o instiga sse

a refletirsobre essa escolha:

Abracei a Matemadtica e queria passar na UNI CAMR, por influéncia de alguns
professores. [...] A E. professora de Literatura (mat éria que eu gost o muito) me
mostrou e entregou um manual do candidato do vestibular UNI CAMP e fiquei
encantado com tudo que ela of erece (as vezes, um pouco ilusorio). O F. era um
dos meus professores de Matemadtica, o qual admirava e pensava em ter uma
didatica semelhant e a dele. O N. era o meu prof essor de Fisica, e também fez a
minha cabega para escolher a UNI CAMFE, mas nao apoiava tanto a escolha do
curso de Licenciat ura em Matemadtica. Ele é formado em Matemadtica e, mesmo
estando at ualment e est abilizado financeiramente, disse que para um filho dele,
ele recomendaria Engenharia, mas o gosto e vocacdo sdo atributos individuais
(Abf/ FF).

Embora rmdeado de professores no seio familar - Meus pais sdo
professores - FFparece duvidardo incentivo destes para sua escolha: Nao
havia nenhum incentwo dos meus pais em falar “Seja professor!” . Iso
surgiu de minha parte (Es/FF). Apesar de haver cursado o magistério
(antigo curso nomal), o paide FFnunca havia lecionado, porém sua méae
complementou o curso de Ciéncias apésabandonara cameira bancarna
que assumiu antes do casamento: Fa mtomou a unwersidade pamn
completar.., ou seja, fez a complmentacdo pedagdgica. E eu
acompanhei esta fase dela e eu, desde pequeno, quera ser professor
(Es/FF). Além de seus pais terem vinculos com a profissio docente, suas
tias, com quem FF tinha convivéncia proxima, também eram professoras:
As itmds do meu pai sdo todas professoras primdnas. Todas fzeram o
magistérno. Eeu nao seise isso foium ambiente diferente também. Talvez
seja pomque sdo todas préoximas de mim (Es/FF). Embora consciente de ter
vivido em um ambiente de professores, o fato de seus irméaos nédo se
sensibilizarem pela profissio docente colocou-o em diuvida em relacdo a

influéncia de sua familia sobre seu fascmio pela docéncia.
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SO que tocou a mim e ndo aos meus irmaos - meus irmaos nao pensam em ser
professor de jeito nenhum - Ah! Veja como é: nos vivemos no mesmo ambient e,
mas eu queria desde pequeno ser professor e, sei /4, eu sempre queria brincar
de ser professor e brincar de “escolinha”. Eu queria dar aula, eu sempre queria
ser o professor. (Es/ FF).

Com a afimacédo sé6 tocou a mim e ndo a meus iimdos, FF nos
remete a idéia de experiéncia de Iamosa (1998; 2001; 2004): ela po ssibilita
que pessoas que participaram de um mesmo acontecimento sejam

sensibilizadasporele de modo diferente.

A experiéncia seria precisamente o ndeterminado da vida, esse
passardo que nos passa quando ndo sabemos o que nos passa,
essas afeccdes que nos levam a questionaro que ji sabemos, o
que ja queremos, tudo o que se deixa submetersem dificuldadesa
medida do que ja somos (IARROSA, 2004b, p. 331).

E deixando-se submeter sem dificuldades, FF entregou-se a
experiéncia vivida no primeiro semestre de 2003, na disciplna de
Geometra (GPDG),de uma maneira especial fazendo eloscom diferentes
contextos de seu caminho de formacao, identificando a escrta na

disciplna como algo “novo” e interessante:

O que teve de maior novidade, assim, foi o trabalho da escrita mesmo, né; da
gente fazer um projeto ja.. assim,... de uma forma de pesquisa mesmo, que nao
fosse somente um ... uhm!/l como eu poderia dizer... ah! que fosse um trabalho
ou seja s6 mais um trabalho para entregar. Ela (a prof essora) trabalhou de uma
forma um pouco mais sistemadtica e que a gente deveria organizar melhor as
nossas idéias, née. 1 sso foi todo um processo, durante um semestre, ndo foi algo
de imediat o assim ... entregue um trabalho... e tal... A gente foi avisado desde o
comecgo. Entdo, o pré-projeto... ja foi uma forma da gente se preparar e da
gente comegar a organizar melhor nosso raciocinio em cima daquilo que a gente
pretendia fazer. E o trabalho da escrita nas atividades, como ja usando o
tabulae também, ele foi novo, eu diria que ele foi novo. Ndo era usual no nosso
curso. A escrita foi ... foi muito interessante (Ei FF4).

134 Trecho da entrevista - Ei/FF-realizada em 02/07/2003.
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Frank Ftch refere-se a uma das estratégias utiizadas na disciplna,
com caracteristicas de pesquisa, evidenciando seu gosto e ¢compromisso
pela busca do saber,ao afiimarque o processo exigia que ndo fosse... s6
mais um trabalho pam entregar Em outros momentos, ressalta a escrta

como forma de andalise e elemento instigadorpara o pensar:

[...]. no momento da escrita a gente analisava muito e, as vezes, na hora de
escrever, a gente ficava fazendo até demonstragdes ali também so que ndo
usando os critérios, digamos [formais]. Acho que tinha que pensar da mesma
forma,... ndo se perdia o raciocinio. A gente tinha que pensar bastante. Eu
pensava bast ant e (Ey/ FF).

FFpoe em evidéncia,em suasreflexoessobre o papelda escrta nas
aulas de Matematica, o fato de a escrta e a analse serem praticas
indissociaveis, uma implicando a outra. Isso nos faz retomar Altrichterel al
(1996) quando afirmam que "a escrta ndo é apenas a comunicagao de
um resultado definitivo de uma analise, masé propriamente uma forma de

analise" (p.92).

A vivéncia de uma pratica médita de aprender Matematica —
mediada pela escrita discursiva — agucou o olhar de Frank Fitch, que
passou a inferir aspectos que considera importantes nas relacoes de

ensino :

[...] acredito que a gente precisa encontrar védrias formas de poder facilitar
essa relagcdo assim, professor, aluno e conteudo, né. Onde o professor acaba
sendo... ndo pode ser... aquele que esta em cima, Ia do pedestal, no alto e o aluno
embaixo sendo submisso, né; Acho que professor é meio que um mediador, ele
conhece um pouco mais, mas ndao conhece tudo também e nessa facilitagédo ele,
nessa facilidade ai que ele pode levar o aluno a compreender (Ey FF).

Pensando sobre a expenéncia vivida, FFse deu conta da novidade
que representava: Foia primeira vez que tiwe isso. Ndo twwe durante o meu
ensino fundamental e médio e s6 dois anos depois.. que estou na

faculdade, que eu fui me depamr com isso, com tal atwidade (FEi/FF).
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Estando em contato com os alunos da escola de ensino fundamental e
médio, FFobserva que ainda hd aquele estereétipo de que a mate mdtica
ndo é escrever.. é numero. Além disso, percebe que os alunos tinham
dificuldade de escrevere achavam que tinham que daruma resposta ... e

as respostas que sdo nuimero ou algo assin simbolico ... mas uma coisa

exata (Ei/FF).

Acredito que, por estar cursando a disciplina de estagio e
desenvolvendo um projeto que abordava tarefas investigativas de
investigacdo matematica no mesmo semestre que cursava GPDG, FFpode
despertar para outras possibiidades de producao de sentidos aquilo que
se aprende e ensina: O raciocinio pode servisualizado de outras formase...
sei ld... como eu pretendo ser professor, eu penso ainda em um dia
trabalharcom isso... de uma outra forma...eu acho que dd para trabalhar

conteudo e sermais significativo para o aluno (Ei/FF).

Fra perceptivel a explosido de idéias que emergiam em Frank Fitch,
ao retomar as experiéncias vividas. No primeiro momento, ao final do
semestre em que a disciplna em foco tinha se desenvolvido, Frank Fitch
referia a siproprio como um futuro professor. Seild... como eu pretendo ser
professor..., - atentando para a mportdncia de se levar em conta a
relacao “professor-aluno-contetido” ,considerando o professorcomo um

mediadordo processo de ensino e aprendizagem.

O trabalho desenvolvido na disciplina GPDG, que incluia o uso do
computador, foisignificativo para FF Figuei muito animado de verque eu
poderna, de cenrta forma, jd dominar algum software para tmbalharcom
geometria (Ei/FF). A insergdo do recurso tecnologico alado a
aprendizagem do conteddo matematico parecia darum diferencial para

sua formac¢ao, antesnao contemplado:
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[...] antes disso, nem aqui na educagao a gente teve profundo, né . Trabalhamos
com o logo, o sketchepad e,.. mas foram duas, trés aulas e foi o bdsico do
basico. E de se trabalhar isso com o software e de ndo ter prova e essa
avaliagdo que ela foi fazendo, ... continua, semanal,....foi meio que..... dava para a
gente saber se a gente estava acompanhando ou ndo. E o software gjudava
nisso,.... a dinamicidade dele, né. (Ey/ FF)

Mas seu contato inicialcom o uso de um software,como o Tabule,

nio foitranqiiilo:

Na primeira aula do laborat drio, na primeira quarta feira, foi um choque que eu
fiquei assim, sem saber como usar o software e mesmo que a Sandra tenha
orientado em algumas coisas,... eu ndo acompanhel, eu fiquei boiando,
literalmente boiando. Fiquei junto com um colega meu que tinhamos chegado
junto e no laboratdrio e a gente ficou ali e ele também ficou boiando e ela [a
prof essoral pediu para fazer a atividade da dobradura .... fazer no tabulae e eu
fiquei meio assim... caramba ... serda que eu vou conseguir.... O complicado ja era
de... ndo que eu tenha dificuldade em mexer com o computador, mas é uma
linguagem nova e entdo tudo que é novo dd uma assustada... e eu fiquei perdido
(Ev/ FF)

A dificuldade na primeira aula de laboratério ndo foiexclusiva de FF,

que dizterficado hteralmente boiando. A propria professora percebeu isso

e qualficou alguns epis6dios deste prmeiro dia como sendo de
“abomecimento e brincadeira” , pois enquanto alguns alunos se
empolgavam

com as diferentes possibilidades de se construir um quadrado. Outros [...]
chamaram a at engdo por ndo saberem efetuar a construgdo pedida. Um tentou
driblar a construgdo com régua e compasso, fazendo a mao livre. Outro parecia
meio aborrecido e ficou brincando com o sof t ware™®.

Sentindo-se perdido diante de um ambiente novo com exigéncias

que nao eram comuns a sua expectativa, FFrecomeu aos colegas para

tentarminimizaras angustias, trocando idéiase buscando significados:

135 Reflexdesda professora —12/03/2003. Inpressdesapéscormmigirosrelatériosda primeira
atividade de laboratério.
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[...] normalment e quando a gent e fazia a preparagao, era muito dif icil a gent e
fazer assim isolado, a gente sempre trocava idéias porque algumas
atividades precisavam dessa troca. A gente ver quem fez ou como pensava
em fazer e tal. E isso ai a gente ia perguntando, né. ...ah! mas essa fungdo
aqui vocé usa de que forma e tal e chegava no laboratdrio as vezes travava
um pouco e chamava o amigo do lado e... eu trabalho muito como J. A. e ele
logo no primeiro dia talvez ele tenha tido maior facilidade do que eu e entdo
em algumas coisas eu pedia que ele me desse uma ajuda e o contrdrio ele
também, em algumas atividades tinha que usar algo novo que nao tinha sido
usado ant es tragavamos para procurar [..] (E4 FF)

O ambiente propicio a interacao e a aprendizagem entre os pares
parecia promover o desenvolvimento de cada um. Esse ambiente fez
emergir, portanto, uma Z na de De se nvolvime nto Proximal(ZDP,) conforme
a compreensao de Meira (2004) que, apoiado em Wertsch, estende a
formulacdo de Vygotsky desse conceito. A ZDP é entendida "como um
espaco simbdlico de significacao, no quala interagdo e a comunicacéao
promovem o desenvolvimento guiado pela aprendizagem" (p.14). Em

outraspalavras, a ZDP seria

um espac¢o simbélico intersubjetivo, criado nas atividades, no qual
os participantes ensinam uns aos outros e aprendem uns com 0§
outros, onde a dialética do pensamento e da fala é manifestada,
e onde o significado individual encontra significados sociais
(sentido s) e propésito st3¢ (MEIRA, Li; IERMAN, S., 2001, p.1).

Fssa busca de um ambiente de parceria nos remete também a
afimacao de Hargreaves (1998) de que a colaboracdo é uma "resposta
produtiva a um mundo no qualosproblemassido imprevisiveis, assolugdes

sdo pouco clarase asexigénciase expectativas se intensificam" (p. 277).

O estabelecimento de um ambiente em que o didlogo sobressaia foi

aos poucos alterando a conducdo das atividades em sala de aula. A

136 [...] is an intersubjec tive symbolic space, created in activities, in whic h the participants
teacheachotherand leam from each other, where the dialectic ofthinking and speech is
manifested, and where the individuals meanings encountersocial meanings (sense) and
purposes.
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mudanca de postura da professora, ao longo daquele semestre, foi
considerada porFFcomo muito benéfica, em razdo da relacédo dialogica
estabelecida pela professora que, gradativamente, passou a estimular a

atuacao dosalunoscomo protagonistas durante o curso:

promoveu mais a nossa participagdo [...] chamando os alunos para participar
também. A gente se sentiu um pouco professor nessa disciplina, né. A gente
pbde cont ribuir também porque ela mesma disse que era a primeira vez que ela
estava fazendo e naqueles moldes também era tudo novo . E a gente aprendeu
bast ant e e ela também adquiriu bast ant e nessa experiéncia, eu acho (E+ FF).

Em didlogo com colegas, consigo mesmo e com a professora, Frank
Fitc h sentia-se um pouco professore passou a repensaro ensino e a rever
suasconcepcgoes: Bu mudeiaté a forma de pensare de encamro ensino
depois disso. Retomando seu passado e suas experiéncias anteriores,
atrbuioutros sentidos a Matematica a serensinada: Matemdtica nGo é sé
aquilo tdo formalzado e na sua lnguagem. Ponderando sobre as
possibiidades de atuacdo como docente, identifica-se com o professor

que se esforga para se diferenciarfugindo do tradicional:

[...] eu mudei até a forma de pensar e de encarar o ensino depois disso, né .
Porque assim, digamos que seja um pouco prof undo isso, mas eu vejo que nao so
depois da disciplina, todo o processo que eu tenho passado na f aculdade, do que
eu tenho aprendido é muito dif erent e daquilo que eu tive. | sso de eu ter essa ....
de usar a didatica e as vérias formas que ela,.... as técnicas que éla ..... as varias
linguagens . ... Matematica ndo é so aquilo tdo formalizado e na sua linguagem,
né e da para a gente fazer de outras formas e facilitar para o aluno. E isso eu
vou levar para mim e eu ndo pretendo usar o tradicional. Eu vou fazer um
esforgo para... Talvez seja dificil. Eu acredito que seja dificil, mas vou levar
isso para mim e pretendo pér em prética. (E FF).

FF, ao rever o fluxo de movimento de seu processo de vir a ser
professor, contrasta praticas estudantis do presente com asdo passado e
percebe, de um lado, mudancasem suasconcepcoesde Matematica e
de ensino dessa matéria e, de outro, “horizontes de possbiidades”

(GERAIDI 2000) em uma pratica futura como professorde matematica.
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Geraldi (2000, p. 10), a partir de um ponto de vista bakhtiniano,
lembra que

no mundo da vida “calculamos”, a todo instante, com base na
memoéra do futuro, as possibilidadesde acao no presente. Nao se
trata de reintroduzir, a partirda idéia de memoéra do futuro, a idéia
de salvacédo tenestre. [...] Tata-se de pensarque a todo momento,
a todo acontecimento, o futuro é repensado, refeito e neste lugar
destenitorializado, sempre mutavel, o sujeito se situa para analisar
o presente vivido e, nos limites de suas condigées de dos
instrumentos disponiveis, construidos pela heranga cultural e
reconstruidos, modificados, abandonados, ou recrados pelo
presente, selecionar uma das possibiidades de acdo. Somos
movidospelasutopias, pelossonhos...

A proposta da disciplina GPDG, aliada asoutrasinteracoesde FF,em
especial na disciplna de Pratica de Ensino (PEMES) que cursava
simultaneamente naquele semestre, agucava suas reflexbes sobre a
relagdo teora-priatica: Talvez tenha sido uma das poucas disciplinas que
eutenha realmente ligado a faculdade ou o curso, a instituicdo aqui, com
a pritica. Eu twe, digamos assim, uma visGdo de como poderna ser minha
pritica (Ei/FF). Frank Ftch perxcebe que a pritica nido se apresenta
explicita no Curso de licenciatura e que demanda relacdées e propostas
que a facam emergir Muitas vezes a gente fica aqui pode ficar quatro

anose tertodo o estudo tedrico e sairsem a pritica ou sem uma no¢ao

do que seja a pritica.

A proposta de um semindro na disciplina GPDG, ao final do
seme stre, que versasse sobre um conteddo de geometria passivel de ser
desenvolvido no ensino fundamental ou médio foi importante para
impulsionaro estabelecimentos de elos necessarios a sua formacao: Eisso
do jeito que foi trabalhado a gente ji poderna, ... eu falo do final da
disciplina, ... a gente jd estava pensando em fazeruma atwidade com o
publico alvo. Visualizando a realidade da escola que seria enfrentada, ao

assumir-se professor, FF recupemu a contribuicdo que a proposta trouxe,

232



fazendo com que se sentisse professor quando ainda era aluno do curso

de formacao:

E ai a gente sali e leva a visdo de ser um aluno e pensar como professor, ne,
porque, ao mesmo tempo, a gente fica muito aqui como aluno e o que eu tenho de
ganho nisso... se eu vou ter que sair daqui e enfrentar uma sala de aula que
tenha 30, 40 ou 50 alunos, néo €7?

Na hora de gpresentar o semindrio também ha uma chance, uma oportunidade
que a gente tem de comecar tudo,... a desenvolver... a fala, a dic¢cdo, a sua
postura e de como a gente, diante de um publico .... estar goresentando algo
que vocé domina e planejou, que é algo seu ali, né e,..... a gente ndo teve isso. Eu
néo tive antes experiéncias do tipo. A gente ja teve outros semindrios, mas
este de fazer um planejamento, de se elaborar uma atividade pensando assim...
com objetivos tais, né, se pensar em fazer para o ensino da escola.. foi unico,
até o moment o e a gent e ganhou (E/ FF).

Parece que a disciplina, por ser de um contetudo especifico de
Matematica, despertava ainda mais a atencdo de FF uma das poucas
disciplinas que houve um contetido da faculdade que eu poderna
relacionarcom o ensino. A escrita, entemeada na disciplina de diferentes

maneiras, instigava o pensamento e a sistematizacdo de suasidéias:

[...] da forma com que foi trabalhada foi muito interessante usando o sof t ware.
E mesmo que, as vezes, ndo encontremos essa estrutura nas escolas, a forma
com que a disciplina foi trabalhada foi algo que fez a gente pensar e esse
pensar em ter o registro escrito a gente pode parar para pensar sobre aquilo
que a gente acha. As vezes, a gente faz as coisas tdo que por inércia, né. Vai
fazendo sem prestar atengdo nas coisas e a escrita a gente leva em
consideragdo muito mais, né. O que a gente escreve e o que a gente pensa.
Entdo, na escrita a gente sistematiza. Mesmo que sefa, 4s vezes, um pouco
informal, mas a gente coloca um pouco dos nossos sentimentos também...
goarece até isso, né... até sentimento. Eu acredito que... vocé que acompanhou
um pouco das cartas, vocé via goarecer sentimentos... 0 que a gente gosta, as
raivas... as surpresas (E FF).

Un ano depois de ter realzado a disciplna GPDG, aqueles
aprendizados se juntaram a outros, formando uma teia complexa de
multiplas relacoes em que se destacam as investigagcdes matematicas, a
participacao de um grupo colaborativo (Grupo de Sabado), a pesquisa, o

registro escrito e a docéncia.
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Conforme pondera Benjamim (1987), o acontecimento lembrado
toma-se infinito e abre uma porta para os acontecimentos anteriores e
posteriores. Assim, em mensagem enviada eletronicamente!3’, tempos

depois, FFnos diz:

Faz tempo que ndo conversamos! Eu estou com tanta coisa para fazer (Afinal,
estou

proximo da conclusdo do curso). Vou enumerar :

a) Estou dando aula num Cursinho R é-Vestibular, comunitdrio, desde o ano
passado;

b) Estou dando aulas na rede publica como prof essor event ual

¢) Estou pesquisando sobre as aulas invest igativas na I niciacdo Gent ifica, com a
orientagdo do Dario;

d) Farticipo do Grupo de Sabado.

[...] Sobre as aulas da Sandra e suas inf luéncias em minha formagéo, digo que,
para mim, as aulas de geometria concomitante com as aulas de Estdgio
Supervisionado, com

orientacdo do Dario, foram fundamentais na escolha do tema de pesquisa que
tenho desenvolvido: As investigagdes mat emat icas em sala de aula.

A escrita, o registro e a discussao, que fizeram parte das aulas da Sandra,
acompanhadas das resenhas solicit adas pelo Dario, pude vivenciar um pouco das
investigacoes matemadticas como aluno. Acredito que isso foi marcante pela
experiéncia que passer. (Eml/ FF™8).

Aos poucos fui percebendo que as interacdoes estabelecidas ao
longo de seus caminhos o muniram de uma visdo mais perspicaz dos
ambientes de formacdo poronde transitava, passando a reconhecerse
ndo s6 como um professor em formagcdo, mas como um pesquisador

emergente.

O prviégio de ter realzado ao mesmo tempo as disciplnas de
Geometria (GPDG) e Pratica de Ensino (PEMES) mostrou a Frank Fitch a

possibiidade da escrta nido exclusivamente simbédlica e técnica para

137 Na intencédo de captare compreender o movimento de formacédo de Fank Fitch,
varios encontros virtuais e presenciais se estabeleceram, gerando uma grande
quantidade de registros. Foram muitos encontros informais, trés entrevistas agendadas e
47 trocasde mensagenseletronicasaté meadosde agosto de 2005.

138 Thecho de mensagem eletrdnica - Enl/FF- enviada em 20/09/2004.
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explorar o conteddo de Matematica e lhe trouxe reflexées tedricas e
praticassobre o processo de aprendere ensmarMatematica, tendo como
mediacdo a escrta. Desta forma, apés um ano e meio do inicio da
experéncia vivida no prmeiro semestre de 2003, (re)significa o processo
porele vivido em relacdo a escrita, destacando, sobretudo, o potencial

formativo da mesma:

Tendo como ponto de partida a disciplina da Sandra. A forma como for
trabalhada, o trabalho com a escrita mesmo. Talvez tenha sido uma das poucas
disciplinas onde nds [alunos/futuros professores de Matematical pudemos
realmente escrever. Depois que ingressamos na UNI CAMFE a Matemadtica se
tornou muito cadlculo, nimeros e tudo dlgebra e nada relacionado com a escrita
e/ou com a forma da gente se expressar ou até mesmo colocar os sentiment os
all. Querendo ou ndo, quando a gent e escreve, a gent e deixa implicit o aquilo que
a gente esta sentindo, né. Entdo a disciplina dela foi algo que a gente pode
escrever, principalmente as escritas das cartas e tinhamos que explicar uma
das tarefas... E paralela a isso, eu, diferentemente de muitos alunos da minha
turma, eu tinha adiant ado as disciplinas pedagogicas e estava fazendo a pratica
de ensino com o Dario e com isso foi importante porque ele estava indicando
algumas leituras para o prdprio estdgio para que pudéssemos ter um
embasamento tedrico de alguma metodologia que pudéssemos trabalhar de
alguma forma diferente nessas aulas do estdgio. Entdo fizemos algumas
resenhas e andlises. E isso também foi muito importante. (E,/ FF™®).

O reconhecimento — apontado por FF — da mmportidncia da
disciplna “Pratica de Ensino de Matematica e FEstagio Supervisionado”
para despertare incentivarreflexéesque potencializam o desenvolvime nto
profissionalnosleva a compreender Marcelo Garcia (1998), quando este

autor identifica os estagios supervisionados como fundamentais para a

formacao.

(Re)significando a experiéncia passada, Frank Ftch passa a
estabelecerelos com novas experiéncias e investigacoes, deixando vir a

tona um pouco de seuprocesso de vira serprofessore pesquisador:

139 Trec ho da entrevista -Fo/FF-realizada em 11/11/2004.
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[...] dentro daquilo que fui estudando com o Dario... Ou seja, ele sugeriu que eu
seguisse a investigacdo matemdtica para trabalhar nas aulas de estdgio [...]
porque o que eu encontrei foi o desinteresse dos alunos pela Matematica. E eu
teria que ver qual seria a dindmica na sala de aula, se eles iam se interessar ou
nao.

E eu fui analisar depois e eu vi, eu senti que tinha relacdo com a disciplina da
Sandra. O que a Sandra estava fazendo quando ela elaborava aquelas tarefas e
a gente fazia toda semana no Laborat orio, mesmo que estivéssemos usando a
informatica e um software de geometria dindmica e tal.. a gente estava
investigando. Ndo sei se era uma investigacdo matemadtica como estd sendo
definido, mas estavamos fazendo exploracdes e poderiamos seguir caminhos
abertos que talvez ela mesmo poderia ficar surpresa.

[..] Acho que ali ja ficou uma deixa da investigagdo. Quando eu estava
estudando eu vi que tinha relagdo. Entdo, para mim, e ndo sei se para os outros
também, foi dessa forma, mas para mim, em especial, foi porque eu jd estava
comecando a conhecer essas investigagoes. (Ex/ FF).

A satisfacdo de estar assumindo o papel de professor e em
concomitincia dando alguns passos iniciais de um pesquisador estava
evidente nas reacdoes e expressbes de Frank Ftch que, em um
ziguezaguearde lembrancase com um olharcrtico, percebe a evolugcao

de seudesenvolvimento, ponderando que

enquanto eu fazia o estdgio, no ano passado, eu ja dava aula como volunt drio no
cursinho pré-vestibular e ai eu comecei a ver alguma coisa e, no comeco, parece
que a gente faz uma reprodugdo daquilo que a gente viveu, experienciou
enquant o aluno. Ndo foi nada investigativo a minha experiéncia enquant o aluno.
A dnica experiéncia foi a da Sandra (ExFF).

O papelda escrita é recuperado em seu disc urso (re)significado, em
que justificativas e explcacoes relativas as contrbuicoes da utilizagéao
dessa media¢cao no ensino e na pesquisa sio apresentadas, reportando-se
a momentos vividlos no passado em que a escrta discursiva tinha ficado
esquecida nosprimeirnsanosdo Curso: fica um pouco enferujado.

[..] v que tem as investigacOes que também precisa desse relatdrio escrito

para o aluno justificar os seus pensamentos e citar os caminhos que ele seguiu
parafazer.
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Entdo o que eu tentei foi juntar. A escrita, mesmo que o raciocinio ndo esta
muito formalizado, ajuda bastante a compreender a Matemadtica. Na hora que
ele estd escrevendo ou tentando escrever... porque.. o aluno pode ter o
pensamento e estar com o pensament o correto, o raciocinio, o caminho ali certo
e tal, mas ele tem dificuldade e resist éncia para escrever. | sso no comego, at é
eu mesmo tive dificuldade, apesar de gostar de escrever, porque fica um pouco
enferrujado, né, porque fiquei dois anos sem esse trabalho.

Entdo, eu acho que relacionar a escrita com a Matemdtica e agora eu
trabalhando com as investigagbes matematicas, a escrita fica muito evidente e
entdo tem se tornado cada vez mais frequente. Aos poucos tem aumentado
(Eo/ FF).

Frank Fitch deixa extemar,aospoucos, sua satisfacao e identificacéao

profissonalenquanto professore pesquisadorque se vaiformando:

[...] De todos esses caminhos que iniciei naquele primeiro semestre de 2003,
com as disciplinas de Sandra e de Dario. Toda essa abertura, participagdo em
eventos e tal... isso foi satisfagdo e eu estou muito feliz de estar estudando as
investigacoes mat emadticas e ver alguns resultados que estou encont rando.

/[...] Eu aprendi muito e o que me deixou mais feliz foi do meio para o fim [do
cursol. E foi a partir dessas experiéncias dif erenciadas que marcaram. O curso

de Matemdtica é muito drido, ele ndo.. E aquela carapuca de curso de
bacharelado com out ro nome,...sabe. Vocé ndo passa por experiéncias que vao te
levar a pensar como professor. A gente gorende muita Matemdtica, mas, as
vezes, ser um docente é parte (E,/ FF)

A aproximacdo com a escrta levou Frank Fitch a perceber que a
escrita ajuda bastante a compreendera Matemdtica, mas que os alunos
tém resisté ncia pam escrever. Reportando-se a sua propria experiéncia,
considera natural este percurso que parece demandar persisténcia de

ambos:aluno e professor.

Reiterando o potencial formativo que a mediacdo com a escrta
propicia, FFse reconhece como professorpomue jd passamosda fase de
sersé aluno,dando destaque ao aspecto reflexivo instaurado ao longo do
processo vivido:/...] e o jeito que foifeito noslvava a reflexdo emm como

professor também. A gente fazia uma reflexdo que fosse diddtica, que
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fosse pedagogico também, querendo ou ndo a gente fez uma reflexdo

desse tipo.

Ao refletirretrospectivamente sobre a acdo de “escrta de carta” ,
FFatrbuia essa atividade caracteristicas semelhantesaquelasvividaspelo
professor de Matematica em sala de aula no relacionamento com o
aluno: O que é explicarpar uma pessoa que ndo conhece? Eo mesmo
que pensar no professor tentando explicar de formas diferentes ali e
simples, enfim... vocé acabava pensando como professorape sardisso ndao

estarclaro (ExFF).

O relembrarde situacdes vividas durante a formacédo parece tomar
possivel a producdo de novos significados, conforme pondera Schon

(1998):

Através dos efeitos involuntarios da ac¢édo, a situacdo replca. O
profissional refletindo sobre esta réplica, pode encontrar novos
significados na situagdo que lhe conduziio a wuma nova
re e strutura¢ ao 40 (p.128)

Compenetrado em seu trabalho de pesquisa de iniciagéao cientifica,
FFaponta algunsindiciosdo beneficio da insergdo da escrita no ensino de
Matematica, ressaltando a resisté ncia em relacdo a escrta no ambiente
de sala de aula de Matematica. Frank Fitch percebe que a ardez
identifitcada como comum ao curso de Matematica foi espairecida por
meio da reflexdo instaurada; entretanto, deixa implicito que a responsavel

possa ter sido a insergdo, neste ambiente formativo, da escrnta em

diferente s e stilo s.

140 Através de los efectos involuntarios de la accidn, la situacién replica. El *professional,
reflexionando sobre esta réplica, puede encontrarnuevos significadosen la situaciéon que
le conducirdn a una nueva reestruc turacién.
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O desejo de serum professorndo tradicional anunciado em tempos
anteriores, foi permeado de reflexbes que denotam uma tomada de
consciéncia da dificuldade merente as mudancas e priaticas escolares.
Da-se conta de que cada escola tem suas peculiaridades, valores e uma
certa tradicdo. Frank Fitch demonstra o fime propésito de aproveitar as
brechas que as instituicoes apresentam para implementar praticas

movadoras:

[...] oque eu tento na medida do possivel fazer, € tornar a aula de Matematica
mais dialogada. E complicado trabalhar com as investigacdes sempre? E... tem
assunt o que talvez ndo propicie isso. Trabalhar com modelagem, por exemplo, se
estou no "cursinho” ndo € o mais viavel, tendo em vista que la a gente tem um
certo tempo e ndo podemos desenvolver tanto. As aulas ficam um pouco mais
fechadas. Séo tradicionais? Sdo, mas tento buscar no aluno, pelo didlogo, aquilo
que ele jad sabe para fazer a construgdo (E,/ FF).

Ao expressar seus pensamentos sobre o horizonte de possibilidades,
como futuro professor, FF evidencia momentos de reflexdo em que o

questionamento e o autoquestionamento se instaurava. Para Ghedin

(2002),

a capacidade de questionamento e autoquestionamento é
pressuposto para a reflexdo [..] resultado de um amplo processo
de procura que se da no constante questionamento entre o que
se pensa (como teora que orienta uma determinada priatica) e o
que se faz(p.132,133)

Embora reconheca que daraula em “cursinho” é uma expernéncia,
diz preferir dar aule no ensino médio, pois acredita que neste espaco
formativo teria mais tempo para tmmbalharcertos assuntos de uma forma
diferente. Ou seja, FF vislumbra horizontes de possibiidades de atuacéo

profissionalonde podera realizar-se profissionalmente, desenvolvendo uma

pratica coerente com suasconcepcgoes.

Continuando a discormernosfiosque compdéem sua histéria, FFre fe re -

se a presenca da linguagem escrta, ndo estritamente técnica, na sua
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pratica docente atual Estd presente hoje como professore pesquisador
pomue tenho feito hoje trabalho com a escrita porcausa da pe squisa que

estou de se nvo lve ndo (ExFF).

Assumindo-se como professor e pesquisador. é complicado dizer
professor ou s6 pesquisador excluswo, FF apresenta uma outma
(re)significacdo da escrita que se mostra benéfica no processo ndo sé6 de
aprendere ensinara Matematica, mas também de pesquisar a pratica

profissional

[...] /sto esta presente hoje como professor e pesquisador porque eu tenho
hoje feito trabalho com a escrita por causa da pesquisa que  estou
desenvolvendo principalment e.

[...] 0 que eu tenho hoje ai com a escrita é o trabalho da iniciacdo [cient if ica]
porque ai o pesquisador elabora o didrio de campo e penso além de uma
descrigdo tentar pensar assim numa interpretagdo e uma analise ... iISSo € o que
tenho feito.

[...] entrei no curso muito novo. Novo... porque terminei meu segundo grau e com
18 anos eu j&d ingressei na UNI CAMP Hoje eu tenho 21 anos e estou me
tornando professor... pelo menos logo vou ser um Licenciado. As experiéncias
que eu tive de docéncia e de pesquisa e enquant o estudant e de Matematica. E,
..... agora como professor... eu gosto bastante de dar aula. Mas o que eu nao vou
querer deixar de lado também vai ser o pesquisador que eu conheci e que eu me
conheci e que tenho sido. Essa experiéncia estd sendo muito boa. Entdo é
complicado dizer entre prof essor ou SO pesquisador exclusivo ndo vai dar.

[...] porque vendo ha quat ro anos at rds quando eu tinha um out ro pensament o, eu
néo sabia da pesquisa. Eu pensava em ser SO professor e hoje eu vejo que posso
conciliar e é necessario ser prof essor e pesquisador (E,/ FF).

O potencialmetacognitivo que a escrita propicia é evidenciado por
Frank Fitch de uma maneira peculiar: A reflexdo, o tabalho com a e scnta
... Entdo, assim, enquanto vocé escreve, vocé reflete e depoisque vocé l¢
aquilo que vocé escreveu vocé ‘re-reflete’ (Fo/FF). Compreendo que,
neste caso, a escrta mostra-se como uma estratégia que propicia a
metacognicdo, pois envolve o “pensar sobre o pensar’ e inclui uma

apreciacdo sobre a realizacdo de uma meta. Envolve, portanto, a
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habilidade de FFcontrolarseu processo de conhecimento, que a pesquisa

sobre a pratica de ensino estava a lhe propiciar.

[...] coloca entre aspas "re-reflete”. Entdo essa escrita, a leitura, vocé comega a
pensar e enquanto vocé estava ali na tarefa vocé estava se empenhando,
né,.....estava pensando entao para ndo perder o raciocinio vem a escrita. E isso
para mim fol muito importante e acho que aqueles que nio fizeram
..... "perderam” . PFerderam bastante porque eu ndo sei se eles terdo outra
chance de trabalhar dessa forma (Eo/ FF).

Foipossivelacompanharo processo de desenvolvimento de FFalé m
dos encontros agendados e esporidicos, pois estivemos juntos e/ou
tomamos conhecimento de congressos em que ele, orgulhosamente,
comunicou os resultados de sua investigacao, fruto de sua participacao
em projeto de iniciagcdo cientifica e no Grupo de Sabado(GdYS). Suas
conquistas e seu desenvolvimento sdo vividos e sentidos por ele mesmo,

pemeadosde sentimentosde satisfacdo e orgulho:

[..] Nossal Demais porque acho que o trabalho hoje ainda tem uma certa
repercussdo. Eu mandei para o COLE no Semindrio de Educagcdo Mat ematica em
que quatro comunicagcdes do grupo de Sabado estardo sendo gpresentadas e
uma delas é a minha, com o Dario e a E., que foi a professora parceira. E eu
mandei também para o EBEM (Encontro baiano de Educagcdo Matemadtica) e
também foi aceito e eu recebi a confirmagao por email no final de semana
passado e eu est arei indo apresentar 1a na Bahia

[..] Em Portugal também e entdo estou levando para outros estados e o Dario
vai fazer a comunicacdo do trabalho /4 em Lisboa... e entdo quer dizer o
resultado esta surtindo agora.

[...] Meu lado pesquisador esta se desenvolvendo. (Es/ FF).

Apesardo fulgor que invadiu a vida de FFao reconhecerse como
pesquisador, ao término de seu curso de graduacéao, seu lado professor
nao estava esquecido: O meu lado professorcomecou e fetivame nte e sse

ano. Estou trabalhando em um colé gio partic ular (Es/ FF).
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Nido se identificando com o conceito de disciplina autortara, Frank

Fitch desdobrou-se como professorpara encontraro seu caminho:

[...] eutento me encontrar na sala de aula como professor. E o que eu vejo que
eu tenho mais dificuldade é a questdo da disciplina dos alunos. Aquele conceito
de disciplina... Na escola ainda t em aqueles prof essores que agem de uma forma
mais rigida, mais sério e ndo é muito da minha "praia”, eu ndo consigo fazer cara
feia para aluno. Entdo eu tento ser um pouco mais dindmico e entdo os alunos
acham legal. Sou um professor legal. Mas para eles eu sou legal porque eu sou
novo. As vezes proponho tarefas em sala que sdo em grupo e que sao post uras
diferentes que os professores adotam. E para mim acaba sendo complicado
porque eu quero trabalhar dessa forma, mas eu ndo consigo ainda ter o retorno
deles quando é o momento de concentrar. Entende como é esse vai e volta, ndo
é? Eu ainda tenho uma dif iculdade com a quest do da disciplina e ent o eu ainda
estou me encontrando na sala de aula. Estou tentando ver quais sdo o0s
caminhos. (Es/ FF).

Evidenciando prudéncia para iniciaruma nova experniéncia - Eu ndo
fui dos mais amscados em fazer um planejamento -, o processo de
constituicdo de sua identidade profissonal é elicidado, deixando
explicitas caracteristicas propras, que o diferenciam e o tomam singular.

Respeito,cautela e responsabiidade permeavam seus passos:

[..] Eu ndo fui dos mais arriscados em fazer um planejamento. Rrimeiro por
estar em uma escola particular e por ser a minha primeira experiéncia, ... estou
comecando agora com turmas que eu sou professor responsavel. Entdo, todas
essas responsabilidades fizeram com que eu pensasse em ndo ser o mais dos
revolucionarios, so que eu ndo sou o tradicionalissimo. Eu tento introduzir nas
minhas aulas dindmicas onde eu proporciono trabalho em grupo, e.... (Es/ FF).

Aos poucos, Frank Fitch foi encontrando seu jeito de ser professor,
fazendo adaptacdes a seu modo, criando e recriando, estabelecendo

nexoscom experiéncias vividas.

Comegando pela idéia de avaliacdo na escola existe um sistema em que a
avaliagado é trimestral onde ela vale metade de toda média. Ent&do existe essa
avaliagdo, provas mesmo. SO que a gente pode usar outros instrumentos de
avaliagdo e entdo eu procuro fazer com que os alunos facam pesquisa de
mat emadtica mesmo e eu trabalhei com circunferéncia e eles foram pesquisar
formas circulares e o que tem no dia a dia, na nat ureza, e diversos temas e cada
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grupo escolheu um tema. E eles também fizeram gpresent acdes orais. Entdo eu
valorizei o trabalho escrito de matematica e o trabalho da apresent agcdo oral.

[..] eu ndo me espelhei na avaliagdo dela [Sandra] que estava muito bem
estruturada. Mas, com certeza ha uma pontinha da Sandra. Os alunos até
usaram dat a show, usaram Power Point , sairam trabalhos muito int eressant es. A
escola tem estrutura, tem multimidia. A escola tem uma sala que é a sala de
multimidia que tem video, comput ador e... tudo muito certinho. (Es/ FF).

A escrta, ndo estritamente técnica e formal no ambiente de ensino
e aprendizagem de Matematica tem sido, gradativamente, inserida por
Frank Fitch em sua priatica pedagdgica, aliada asaulasinvestigativas que

parecem serainda alvo de pesquisa no seu trabalho:

[..] N&o € nada brusco, mas estou introduzindo .. A partir da tarefa
investigativa eu procurel desenvolver com os alunos a escrita. Eles teriam que
elaborar relatorios. Esses relatdrios que ja seriam mais detalhados. Entdo eu
sinto que eles ainda estdo com aquela idéia da matematica que é de resposta.
Entdo é um processo. E esse processo eu acredito que até o final do ano eu
tenha dado alguns 'passinhos’.

[...] Eu acredito, porque eu passei por isso. Ent&do, a minha experiéncia enquant o
aluno foi vdlida mesmo que tenha sido na universidade e foi, digamos, ta de
(Ea/ FF).

O relato de Frank Ftch nos leva a pensar na mfluéncia das
experiéncias vividas, em especial quando pemeadas pela reflexdo e
investigacdo, para disparar o gatilho propulsor do desenvolvimento
profissional Em alguns momentos, a idéia de reproducédo percebida porF¥
nos fazretomarFemando Perez, citado anteriormente porMarcelo Garcia
(1999), quando este autordestaca o método com que os contetudos sdo
desenvolvidos com os futuros professores um dos principais conteddos da
formacao docente. Nesse sentido FF (re)significou, na condicdo de

professor,uma experéncia vivida como aluno, produzindo outraslices:

Foi importante, tanto que hoje eu ... Fica bem nessa relagdo, se a gente tem o
ensino muito tradicional eu acho que a gent e procura reproduzir o tradicional na
sala de aula como prof essor e como eu gost ei dessa dindmica dif erent e ent 40 eu
... digamos ... seria uma reprodugdo? Talvez, mas acho que eu j&a passei por
algumas reflexdes que talvez ndo estejam ainda totalmente consistentes, mas
como para mim fol vdlido, eu agora estou fazendo uma experiéncia enquanto

243



professor de uma coisa que eu passei e eu verifico que 0s alunos estao
aprendendo.

Em sua meméra, FF traz evidéncias dos contextos formativos
marcantes em sua historia: o trabalho com a escria aos poucos estd
retomando ap6s um periodo de esquecimento no inicio de seu curso de
graduaciao:

Ah! O trabalho com a escrita aos poucos esta retornando. Se ndo fossem as
disciplinas de estdgio, a iniciacdo cientifica e a disciplina da Sandra, que foram
na metade do curso para frente. Ficou enferrujada nos dois primeiros anos de

Universidade em que ficamos com muita conta, conta, conta e ndo teve nenhum
trabalho com a escrita. (Es/ FF).

Frank Fitch percebeu, como docente e pesquisador, a importancia
da leitura e escrita e busca oportunidades para implementar mediacdes
permeadas por essas praticas, com as quais se identifica e em que

acredita:

E, enquanto professor, a gente /é bastante. E ainda estou envolvido com a
quest do da pesquisa e estou agora fazendo ainda a disciplina da pds-graduacéo.
Entao a leitura e a escrita estdo mais proximas e tenho vivido mais isso e é algo
que tem sido mais comum e eu gosto. Na verdade eu gosto e eu me identifico,
mas eu vejo que é uma questdo de oportunidade e que, as vezes, a gente atrofia
por ndo usar. Ndo é nem por preferéncia, eu gosto, mas acabou que, indo para a
mat ematica que é tida como uma... ciéncia exat a, a gente acaba nao escrevendo.
Tem reflexo, é claro, porque hoje eu estou.... como eu tive essa experiéncia
diferente... eu estou levando isso para a sala de aula. Para minha vida, é claro,
...Vou passar por isso constant ement e (Ea/ FF).

A partir de sua formacdo e experiéncia docente e investigativa,
Frank Fitch (re)significou sua pratica pretérita de aprender Matematica e
retomou a importdncia de se atribuir sentido ao contetido estudado e as
diferentes possibiidades de atrnbuir significados aquilo que se aprende e

ensina:

Tenho essa que eu brincava e depois como aluno do Ensino Médio, um ensino
formalizado, tecorico... | magina um Ensino Médio onde se usa um material
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apostilado preparat ério para o vestibular... E uma visdo de Matemdtica ali que é
formal, mecanizado, sem muito significado.. O estudo de matrizes, por
exemplo, é uma coisa de louco (risos), so para dar um exemplo. Mas entdo era a
minha concepgado de ensino porque eu achava os prof essores legais, depois que
fui analisar e estudar um pouco mais e passado por uma experiéncia na
Universidade e pensar enquanto professor eu entendi que aquilo ali ndo é
significativo para o aluno. Quando se pensa como professor, a gente tem que
atingir a maioria. Dar acesso aos alunos aquele conteudo e fazer da melhor
forma possivel para cada aluno. Ndo vai ser da mesma forma que t odos os alunos
vdo gprender e compreender aquele cont eudo (Es/ FF).

Em um movimento reflexivo de idase vindasa momentos vividos em
tempos diferentes, FFexplicita um saberdocente importante e reconhece
que cada realidade demanda uma metodologia de ensino a ser
construida pelo professor; olha para si proprio, com possibiidades ainda
por desenvolver, explicitando, assim, a necessidade de estar se

constituindo continuamente:

E entdo o que o professor tem que fazer... Se desdobrar e esse desdobrar e
0 que.... essas multiplas formas que vocé pode explicar. Tanto da forma mais
concreta e outros que vio entender da forma mais formal ou
contextualizada ou a partir de jogos ou a partir de tarefas investigativas, a
partir da escrita... Forque a escrita é o que ... € novo e onde que eu aprendi
/sso...fol na Universidade na experiéncia que eu tive. Entdo sdo varios os
elementos. Foi uma disciplina, foi uma leitura diferente, foi talvez a
inf luéncia familiar. Mas eu acho que eu ndo estou sendo ainda o prof essor
que eu gost aria de ser (Es/ FF).

Apresentando uma energia confiante: Devagare sempre eu acho
que eu chego ld, FFsegue mostrando uma postura docente fundada em
um sabersere saberfazer, permeadosde um saberda experiéncia, mas
amparados e fertiizados pela formacéao inicial pela investigacao sobre a

pratica, pelasleiturase escrtase pela intedocugcédo com colegas:

[...] Devagar e sempre eu acho que eu chego /4. Tenho certeza que até o final do
ano, com essas classes, eu vou colher bons resultados. Eu posso dizer que eu
tenho certeza porque... eu ndo vou trabalhar de uma uUnica forma. Eu estou
trabalhando... por exemplo, eu estou usando o livro demasiadamente? Eu diria
que sim, mas os pais gostam do qué? De ver também o caderno com tarefa. Se o
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professor ndo manda tarefa, digamos, o professor ndo é bom. Eu também
acredito que o aluno tem que fazer exercicio em casa, precisa de um traquejo
de exercitar ali a escrita, de escrever o enunciado, de ler e compreender,
responder e até usar mesmo a escrita mesmo para responder as questoes.
Ent do, sdo varias formas... eu uso desde o que estd no livro, com tarefas que eu
trabalho fora, pesquisa, diversas coisas (Es/ FF).

Frank Fitch reconhece, no uso das proprias palavras pelo aluno, um
meio que facilita a producdo de significados: As proprias palavras parma
mim sdo a melhorforma delesencontrarem o significado daquilo que eles
estdo estudando (Es/FF). Alega que a vivéncia de uma pratica semelhante
em sua formacao o mune de confianca para compreenderseus alunos. E

segue buscando encontrarformasapropriadasde agir

[...] Eu passei por isso e eu acho que, quando eles falam com as prdprias palavras
deles... E que, as vezes, eu tenho dificuldade de entender. Fara eles é
significativo e € a partir dai que eu consigo e tento ja a comegar a formalizar e
a passar um pouco daquela mat ematica que é a ciéncia que é est udada e que ndo
é encontrada na rua. ... Que é uma disciplina. Ent&o tem suas formalidades e
tem suas propriedades e suas regras. Ent&o é um pouco pegar aquilo que ele ja
sabe e que ele entendeu e mostrar em uma outra linguagem e uma outra forma
de escrever aquilo e ai entra a parte simbdlica (Es/ FF).

Reafirmando o valorque atribuia forma de expressaro pensamento
através de palavras, e ndo apenas através de uma linguagem simbdlico-
formal FF da vaziao as suas idéias, experiéncias e memornas, refletindo
sobre o vivido na pratica,de forma indissocidvelda teora estudada. Nesse
sentido, parece que a formacao de FF se processa apoiada em uma
epistemologia da praxis, poisapresenta um “movimento operacionalizado
simultaneamente pela acdao e reflexdo, isto é, a praxis é uma acao final
que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica” (GHEDIN,

2002, p.133).

Considerando inadmissivel serprofessorsem levarem conta seu lado

pesquisador, FF revela sua atracédo pela pesquisa: Enquanto professoreu

246



sinto que esse lado de pesquisa tem sido muito forte. Eu gosto de daraula,

masa pesquisa também me atmi.. (Es/FF).

Se admitimos que "pesquisa é 0 que permite a interface interativa
entre teora e pratica” (D'AMBROSIO, U, 1998, p.79), podemos apostarque
o caminho de professorpesquisador de Frank Fitch se mostra cada vez

mais promissor.

A trajetoria de formacdo de Frank Ftch apresenta-se com uma
grande evolucdo quando, em sintese, pensamos que um jovem, ainda
quase um menino, de apenas 18 anos, ingressa na Universidade com o
sonho de ser professor e estabelece interacdes em contextos essenciais
para sua formacédo, em que se fizeram presentes elementos importantes

para seu desenvolvimento.

Como mostra a namativa de formacédo de FF, a constituicdo de um
profissonal ndo acontece em um contexto isolado ou tnico. De fato, foi
importante sua participacdo em cursos aridos de Matematica, em que
esta disciplna foi tratada de forma hermmética e desarticulada com as
relagoes humanas do mundo, pois, assim, p6de contrastar essa pratica
comaquelasdesenvolvidasem GPDG e PEMES, nasquaisdiferentesformas
de linguagem se sobressafram, abrindo novos horizontes para sua cameira.
A sensbilidade,a capacidade e a perseveranga de FFo aproximaram da
investigacdo matematica, da pesquisa e de um grupo colaborativo —
GdS — ,em que a reflexdo pdde ser compartihada e fortalecida na
intedocucdo com seus pares. Frank Fitch inicia sua cameira docente tendo
como suportes a reflexdo e a investigacao sobre sua pratica, além do
apoio e da intedocucdao no GdSe em outrosambientespelosquaiscircula,
como é o caso de sua participagcdao como ouvinte em uma disciplina de

pésgraduacdo em Educagao Matematica.
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Assim, a partir de sua interacdo e intedocucdo nesses multiplos
contextos de formacédo e pratica profissional tendo como mediacdo a
reflexdo, a pesquisa e a escrita sobre o ensino da Matematica, Frank Fitch
vaise constituindo em um professorque ndo somente transforma e constrdi
as praticas cumiculares de ensino de Matematica de sua escola, mas,
também, contrbui para o desenvolvimento de wuma nova cultura

profissonalem Educacdo Matematica.
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Doris, entre seu sonho e sua estabilidade: a docéncia ou o emprego?

Ser prof essor de Mat ematica no f ut uro
é preparar os educandos para ent enderem
todo o cont ext o socioeconémico em que vivem. (D.R.)

Doris Riley era uma jovem de 24 anos no periodo em que a
experiéncia em foco transcomia, no primeiro seme stre de 2003. Muito c heia
de energia, parecia sempre imrequieta. Comunicativa com os colegas e
sempre somrdente, movimentava-se em um entra-e-saida sala de aula,em
especial nasaulasditas “tedricas” ,realizadasfora do Iaboratério em que

oscomputadoresestavam alocados.

Nosso contato virtual, porcomeio eletronico, iniciou-se assim que foi
disponibiizado o questiondro para nosso conhecimento geral de toda a
turma. Muito comunicativa, ofereceu para disponibilizar o arquivo da
“autobiografia” que havia escrto para a disciplna de Pratica de
Ensino/Estagio Supervisionado que cursava naquele mesmo seme stre.

Assim foio texto de sua primeira mensagem

Tudo bem??2?
Conf orme havia te prometido, ai vai um texto(Autobiografia desenvolvida na
disciplina de Estdgio | com o Dario) que além de outras informagdes,
responde a quest 4o 3 do questionariollll
Ja respondendo as questoes 1 e 2, meu nome completo é D. R e tenho 24

anos.
Vou responder as outras e assim que terminar lhe envio por e-mail tb/ll

Beijos (Eml/ DR™Y).

As mensagens dos textos dos comeios eletrdonicos apresentavam-se

com uma forma muito descontraida e alegre e algumas destas eram

141 Mensagem eletronica - Enl/DR-enviada em 01/06/2003
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também disponibiizadas para outros amigos por conterem no texto
mteresses comuns, como no caso de cumprimentosem ocasidoes especiais
ou noticias relacionadas a féras e festas de fim de ano. Foram 92
mensagens trocadas até meados de agosto de 2005. Tivemos também

algunscontatospessoaisesporadicose duasentrevistasagendadas.

O interesse de Doris Riley para cursar licenciatura em Matematica
parece ndo ter vindo do seio familiar e nem de seus professores de
Matematica: Meus professores de Mate mdtica dos antigos 1° e 2° graus
nada me influenciaram na escolha pelo curso de hcenciatura em
Mate mdtica. A sensibiidade para esse conteddo foi proveniente de um
professor que, surpreendentemente, ndo era o professorde Matematica,

massim de Ciéncias.

Meus prof essores de mat emadt ica dos antigos 1° e 2° graus nada me

inf luenciaram na escolha pelo curso de licenciat ura em mat emat ica.

Sem ao menos olhar para tras, a professora do 1° grau (rede publica), uma
“sessentona” filha de libaneses, sem qualquer carisma pelo menos para mim,
ficava o tempo todo escrevendo e resmungando no quadro-negro. Os véarios
professores do 2° grau (rede particular) eram os mais diversificados
possiveis na maneira de se comportarem em relagdo aos alunos, a aula, ao
conteudo mat emdtico. Mas nada dessa diversidade me impulsionou na direcdo
deste curso.

partida. A mais severa e exigent e dos professores do 1° grau. A maioria dos
alunos tinha aversdo a ela. Porém, eu ndo!! Sentia um carisma e af eto por ela
e, acredito até hoje que, ela por mim (Abf/DR"?).

Apesar da severidade da professora de Ciéncias, a mais severa e
exigente professomm do 1° grmu, estabeleceu-se entre as duas uma
afinidade benéfica que propiciou o flurde uma energia harmaonica entre

aluna e professora, resultando em aproximacao e confianca.

142 Autobiografia -Abf/DR- produzida para a disciplina Pratica de Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado (PEMES) no primeiro seme stre de 2003.
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Assim, as relacoes de confianca se fortificaram: A professora de
Ciéncias fora até o novo colégio que eu estudava e me fez um convite.
Abrim na cidade uma fiial do Método Kumon de Matemdtica e
necessitava de auxiio. DR aceitou o desafio para participarde interesses
profissionais de sua professora: Deverna auxiiar na come¢do das tarefas
feitas pelos alunoscom gabarto jd pronto e ainda também seraluna do

método.Aceiteio convite!!! (Abf/ DR).

Firme no propésito de ajudara sua professora, DRinvestiu seu tempo

nesse C ompmmisso .

Durant e mais ou menos um ano e meio, todas as segundas e quint as-feiras no
periodo da tarde, gods o colégio, eu me dirigia até o Kumon. Ficava o tempo
todo fazendo as tais corregdes e no final da tarde fazia a minha tarefa. Vi
muitas criangas, adolescentes e um unico adulto entrando e saindo dali,
alguns se sentindo fracassados e outros muito felizes pelo sucesso dos
acertos e tempo de realizacdo da tarefa do dia. O gosto pela matemadtica
que j& existia ant es se fortaleceu (Abf/ DR).

Fssa proposta aproximou DR da Matematica de uma maneira
peculiar, ncentivando um “borbulhar’ de idéias que abrram caminhos

para seu desenvolvimento pessoale, quica, profissional

Apesar de perceber nos alunos do método e em mim mesma melhora
signif icat iva na resolugdo de exercicios, notava também o quanto as tarefas
eram realizadas com sofrimento. Controle rigido: quantidade de acertos,
muitas repeticées para atingir determinado numero de acertos, tudo isso
controlado pelo tempo. Era uma busca incessante pelo maior numero de
acertos no menor tempo possivel. Havia criangas que ficavam olhando para o
cronémetro do seu reldgio e acabavam por se distrair, parar e esquecer de
fazer orestante datarefa.

Comecei a notar como este metodo tornava a matemadtica meramente
mecénica, com a repeticdo de determinado procedimento para um certo
grupo de exercicios e outro procedimento para outro grupo e assim
sucessivamente. Eram muitas, muitas mesmo, as repetigées dos
procediment 0s. Exaustivo e sem liberdade de pensament o e, ao meu ver, nem
oportunidade para pensar. Ghat o!! Era o que eu SO podia pensar e o que alguns
alunos diziam. Desisti. Resolvi abandonar o Mét odo Kurmon.

Comigo levei o gosto pela matemdtica e a vontade de vé-la tratada
dif erentement e do que vira at é ent do (Abf/ DR).
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Percebemos, no entanto, que o gosto despertado para a
Matematica ndo foisuficientemente forte para eliminarsua afinidade para
com as atividades fisicas com que tinha envolvimento desde a
adolescéncia, quando chegou a assumir a posicdo de atleta de equipe
de basquetebol E assim, na ocasido da escolha para pleitear um curso
superior, Doris Riley optou por se candidatar para o vestbular em duas
instituicoes de cidades proximas e em dois cursos distintos: Chegou o
Vestibular. Prestei EFduca¢do Fsica aqui na Unicamp e Matemdtica na
Unwersidade Sio Francisco de IRatiba, cidade onde mom. Sua opcéo

naquele primeiro momento, entretanto, foipela Educacéao Fisica.

Educagéo Fisica???ll Durant e a maior parte da minha inf ancia e adolescéncia,
precisamente 11 anos, fui atleta das equipes de basquetebol (gpesar do
tamanho!ll) de /tatiba e depois Braganca Faulista e ndo consegui me
distanciar do esporte no momento do vestibular e entdo optei também pela
Faculdade de Educagao Fisica. Depois do sucesso em ambos os vestibulares,
opt el pelo curso de Educagéo Fisica (Abf/ DR).

A vontade de ser diferente dos professores de Matematica que
cruzaram seu caminho, no periodo que cursara o ensino fundamental e
médio, aliada as reflexdes que havia estabelecido por ocasiio de sua
participacdo como auxiiar nas atividades associadas ao Método Kumon
de ensino da Matematica, impulsionou DR para o curso de Licenciatura
em Matematica, que passou a ser seu alvo de atengcdo. Abandonou o

curso de Educacéao Fisica iniciado.

Um semestre e meio cursado e eu ja havia me decidido que ndo prosseguiria
no curso por razées diversas. Terminei 0s dois primeiros semestres e ao
cabo do ano prestei vestibular novamente para licenciat ura em mat ematica.
Bem sucedida novamente ingressei no curso embutida do pensamento que
tinha quando abandonei o Método Kumon. Queria ser uma professora

que era diferente daqueles que tive como professores de matemadtica
(Abf/DR).
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Embora immbuida do propésito de seruma professora de Matematic a
que lhe propiciasse a satisfacdao de inserirno ambiente educacional outra
forma de lidarcom o ensino desta 4rea de conhecimento, a vida ofereceu
a DR outras oportunidades que a atraram sobremaneira, fazendo com
que seu primeiro intento fosse desestimulado. A sensacdo de podera fizera
apaixonar-se pelo emprego que assumira e pela funcdo que nele exercia.
Assim, sua histéria toma um novo rumo, pouco mais de um ano de seu

mgresso no curso de Licenciatura em Matematica:

Apaixonei-mellll Um ano e pouco depois de ingressar no curso me gpaixonei e
por essa paixdo resolvi deixar de lado a idéia que me levou até ali, porém
resolvi continuar no curso.

Minha paixdo tem nome. Sou fiscal da Vigildncia Sanitdaria e Codigo de
Posturas do Municipio XYZ. Sou apaixonada pela fungdo que exerco e nos
momentos em que ndo estou trabalhando ndo consigo me desligar dela.
Pocuro educar, ajudar e até mesmo brigar quando vejo uma Situacdo
problemdtica durante ou gpos o trabalho. Meu ego sente-se totalmente
preenchido quando estou at uando e principalment e aut uando. A sensagdo do
poder me preenche (Abf/DR).

Durante os prmeiros anos do curso de Licenciatura, DR néo
vivenciou situacdées em ambiente escolar como professora e, assim,
guardava na memoéria a experiéncia como aluna e professora assistente
no ensno de Matematica baseado no Método Kumon. Nesse sentido,
trazia algum receio de assumir a posicdo de professora de uma sala de
aula de Matematica em escola regular. Foi por ocasiio da Pratica de
Ensino de Matematica e Fstagio Supervisionado que se aproximou, de uma
forma diferente, do ambiente escolar, o que a levou a repensar a
possibiidade de ser professora, reavivando wum antigo sonho que

considerara terdesfalecido.

Eu ndo leciono e também nunca lecionei, ndo por falta de oportunidade, mas
por me julgar incapaz no sentido de lidar com os alunos no tratamento
professor-aluno. Depois da disciplina de Estagio Supervisionado e Ratica de
Ensino que estou cursando este semestre, meu conceito de incgpacidade ja
se alterou bast ant e.
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Ser professor de matemadtica do futuro é preparar 0s educandos para
entenderem todo o contexto socioecondmico em que vivem, é fornecer meios
para que compreendam que a matemadtica é bastante viva e presente na vida
de todos, e que através da mat emaética sejam cidaddos criticos (Quest."?).

O compromisso de observar o ambiente escolar touxe a DR o

vishmbre de uma possbilidade:

Diante de mim agora estd a minha primeira oportunidade de contato com o
mundo escolar fora da OJtica de aluno: alunos, outros professores,
coordenagdo, funciondrios, sala de aula, talvez giz e quadro negro ou outro
material. Ghegou a hora de conhecer de perto e quem sabe recuperar a
vontade de ser aquele professor “dif erente” que um dia ndo contente com o
que me era proporcionado pensei e busquei ser. Fena que se agpagou
(Abf/DR).

A possbiidade de ser professora parecia voltar a tiintar em sua
mente: Mas, eu ndo sei como, quando, o que é isso, né . Como se
mpulsionada porum desafio: Puxa! eu quero fazerdifere nte disso, passou

a vislumbraruma possivelconquista.

Eu ainda ndo posso dizer muito sobre ser professora. Sobre ser prof essora
eu SO penso assim... Eu fiquei acompanhando a prof essora do estdgio e que,
na verdade, foi um grande contra-exemplo ao meu ver e eu pensava... puxa!
eu quero fazer diferente disso. Mas, eu ndao sei como, quando, o qué & isso,
né. No nosso trabalho [referindo-se ao estdgio] teve uma parte que foi
questiondrio de professores e a gente teve que fazer uma andlise e quando
eu estava fazendo a andlise eu parei no meio e... pensei. vou mandar para o
Dario para ver o que ele acha porque eu percebi que eu estava sendo critica
no sentido ruim, em demasia.. Ai ei falei: olha Dario eu acho que estou
pegando muito pesado com a professora e ...bld bla,... E ele retornou que as
respostas do questionario dela me davam margem para fazer tal andlise e as
observagbes que eu fiz em sala. E al ele estava falando do que ele tinha
achado de estar selecionando os prof essores para est&agio, sO professores
bons para se estar estagiado e se eu quisesse estar mudando eu poderia. A7
eu falei assim: puxa vidal Gritiquei no meu digrio o tempo todo, na andlise eu
S0.... seria uma hipocrisia minha na hora deu fazer a minha parte, ..eu vou
estar la no lugar dela para mostrar que pode ser diferente ou de repente
compreender alguns porqués que agia daquela forma, do que eu estar
fugindo, né. Ent do eu falei, ndo.. eu vou ficar porque eu nao acho certo. Eu s6
faco criticar e na hora que eu vou ter que mostrar que...ndo! esta errado... a

143 Trecho do questionario - Quest.- entregue a turma em 20/05/2003
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gente pode trabalhar de uma outra forma eu fugir. Mas ai eu ndo pensei em
nada de como seria uma aula minha, o que eu utilizaria ou o que eu exploraria.
Trabalho para as férias para eu preparar o 'projetinho” do estdgio 2
(E4/ DR™4).

As contrbuicoes da disciplina GPDG sdao explicitadas por Doris Rilley
de uma maneira bem informal trazendo a tona os aspectos que

considerava importantespara a sua aprendizagem:

Eu acho que a disciplina da Sandra para mim foi a disciplina que me trouxe
mais.... que eu terminei a disciplina e disse ..... puxa!l Aprendi alguma coisa.
Porque a maioria vocé faz e na hora vocé acha que sabe e na hora da prova
vocé tira um notinha.... ah! eu sei um pouco. Mas,.. po, por exemplo, se vocé
for ver eu ndo sei nada de Algebra Linear, outras disciplinas eu ndo sei
absolutamente nada. E eu acho,... ndo sel se a disciplina favoreceu isso,
porque € uma disciplina que,... ela pode trabalhar... ela ndo precisa de uma
grande extrapolagcdo, como Cilculo por exemplo. Mas,... eu acho foi a
disciplina que trouxe mais beneficios que eu realmente posso falar Ruxa,...
aprendi alguma coisa. (Ei/ DR)

Admitindo ter obtido resultados positivos com a estratégia
estabelecida na disciplina GPDG, observa com satisfagdo a insercdao da
escrta disc ursiva na proposta. Diferente da maioria dosalunosdo curso de
exatas, DR possuia uma afinidade com a escrita de textos em linguagem

disc ursiva, e assim se refere a escrita imbricada na disciplina em questao:

Escrita para mim é uma coisa que eu gosto muito de fazer, eu gosto muito de
escrever, vocé leu meus didrios. Eu gosto de textos bem escritos e me
preocupo e me cobro textos bem escritos. Talvez eu seja diferente de
alguns mat emadticos que ndao gostam de escrever. Eu realmente, eu sinto
gosto por isso. Uma coisa que eu achava interessant e, nossal era a questao
de escrever os diarios. Muita gente achava chato, eu achava a atividade
prazerosa, eu gostava de escrever. Me cobrando pela perfeigdo do texto,
pelos pontos, pelas virgulas, pela linguagem, pelas palavras que emprego.
Entdo eu gosto de ver textos bem escritos e me cobro por isso. Entdo eu
néo tive dif iculdades de sair do campo da mat emadtica e est ar transf ormando
/850 para uma linguagem porque, como a escrita, porque eu acho que essa

144 Trecho da entrevista - Ei/DR-realizada em 10/07/2003.
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escrita nada mais foi do que uma organizacdo das minhas idéias, que eu tinha
na cabeca. E organizar o que escrevia para alguém que...., alguém leigo. A
Sandra se fazia de leiga porque ela queria uma linguagem bem escrita. Se
vocé ndo escrevesse claramente, ignorasse a 'leiguisse’ dela ela ndo ia te
pontuar totalmente, entendeu. Entdo deu para perceber que ela queria que
vocé escrevesse, mesmo que fosse para ela, como para um publico leigo

[...] Entdo tudo que a gente faz durante o curso todo a gente utiliza essa
matemadtica, essa ferramenta, que para gente é uma ferramenta, e que é
tudo muito obvio, tudo muito claro e a gente ndo sabe nem sabe como € que
estd usando, porque esta usando, e.... enquant o professor, a gente vai ter que
explicar essa ferramenta que para eles ndo é so ferramenta é o objeto de
estudo deles né. Entdo eu acredito que deu para ... como eu digo, ...nessa
escrita para o leigo, é como se fosse preparando minhas idéias para estar
falando, estar explicando para um aluno., ent endeu? (E,/ DR).

Doris Riley observa a importdncia da escolha da linguagem para se
relacionarcom o “outro” que, para o professor, pode ser o aluno. Este
“outro” e a especificidade de seulugarsocioculturale do objeto da fala -
conteido matematico -, demandam cuidado do mterdocutor na escolha

do género discursivo maisapropriado. Para, Bakhtin (2000),

o0 quererdizerdo locutorse realiza acima de tudo na escolha de
um género do discurso. Essa escolha é determinada em fun¢céo da
especificidade de uma dada esfera da comunicacéo verbal, das
necessidades de uma tematica (do objeto do sentido), do
conjunto constituido dos parceiros, etc. Depois disso, o intuito
discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua individualidade
e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao géner escolhido,
compde-se e desenvolve-se na forma do génerw determinado.
Esse tipo de género existe sobretudo nas esferas muito
divesificadas da comunicagdo verbaloralda vida cotidiana. [...]
Possuimos um rco repertério dos géners do discurso orais (e
escrito) (p.301, grifo do autor).

Esse autor parece nos dizer que as expressoes de cada um sdo
basicamente um produto de varas vozes, articuladas umas as outras por

meio de um tecido de linguagem constituido socialmente.
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A originalidade da escolha do discurso e a afinidade com a escrita
de DR puderam serpercebidas em diferentes momentos, dentre os quais
destacamos a parte inicial da “carta a tia Belarmina” , integrante da
atividade 9, jAa comentada anteriormente. Assumindo a necessidade de
motivara tia e pensando simultaneamente no aluno em uma sala de aula,
DRusa sua imaginacéo e escreve, no inicio, uma histéria para motivara tia
para seu objetivo e depois e, aos poucos, com linguagem simples,

mtercalando figurase conceitos,chega a seu intento:

Olé Tia Belar mina!!

Lembrei-me de vocé e de seu falecido cachorro, o At. Estava na aula de
Geometria Rana e Desenho Geométrico da professora Sandra e ela falava
sobre o conhecido Teorema de Htdgoras. Sabe quando um aluno se distrai,
esquece da aula, do professor e comegca a pensar Ssobre algo? Ao
simplesmente dizer o nome HAtdgoras, veio a minha lembranca quando
encontramos na rua o At, que ainda ndo possuia tal nome. At era um
cachorro de rua. Como minha mae nao gostava de cachorros em casa levou-o
para sua casa, mas quem deu o nome fui eu. Atdgoras!!

Agora que ele morreu, resolvi prestar-lhe uma homenagem:

Uma das muitas demonstragdes de seu teorema, o Teorema de Htdgoras!!!
Tia, o teorema diz que a soma dos quadrados dos catetos de um tridngulo

retangulo é igual ao quadrado da hipot enusa. CGalma!! Vou Ihe explicar melhor !/
145

O esforco em conseguir conquistar o interesse da tia, revelado no
texto inicial da carta de DR, nos remete as idéias de Bakhtin (1988),

quando considera que a

linguagem, como uma “casa-tesouro” de imagens, ¢
fundamentalmente chronotopic. Também chmonotopic é a forma
intema de uma palavra, que é o marcadormediadorcom o qual
ajuda asraizes de significados espaciais serem transportadas para
asrelagdestemporais (no sentido amplo )46 (p.251, grifo nosso).

145 Trecho da atividade entregue em 07/05/2003)

146 JTanguage, as a treasure-house of images, is fundamentally chronotopic. Also
chronotopic is the intemal form of a word, that is, the mediating marker with whose help
the mot meaningsofspatialcategoriesare camed overinto temporalrelationships (in the
broadest sense).
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Os varos textos escritos, ora em forma de carta, ora em forma de
sintese explicativa, realizados durante a disciplna, comoboram a
observagcdo de Fontana (2000) sobre a presenca da escrita na atividade

docente:

o registro materaliza-se como escrita, diferentemente de nossas
aulas [...] que se realzam tio predominantemente pela fala, a
ponto de ndo nos soarestranha a idéia de que ha uma ligacéao
fundamentalentre o ensino e ela.

[...] O registro nos aproxima, entdo, de um "génerw de discurso"
que nomalmente ndo aparece associado a nossa atividade
pwofissional possibilitando-nostematizar,elaborare organizarnossa
relacdo com o trabalho docente e o papelde professora dentro
de outrosmodosde composi¢cao, constituindo-nos (p.167).

Asreflexbes escritas, propiciadas especialmente porintermédio dos
diarios reflexivos da disciplina de Pratica de Ensino e pelas atividades
envolvendo a escrta discursiva junto a disciplna GPDG, trouxeram
avaliacdoesinteressantesreferentesascontribuicées para o futuro professor

de MatemaAtica:

A disciplina MA520 [sigla referente a disciplina GRDG] deste semestre se
dest acou bast ant e das demais disciplinas cursadas at é ent 4o, pois une saber
mat emadtico com saber docente, pois as disciplinas fornecidas pelo | MECC
sdo puramente de saberes matemadticos, e as disciplinas da Faculdade de
Educagdo sdao puramente de saber docente. MA 520 proporcionou uma
grande 'clareada” sobre o que € Construgdo do Conhecimento e
Aprendizagem Significativa através das varias atividades proporcionadas. A
atividade de escrita af udou-me bastant e no que diz respeito a escrever para
quem ndo sabe, como orgarnizar meu pensamento para escrever (e até mesmo
dizer) para estas pessoas. Ajudou-me a decidir onde pretendo chegar, por
qQue meios vou chegar, que estratégias usar, como Sser claro e preciso
(Quest.).

A observacdo de DR sobre escrever pamm quem ndo sabe parece
colocar em sintonia aquele que escreve e o possivel leitor do texto,
levando ambos em consideragcdo nesse processo, o que confere uma

relacao maisdialogica a inguagem.
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O empenho em despertaro interesse do “outro” nos remete mais

uma veza Bakhtin (1988), quando este autornosdiz que

de algum modo né6smanejamos dotaro fendmeno de significado,
isto é, n6s os incorporamos ndo apenas na esfera da existéncia
espacial e temporal, mas também na esfera seméantica. KEsse
processo de atrbuir significado também envolve alguma
atrbuic a0 de valor4? (p.257).

Ainda sobre a escrta, Doris Rlley faz um paralelo com a fala e revela
como se sente em relacdo a essas duas modalidades de expressdo,
explicitando, de certa forma, uma possbiidade metacognitiva mais
proeminente na escrta: Quando vocé escreve vocé tem que pensar

melhordo que pama falar:

Eu eu acho que quando a gent e escreve a gent e organiza muito melhor do que
quando a gente ... bom eu nao gosto de falar, eu falo tudo destrambelhado e
vou juntando minhas idéias. Mas se eu for escrever eu sou muito mais
confiante escrevendo do que falando, entdo produziu mais frutos mesmo,
tirando a matéria do Dario, pelo fato de organizar melhor as idéias e ndo
expor as coisas soltas e depois ndo conseguir nem recuperar o que vocé
falou. Vocé falou e falou e ...falou. A escrita esta ali e vocé recupera. A
minha escrita eu procuro estar fazendo de forma consciente eu ndo gosto
ficar escrevendo de qualquer forma. E quando eu estou falando eu acho que
eu falo de qualquer forma e ndo penso tanto no que eu estou falando./...] Eu
diria que quando vocé escreve vocé tem que pensar melhor do que para
falar.

E agente fala de qualquer jeito e de repente eu nem sei o que eu falei. Falo
uma idéia aqui, outra idéia aqui, penso que estou ... eu tenho uma dif iculdade
de falar o seguinte: As vezes eu falo a primeira idéia, a partir dessa idéia eu
tenho umponto ... isto é eu tenho essa idéia e tenho essa outra idéia e essas
aduas idéias se unem num det erminado pont o e eu sef que tem essa idéia e sei
qQue tem essa outra idéia e sei que tem esse ponto, mas eu ndo consigo fazer
a articulagcdo verbal para unir e mostrar onde esta essa ligacdo que eu vejo.
Eu sei que tem mas tenho dificuldade de estar falando. Na escrita ndo! Eu
acho muito mais claro, ndo sei porque. Talvez seja porque eu goste mais
(E+/ DR).

147 We somehow manage howeverto endow all phenomena with meaning, that is, we
incorporate them not only into the sphere of spatialand temporalexistence but also into a
semantic sphere. Thisprocessofassigning meaning also involves some assigning of value.
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A preocupacdo com “outro” — o suposto leitor — ao escrever,
pode sertambém percebida quando DRnosfala de seusregistros escrito s

no cumprimento de suasfun¢céesno emprego:

Eu acho que quant o mais eu escrevo, mais eu chego a conclusédo que eu tenho
qQue escrever como Se a pessoa que estivesse lendo ndo soubesse nada a
respeito. Quando se comega, por exemplo, fago um relatdrio do lugar que eu
fui trabalhar e passo para o meu chefe. Eu tenho que pensar isso: que ele
ndo tem nem idéia do que sefa, que atividade funciona, que caracteristicas
fisicas tem . Entdo eu procuro estar caracterizando sobre todas as formas,
mostrando o ambient e para ele, ai depois eu vou citar o problema e ter que
conseguir fazer a conex&o daquele ambient e aquele problema (Ei DR).

Estimulada para encontrar uma possivel relacdo entre a escrita de
seus relatorios de "fiscal'e aquela da atividade docente, DR balbucia: O

escntor...o keitor.... O leitor... o aluno. O escrnitor...o professor.

Continuando a relacionaras contrbuicées da escrta discursiva em

outrasrelacdoes, DorisRiley expressa:

As pessoas, as vezes, ndo tém muito tempo para estar ouvindo outros
falarem. Entdo, se vocé quer alguma coisa, faga por escrito, ndo é. Ent&o eu
acho que, ndo o professor, para todo mundo € uma exigéncia que essa
escassez de tempo para ouvir o outro vai estar cobrando cada vez mais e
vocé escreve e Vvocé ndo val estar /d para recorrigir 0 que o0 outro
interpretou, leu e interpretou e assim vocé tem que estar fazendo da melhor
forma possivel para que ndo ocorra erro de interpretagoes e seus planos vao
todos por dgua abaixo (E+/ DR).

A identificacdo de DRcom a escrita, na aula de Matematica, talvez
decoma —como podemosinferirdo depoimento a seguir- do fato de esta
toma-la protagonista do prcesso de aprendizagem; algo que nao
acontece nasaulastedéricasou expositivas, em que o aluno é mais objeto

que sujeito da aprendizagem:

Como vocé percebeu, eu ndo gosto muito de aula. Ent 4o eu sala toda hora da
aula tedrica. Aula é uma coisa que eu, desde o comego do curso, ...eu fiz um
ano de Educagdo Fisica também,.. ndo assistia, ndo sei, ndo sei porque..[...].
Acho que é a necessidade de ter alguma coisa que para comegar eu possa
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buscar. Eu acho aula um tanto cansativo, um tanto chato eu me esquego
totalmente da aula.

[...] as aulas prdticas existia um dever a cumprir, o computador na nossa
frente, mas a professora, a gente precisava dela ld a toda hora, a gente
estava pedindo socorro e tal e tal...

Entdo eu nao desprezo. Ela [ref erindo-se a prof essoraj ficou mais como uma
mediadora da const rugdo do meu conheciment o (Ey/ DR).

Mas, também, podemos interpretar de outro modo essa atitude de
DR em relacdo as aulas teéricas ou expositivas. Thlvez pela funcao que
exercia em seu emprego e/ou pela atividade esportiva com que por
algum tempo se comprometeu, DR preferisse estarem atuacéao, fazendo,
movimentando-se e mexendo a maior parte do tempo. Assim, evitava os

ambientesem que sua acao nao fosse tdo solicitada.

A postura imequieta de DR — seja qual for a razdo — nos leva a
observar a importdncia de compreender a singularidade de cada ser
humano em qualquer instincia. Essa atitude é especialmente necessana
no meio educacional, pois a escola tradicional espera que todos se

comportem da mesma forma,embora aspessoassejam diferentes.

Em relacdao aosdidlogose interagcoesestabelecidoscom oscolegas
e com a professora, nos espacos oficiais (de sala de aula) e intersticiais

(fora de sala de aula, entre outrasatividades), DRnosconta:

Eu acredito que foram bast ant e proveit osas. Ndo eram coisas que a gent e so
copiava. Nao. Eu pergunt ava o que ndo entendia, discut iamos e cada um fazia
o0 outro enxergar o que ndo entendia. La no laboratdrio também, ndo com
tant a frequiéncia, mas a gent e conversava.

Muitas vezes eles nos davam pistas que ... quando a observagao que o colega
te fazia ou simplesmente se a gente descia com o mouse e acontecia alguma
coisa,.... era benéfico mas o conheciment o saia por mim mesmo (E+ DR).

O sonho de DR em ser professora de Matematica havia sido
atropelado pela estabiidade e pelo poder adquiido em seu emprego.

Masnem tudo parecia estartotalmente esquecido, pois, antesde terminar
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nosso “bate-papo", agendado ao finaldo primeiro semestre de 2003, Doris
Riley nos disse com alegna: Ah! Outra coisa, eu estou com vontade de dar
aula, td. Epassa a noscontarsobre os efeitos que a aproximacao com a
escola,proporcionada pelo estagio, havia causado:
E o que eu falei para o Dario [professor da disciplina de Pratica de Ensino e
Estdgio Supervisionado]. quando comegou a disciplina eu falei para ele e tal
na minha autobiografia eu disse que esperava dessa disciplina que ela
pudesse me reacender a vontade de dar aula novamente. Era so o que eu
esperava dela. E eu comentei com ele na aula de Sexta feira que o objetivo
que eu coloquei para aquela disciplina, que eu coloquel para mim mesma ... eu
atingi, entendeu. O objetivo que eu coloquei para mim mesmo eu consegui
atingir. Estou com vont ade.
[..] Vou comegar o semestre que vem dar aula para um cursinho para
carentes /d em [ tatiba, como volunt dria.
I nfelizmente essa oportunidade so surgiu agora, esse momento SO Surgiu
agora no final do curso, entendeu. Talvez se essa entrada na escola fosse
logo no comego do curso, como parece que Vao ser assim as coisas, acho que
eu jd teria sentido isso antes e ja estar atuando ha mais tempo ou ter
realmente desistido e falado: ndo vou dar um rumo para minha vida porque

esse parece que ndo € o que eu quero. Mas, ...estou sentindo vontade e eu
acho que ... vamos ver (E4 DR).

Doris Riley identifica como tardia a insercdo do futuro professor no
ambiente escolar em seu curso de licenciatura em Matematica,
sobretudo quando diz que infe lizme nte e ssa oportunidade s6 surgiu agomn.
DR parece presumir, com essa fala, que é importante e necessario a
constituicdo do futuro professor de Matematica, "perceber a teora e a
pratica como doisladosde um mesmo objeto [...] para se compreendero

processo de construcao de conhecimento”(GHEDIN, 2002, p.133).

Os planos de DR para comecara teralguma aproximagcdo com a
docéncia concretizaram-se e, com entusiasmo, expressa em uma
mensagem eletrdonica sua conquista e solicita orientacao para se organizar

melhor

Nestas férias assumi o compromisso de estar dando plantbes no cursinho
carente que te falei (EDUCAFRO) e também tive a oportunidade de estar
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substituindo algumas aulas do professor de matematica. Acredito que os
alunos estejam gostando pois perguntaram se eu nao posso ficar em
definitivo no lugar do professor/l E isso acontecera agora no segundo
semestre... a coordenacdo at endeu aos pedidos dos alunos...

76 bastante feliz!lll O medo de enfrentar uma sala repleta de alunos parece
que forl superado... fico bem tranqiila...e o mais legal é que saio muito feliz da
aula...

Nas aulas e plantdes que dei foi tudo de improviso..sem preparar aula.. e
deu tudo certo...tenho certeza que com uma preparacdo podera ser ainda
melhor...

S6 tem um problema...minha lousa é uma desgraca... sou uma desorganizada...
até ja pedi aos alunos ndo se importarem com a minha bagunga e prometi
melhorar.

O que posso estar fazendo em relagdo a isso? Acredito que com preparagdo
de aula o problema de lousa desorganizada vai melhorar, mas o que posso
mais fazer ?2? (Eml/ DR"8).

DR, assim, iniciou seu contato com o ambiente escolar como
professora, masde uma forma nao muito oficiale sem muito ¢ o mpro misso
com um planejamento que lhe propiciasse uma reflexdo consistente sobre
sua pratica. Por ser um trabalho voluntario, a preparacao havia sido
deixada para segundo plano e ficava a sensacdo de existir ssempre a

possibiidade de melhorara atuacao.

E eu lidava com a classe numa boa, nao tinha problemas, ... ndo ficava timida
para lidar com o pessoal,... eu ndo tinha vergonha de falar,... de olhar,... achei
qQue essa parte de relacionament o rolava legal. Mas so6 que .....teve uma época
que eu néo planejava... era de Sabado... eu falava ah! vou planejar para no
Sadbado rolar alguma coisa legal /4, ...mas ai passava a semana, passava a
semana e por ser um trabalho voluntdrio a gente ndo.. ndo me dediquei
tanto.. e eu chegava la e fazia o que ... de improviso,... mas eu achava que
rolava legal. Podia rolar melhor numa aula melhor planejada (E,/ DR™®).

A experiéncia como professora de Matematica voluntaria foi porum
lado, benéfica: Sermwiu pamm uma aprendizagem legal para dissipar o

receio de relacionarse com o aluno e poderdescontrairse diante de uma

148 Mensagem eletronica - Enl/DR-enviada em 14/07/2003.
149 Trecho da entrevista - o/ DR-realizada em 22/11/2004.
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turma: Eeu vique dd pama se relacionarsuperbem,mas, poroutro lado, foi

muito frustrante compreender a dificuldade em ldar com os interesses

alheios: Comecou a vimruma massa de manobma.
Bom,.... como eu disse, esse ano é um ano politico, e ai eu falei so vou
participar esse ano se forem duas aulas, ... eu estava com duas turmas,....
quer dizer quatro aulas. Ai,... disseram nao..., ndo dd, ndo da, ndo da ... esse
grupo  “Educafro” exige que uma das disciplinas... sefa uma disciplina
chamada de cidadania. Entdo tinha que sobrar para a disciplina para
Gdadania e eu queria as duas aulas porque eu ia perder meu Sabado,... corta
meu final de semana no meio para chegar Ia fingir que ensino em 50 minut os
Eu ndo queria fazer isso e entdo eu disse: eu quero duas aulas. Até que
briguei e consegui. Ai comegou a chegar mais... em julho, agosto e comegou a
ficar perto das elei¢bées. Ah! voltaram ... a gente precisa de uma aula para
"cidadania”. Ah! esse Sabado ndo vai ter aula porque o pessoal vai participar
da caminhada junto com PI. Entdo aquilo comegou a virar uma massa de
manobra. Se eles entrassem e tivesse uma aula de "cidadania”, mas,.. eu
nunca entrei numa aula daquela, mas eu tenho certeza que as pessoas que
coordenavam aquilo ,... que aquilo era propaganda politica pura , entendeu.... E
eu ndo sou "petista” e ndo sou nada. eu sou bem a-politica . Tentei me
engajar mas ndo senti uma empatia e vi que aquilo virou uma massa de
manobra. Ouwvi, por exemplo, 0 marido da coordenadora que era candidato a
PT 14 dizer assim: "Eu estou pouco me lixando se o aluno vai entrar ou niao na
Universidade.” Pb eu estou me doando. E o meu Sdbado e eu estou quebrando
meu final de semana no meio e.. ele ndo estda ai com nada. Entended...
desculpa eu estou saindo fora. Aquilo me incomodou muito e ai eu sal, Mas
serviu para uma aprendizagem legal. Frincipalmente de relacionamento. Ndo
de organizacdo, de planejamento de aula.. nada disso, Serviu para
relacionament o. Era uma coisa que eu tinha bastante medo. E eu vi que da
para se relacionar super bem (Ex/ DR).

Apesar da maneira informal com que os contatos com os alunos
foram estabelecidos, alguns lhe trouxeram, em momentos anteriores,
resultados que a sensibilizaram e que foram extermados em mensagem

eletronica:

Tudo bem??2272?
SO t6 escrevendo para contar uma coisinha que aconteceu que fiquei muito
feliz .. Sadbado aconteceu um churrasco de confraternizacdo do

EDUCAFRO.......e fol muito importante para mim quando alguns alunos vieram
até mim e agradeceram o trabalho que fiz por eles: "Obrigado pelo que vc
fez por mim." - "Obrigado por tudo. Ve me fez gostar um pouco da
matemadtica.”
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Eu at é chorei... conf esso que ja tava um pouquinho alterada... rsrsr... mas nao

foi por estar desse jeito que chorei........ me senti muito bem.. feliz...
satisfeitall
E isso... (Eml/ DR™).

Podemos entdo pressupor que a experéncia docente nesse
ambiente de trabalho voluntario, apesarde tercontrbuido para desinibir
Dors diante da situacao do relacionamento no ensino e aprendizagem de
Matematica, sensbilizando algunsdos alunos para esse conteddo, contou
com um cariterdescomprometido em que predominou o improviso, sem
um planejamento mais efetivo, e, assim, ndo propiciou reflexdbes que a
remetessem a reavivare estabelecernexoscom elementosde seuperiodo
de formacédo, na graduacao, ou que viessem a perspectivar mudangas

em acoes futuras.

[...] ndo cheguei a planejar nada, talvez se fosse para planejar, talvez sim,
porque foi tudo muito no improviso. Se eu tivesse que planejar alguma
atividade, pensar, com certeza eu remeteria a algumas atividades ou ao
estilo de atividade que ela [referindo-se a professora de GPDG] trabalhou
ou por exemplo a opgcdo de ter duas formas diferentes a /lousa, o
comput ador, ...mais a escrita. Se eu tivesse parado para pensar, com certeza
eu teria pensado em alguma coisa (Eo/ DR).

Concomitante a experiéncia como docente voluntaria para alunos
carentes do segundo semestre de 2004, Dors Riey assumiu, como
professora estagiara, o desafio de implementar propostas em que
acreditava. A ansiedade e vontade exagerada de incluir algo novo

resultaram num sentimento de tarefa ndo concluida pouco satisfatério.

No estdgio exagerei porque eu fiz cada dia uma atividade diferente
..filme,... teve o trabalho com geoplano ... teve manipulagdo de sdlidos de
produt os que eu levei ...

E .. eufiz.. fiz e fiz e ndo ia concluindo ... o tempo era curto e eu nao
consegui concluir e chegar a: essa atividade produziu isso,... era essa a

150 Mensagem enviada em 15/12/2003
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intengdo . Sabe,... eu achei que ficou tudo muito solto. As coisas ficaram
muito soltas. (Eo/ DR).

As duas experiéncias nas quais DR teve oportunidade de sentirse
professora de Matematica parecem n&o terem sido suficientes para
satisfazerseus sonhose fazé-la realzarum mergulho completo na profissdo
docente. Assim, com maior intensidade, o emprego estavel continuava a

ocupara maiorparte do seu tempo.

Podemos pressuporque o desenvolvimento pessoale profissionalde
cada serhumano acontece numa complexidade de relacdoese interacoes

em que é quase impossivelpreverosrumosque cada um ira tomar.

Cheguei a pensar, em determinado momento, que DR se
contentaria com aulas particulares nos intervalos de tempo que o
emprego estavele suasoutrasocupacdeslhe pemitissem, abandonando
o sonho antigo de seruma professora de Matematica com uma sala de
aula em que o ensino fosse diferente. Entretanto, acredito que este sonho
somente adomece e, de temposem tempos, insiste em reavivar. Foiessa
a iImpressio deixada por algumas das mensagens enviadas por cormneio

eletronico:

Criel coragem e enviei meu primeiro curriculo a uma escola... Colégio Bom
Jesus... amanha fago a ultima et apa do processo de selegao: entrevista com o

Faz umas duas semanas que t6 empolgadissima pra sequir realmente a
carreira docente!ll Ndo sei o que deu em mim ... talvez tenha sentido que
preciso mudar o rumo da minha vida!”/l/(Eml/ DR'")

Amanha te escrevo mais!ll!
Tudo belezinha???? Comigo est & t udo bem t b/l

151 Mensagem enviada em 10/05/2005.
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Estive por algum tempo sem acesso a net, mas agora tudo voltou ao normal e
no maximo sequnda-feira te envio uma relato dos meus Ultimos tempos/l!
(Eml/ DR™?)

Infelizmente, porexcesso de trabalho ou pordecepc¢édo, Dorisnao se
manifestou a tempo de contemplarmos a informacéao nesta obra, uma vez
que, por uma exigéncia académica, tivemos que estipular um prazo
(meados de agosto de 2005) para que as informacdes obtidas fossem
mnseridas na nossa andlise do movimento de formacao de cada um dos
protagonistas. Porém, vale lembrar que a vida é sempre uma surpresa e
uma viagem etema, onde nosformamosem didlogoscom osvarios “eus”
que cabem em nése com os “outros” que compdem a historia de cada
um. A formacao do serhumano é sempre uma possibiidade e estd sempre
em movimento. Como nos diz Fontana (2000), "o que é, ja é, revela-se
como concluido, até se naturaliza. O que estd sendo é o que é e seus
possiveis, ainda em movimento” (p.111). Fiquei, neste ponto, com a
expectativa de que, nesse movimento, Doris Riley realize seus sonhos de
uma forma que a conduza a um sentimento de satisfacdo e felicidade

mterior, seja como professora de Matematica em tempo integral ou em

suasoutrasfuncoes,que parecem realiza-la.

152 Mensagem enviada em 14/07/2005.
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Possiveis “remates” na tecedura das histérias de
formagdo

Experience has a wholeness and an integrity
about it that is neither left in the field nor
on the pages of afield text but is alive

at the end just as it is in the beginning™”>.
(Clandinin & Connelly)

Ao chegara escrita da parte finaldeste texto, relembro o tempo em
que chegueia Unicamp com inquietagdes relacionadas a formacao do
professor de Matematica, trazidas de minha trajetéria como professora
formadora de professoresde Matematica. A escrta disc ursiva e produtora
de sentidos mostrava-se quase ausente no contexto da fommacao
matematica, e eu me questionava sobre o papel e a importdncia da

mnsercao dessa mediacdo no processo de formacdo de professores de

Matematica.

153 A experiéncia tem uma totalidade e uma integridade sobre ela que ndo é deixada
nem no campo e nem nas paginas do texto de campo, mas estd viva no final
exatamente como estd no comeco (2000, p.189).
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O acolhimento dos professores pesquisadores que encontrei pelo
caminho dava-me &animo para continuar a busca que me dispus a
empreendercom o suporte fundamental de meu orentador - Prof. Dario
Forentini -, dos professores do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
Formacao de Professores de Matematica, dos professores das disciplinas
com que me envolvi e muitos outros; entre estes, a Profa. Sandra e os
alunosdo Curso de licenciatura em Matematica,em especial, aquelesda

turma de GPDG do primeiro semestre de 2003.

Entretecendo minha voz com a de diferentes autores e
pesquisadores, ora por meio da leitura de seus textos, ora por meio da
participacdo em eventos e cursos académicos, busquei fundamentar
teoricamente o objeto de pesquisa e fazer emergir a autora deste

trabalho.

A questdo da investigacdo foi sendo lapidada aos poucos, para
propiciaruma expressio mais auténtica de nossa inquietaciao e, também,
uma adequacdo ao meu objeto de estudo. Apds alguns retoques,
chegamosa seguinte estrutura interrogativa: Que contrlbuicées a insergcao
de diferentesformasde comunicacao - especialmente a escrta - em uma
disciplna de contetido especffico (Geometra) traz a formacédo e ao
desenvolvimento profissonal do professor de Matematica? Como
acontece, nesse processo, a constituicdo da identidade profissional do

pro fe sso 1?

A natureza de nosso objeto de estudo exigia uma imersdo no
ambiente de formacdo e, além disso, respeito e valorizacdo das
perspectivas de mundo dos participantes. A pesquisa na qual estivamos
mnserida clamava por um processo interativo entre o pesquisador e os
participantes. Portanto, a abordagem qualitativa e interpretativa de

pesquisa configurava-se como a mais aproprada para 0o nosso caso.
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Entretanto, o termo “qualitativa” para adjetivar uma pesquisa é muito
amplo e inclui uma variedade de aproximacdes. Assim, inc e ssante me nte
partimos em busca daquela abordagem que melhor se adequasse aos
propoésitos de nosso estudo. Compreendendo a necessidade de estudare
examinara experiéncia que estivamos vivenciando, buscamosapoio nos
estudosdospesquisadorescanadensesdean Clandinin e Mic hael Connelly,
que nosrevelaram osdetalhese oscaminhos da pesquisa namativa. Esses
autores demonstraram receio em oferecer uma definicdo desta
modalidade de pesquisa que possa camuflar a ampltude de sua
abordagem e por meio de relatos de seus caminhos nos deram a
compreendera dindmica inerente ao processo de pesquisa namativa, em

que o vivere reviverhistériascontadase recontadasse faz presente.

Assim, apoiada nas idéias de Clandinin e Connelly, bem como de
Iamosa, sobre a experéncia formativa, mergulhei na experéncia que
estava investigando e, junto com os protagonistas, fizparte do movime nto
vivido por eles, deixando-me levar por caminhos nido previstos a prion.
Neste contexto de pesquisa, a namativa passou a ser, de um lado, objeto
de estudo, poisashistoriasnarmadastomaram-se alvo de nossasanalises, e,
de outro, método, pois também sera por meio da namativa que
exporiamos as analises, tomando publicos os significados da experéncia
elucidada na pesquisa. Nesse sentido, fora necessdrio pensar sobre a
experiéncia levando em conta trés dimensbes: temporal (passado -

presente - futuro ), pessoal-sociale posicional (lugar).

Nesse movimento instaurado, para melhor compreender os
processosde vira serprofessordos participantes, tendo a escrta disc ursiva
como mediacdo da aprendizagem dos conceitos geométricos, fez-se
necessario também me compreender. Assim, revivina memaéria momentos

do meu passado, relacionando-o com o momento vivido no presente e
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perspectivando possiveis futuros para os participantes. Acompanhei a
turma da disciplina Geometria do primeiro semestre de 2003, sob a
responsabiidade da Profa. Sandra, e, na impossibiidade de acompanhar
atodos,convideialgunsdosprotagonistasselecionadosda turma a reviver
historiase contarsuashistériasem diferentesmomentosdo tempo pormeio

de autobiografias, entrevistase conversas presenciais e virtuais.

Para compreender o movimento de desenvolvimento pessoal e
profissional dos protagonistas da pesquisa, dediquei muitas horas a
organizacao e leitura dos textos de campo, produzidos ao longo do
primeiro semestre de 2003 e também nosdoisanossubseqiientes, a fim de
conseguir construir uma namativa de formacdo para cada um dos

protagonistas.

O mergulho nos textos de campo mostrou-nos alguns eixos
proeminentes que foram resgatadosnashistériasrevividas pela memoérna e

namadasem diferentestempose contextos.

A insercdo da escrta discursiva em diferentes momentos da
formacdo e o lembrar e namar por escrito (ou oralmente) histérias da
trajetoria formativa experienciada pelos protagonistas contrlbuiram para
que osalunos/professores se desenvolvessem profissionalmente, tomando-

se agenciadoresde suasreflexbese autoresde suasimagense conceitos.

Um dossié formado pelos documentos provenientes das historas foi
organizado para cada protagonista e,apdésandalise prévia dosmesmos, foi
tecida a namativa de formacdo de cada um. As quatr namativas
elaboradas trouxeram a tona, em diferentes graus de prmeminéncia,
aspectos importantes da presengca da escrta na constituicdo pessoal e
profissional de cada professor. Dentre outros contextos que favoreceram

essa presenca, destacou-se, na formacédo iicial, a pratica da escrnta
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disc ursiva e reflexiva sobre o processo de aprendere ensinar Matematic a,
promovida pelas disciplnas de Geometria e Pratica de Ensino de
Matematica. A escrita na Pratica de Ensino contribuiu para que o professor
em formacado compreendesse melhor a complexidade das praticas
escolarese o proprio processo de vira serprofessorde Matematica neste
contexto. Mas foi a escrta, na disciplna de Geometra, associada a
utilizacdo de tecnologias de mformacdo e comunicacdo e ao
desenvolvimento de projetos, que contribuiu, de um lado, para promover
processos metacognitivos sobre a aprendizagem da Matematica e, de
outro, para produzir outros sentidos a Matematica — seus conceitos e
processos -, sobretudo quando os intedocutores tinham pouca
famiiaridade com a linguagem formal Além disso, pode-se evidenciarque
a experiéncia discente com a escrita discursiva sobre a Matematica, na
formacao micial influenciou a pratica futura dos professores, pois estes
passaram também a explori-la didatico-pedagogicamente com seus
alunos. Importa destacar, por outro lado, que dois dos docentes
investigados desenvolveram, gracas a escrnta de seus alunos em aulas
exploratéro-inve stigativas, uma atitude mais reflexiva e investigativa sobre

a propria pratica.

A organizacdo, porescrito, dos pensamentos e idéias permmitia aos
(futuros) professores que seus conhecimentos docentes, as vezes ditos

como tacitos, fossem identificados, problematizadose (re)significados.

A busca de um estilo mais apropriado para expressarse de forma
compreensivel, nos textos escrtos, colocou em evidéncia diferentes
géners discursivos, tais como carta, réplica de didlogo cotidiano,
declaragcdoes publicas, exposicao cientifica, entre outros. Isso ajudou a
promovera propria compreensiao e a do “outro” - aluno ou professor -,

evidenciando a importancia de se dar voz e ouvidos ao interdocutor
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durante o processo de producdo e negociacdo de significados. A
liberdade de pensamento instaurada pela pratica da escrita pemmitiu e
propiciou que muitos dos protagonistas (re)significassem seu modo de
atuar e organizar o trabalho pedagdgico, empenhando-se para que a
liberdade de expressio no ambiente de ensino-aprendizagem se fize sse

presente na busca de producéo de significados.

O ambiente em que a escrta discursiva despontava como
mediacido prmeira pemitiu o estabelecimento de relacdes dialogicas
pelasquaisos alunos puderam sentir-se protagonistas do desenvolvime nto
do curso. Esse contexto foipropicio a interacdo e a aprendizagem entre os
pares - colegas da turma -, fazendo emergir uma Zna de
De se nvo lvime nto Proximal — ZDP— 15%em que, nos espacos de significacéao

criados,unsajudavam aosoutrosno processo da aprendizagem.

As namativas de formacdo touxeram em questdo, entre outras
contrbuicdes da insercdo da escrta no contexto de formacdo de
professores de Matematica, o incentivo ao desenvolvimento da
capacidade de analise durante a investigacdo, elucidando serem a

escrta e a analise elementosindissociaveis.

154 Vale esclarecer que a idéia de ZDP trazida no texto estava em consondncia com a
visio ampliada de ZDP de Vygotsky, em que a interacdo entre os pares néo
necessariamente compreendia um intedocutor mais experiente que, por ja dominar a
tarefa, auxiliasse e instigasse o outro para lhe daro necessiario suporte. Tahmbém merece
seresclarecido que, apesarde o texto incluirasidéias de Vygotsky sobre aprendizagem
significativa e de conhecimento compartlhado — em que a reflexdio assume uma
posicdo de destaque, incentivando a cra¢do e a intemalizagdo de conhecimentos —,
poucosdidlogos foram explicitadoscom esse autornesta obra. A voz de Vygotsky esteve
menos presente explicitamente no texto por diferentes razoes; entre elas, a leitura mais
distante de suaspublicagéesem relagdo a escrita deste texto fezcom que outiosautores
falassem maisalto e fossem mais privilegiadosnosdidlogoscom a autora.
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Ao mobilizar, por meio de namativas, praticas vividas no passado e
no presente, os protagonistas puderam perceber algumas de suas
mudancas de concepcdo sobre a Matematica e seu ensino, sobretudo
quando a resolucdo com simbolos e formulas passava a demandar uma
maiorcompreensio, a qual podera serexpressa pormeio de linguagem
disc ursiva. Fssa abordagem promoveu a oportunidade de se atentarpara
outras possibiidades de praticas, em que formasdiversasde expressdo de
idéias se fazem presentes, para complementar e produzir significados no

ambiente de ensino e aprendizagem.

A maioria das namativas de formacdo dos protagonistas
participantes dessa experiéncia formativa nos mostrou que o aprendizado
na disciplna GPDG foienriquecido e fortalecido com a participacédo dos
alunos em outras instincias catalisadoras de desenvolvimento profissional,
tais como: desenvolvimento de prjetos de investigagcdo matematica em
sala de aula; participacdo em grupos colaborativos, como é o caso do
Grupo de Sabado, para dois dos protagonistas. Nessas mstdncias, a
pesquisa, o registro e a docéncia faziam-se presentes. Desta maneira, foise
formando uma teia complexa — de multiplasrelagc6es —, a partirda qual
cada um dos protagonistas foise constituindo. Assim, a postura profissional
de cada um, ao constituirse profissonalmente, foiamparada e fertilizada
pelasinteracoes estabelecidas pela formac¢éao inicial, porsuas historias de
vida, pelasleiturase escritase pela intedocucdo com colegas, professores,

amigose parentes.

As trajetéorias analisadas nos mostram que a identidade e a
constituicdo profissional ndo acontecem em um contexto Unico, mas em
varoscontextosem que cada um tem a oportunidade de interagir; que a
escrita se revelou uma fonte de producéo de reflexoesfundamentaispara

0o enriquecimento desse processo.
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A expernéncia formadora, mediada pela escrta discurmsiva, pode
promover uma aprendizagem que articula, em diferentes contextos,
tempos e interagdes, varios conhecimentos relativos ao saber ser, saber
fazere saberconduzirse. Essa intervengdo favoreceu a aquisicdo de uma
postura que pemmitia aos futuros professores estarem continuamente
abertos 4 problematizacdo e a (re)significacido de valores, em especial
quanto ao papelda avaliacdo,da abertura de didlogo e de concepcdes,
sobretudo relativas ao encaminhamento para se chegar ao rigor e a

linguagem especifica da Matematica.

Embora ciente da exigua porcentagem de futuros professores que
tém a oportunidade de vivenciar, em sua formacé&do inicial, expernéncias
que promovam a reflexdo por meio de linguagem escrita discurmsiva e
reflexiva em disciplnas de conteddo especffico de Matematica,
consideramos que as evidéncias deste estudo configuram-se como um
convite para que outras pesquisas se dediquem a investigara importancia
e o papelda escrita aliada a Matematica ndo s6 no ensino superior, como
também no ensino fundamentale médio. Aspossibiidadesexplicitadas na
experiéncia analisada fomecem subsidios para incentivar o interesse de
professoresde disciplinas, como Célculo,A]gebIa,Ané]ise,entIe outras, por
nserirem em seu ambiente de trabalho estratégias mediadas pela escrta
disc ursiva e reflexiva. Taliniciativa abriria a oportunidade de se realizaruma
investigacdo sobre a propra pratica, para avaliacdo e andlise desta

mediacao.

Alguns resultados de estudos anteriores que investigaram
experiéncias de uso da escrnta discursiva no ambiente de ensino e
aprendizagem da Matematica foram confimados por este estudo,
sobretudo o processo metacognitivo desencadeado no vagar e na

berdade de pensar proporcionados pela escrnta. Outros aspectos,
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entretanto, emergiram no contexto de nossa pesquisa, trazendo a tona o
fundamental papeldo “outro” no processo interativo criado na relacéao
de ensino, aprendizagem e formacao. Além disso, pode-se perceber, por
um lado, a importdncia da escrta na promocdo de Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), em que uns ajudam aos outros e, por
outro, a oportunidade criada pela busca de uma forma mais adequada
de expressdo pormeio da escrta disc ursiva, como um meio de ajudara si
proprio e de se tomarconsciéncia dos conhecimentose crengcassobre o

ensino e aprendizagem da Matematica.

A insergcdo da escrta discursiva e reflexiva no contexto de ensino e
aprendizagem da Matematica na pesquisa em questio mostrou
possibiidades de estudo que vao além da formacédo pessoale profissional
do professorde Matematica. O aspecto humano, aliado ao processo de
escrita, permite que se estenda o estudo para a formacao de profissionais
de outrorscamposde conhecimento, uma vezque a caracteristica pessoal
e o desafio as preconcebidas concepcdes assumiram uma posicdo de
destaque nos resultados alcancados, que podem admitir possibilidades

outrasalém da formacao do professorde Matematica.
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Anexo 1

Relacao de documentos que compoem o material de analise

MATERIAL Cédigo QUANTIDADE EPOCA MEIO
Didario de Campo D.C. 28 1° seme stre/2003 Observ./re gistro
Impresstes/Reflexbes | Impr/Ref. Prof. 13 1° seme stre/ 2003 Texto e scrito
da Professora
Entre vista /Profe ssora FProf. 1 01/07/2003 Gravacao/transcrigao
Entrevista/Protag. FF E/FF 3 02/07/03 e 11/11/04 | Gravagao/transcrig do
%ﬁg e 27/04/05
Entrevista/Protag. FP E/FP 2 25/06/03 e 24/11/04 | Gravagao/transcri do
Entrevista/Protag. ES gFFIS) 2 26/06/03 e 26/11/04 | Gravacgédo/transcri¢ ao
Entre vista/Protag. DR I?JII;?{ 2 01/07/03 e 22/11/04 | Gravacéo/transcric&do
E/DR
EmaistrocadosFF Eml/ FF 47 2003/2004/2005 He t1d nic o/imp re sso
EmaistrocadosFP EmUFP 55 2003/2004/2005 He trd nic o/imp re sso
EmaistrocadosFS EmUFS 61 2003/2004/2005 He trd nic o/imp re sso
Emaistrocados DR Em /DR 92 2003/2004/2005 He t1d nic o/imp re sso
Que stio nario Quest. 1 20/05/2003 Impresso
QUADRO N.°1
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Anexo 2

Questionario
Prezado (a) colega,

Este questiondrio faz parte da pesquisa que venho realizando sobre o
processo de formagdo do professor de Matemdtica. Reforgo, mais uma vez,
que os nomes dos participantes serdo mantidos em sigilo.

Agradeco, antecipadamente, a colaboragcdo de todos, esperando que a
contribuicdo de cada um seja a mais auténtica possivel. Caso queira
estender seus comentdrios, e o espacgo disponivel ndo seja suficiente, use
o verso da folha.

Aguardo um retorno deste até prdéximo encontro.

Atenciosamente,

Maria Teresa

1. Nome: 2 .l dade:
3. Por que vocé optou pelo Curso de Licenciat ura em Mat ematica?

4. Vocé leciona ou j 4 lecionou?

I:l SIM | | nforme a disciplina, o tipo de I nstituicdo e o tempo de duracéo:

I:I NAO Coment e o0 que pensa sobre ser prof essor de Matematica no f ut uro.

5. Na sua visdo, que semelhangas ou dif erencas existem entre as disciplinas do Curso
de Licenciatura em Matematica com que vocé teve envolvimento até hoje? Qual
delas vocé pensa que ajuda a formar melhor prof essor. Por qué?

6. As atividades escritas que tém sido desenvolvidas na disciplina Geometria Plana e
Desenho Geométrico ajudam no seu desenvolviment o pessoal e profissional (como
futuro professor ou outra atividade)? Explique de que forma elas podem
contribuir.
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7. Que oportunidades de escrever texto tém sido of erecidas a vocé durante o Curso
de Matematica? Como vocé avalia a presenca dessa pratica no processo de
f ormacgao do f ut uro profissional de ensino?

8. Vocé gosta e tem facilidade para se comunicar por meio de textos dissertativos?
Ou vocé prefere uma linguagem mais técnica e concisa para expor seu raciocinio e
justificativas? Justifique por qué.

9. Que sugest des vocé daria para melhorar a f ormagao do prof essor de Matematica
na licenciatura?
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Anexo 3

Roteiro da Primeira Entrevista (FF - FP - FS - DR)

Bloco | (Sobre a especificidade da experiéncia vivida)

1.
2.

O que vocé mais “curtiu” (gostou) nessa disciplina? O que menos “curtiu” ?
Me conte um pouco qual foi a sua primeira impressdao ao ouvir a proposta da
disciplina no primeiro dia de aula e o que mudou apds ter vivido essa
experiéncia que fez uso da linguagem escrita ao longo do processo de
desenvolvimento do conteldo.

Qual foi a seu maior prazer ou desprazer (dificuldade) na preparacdo das aulas
de Geometria Plana e Desenho Geométrico? Ao seu ver, que contribuicdes para
sua formacdao como professor estas atividades propiciaram?

Como os textos que vocé produziu te auxiliaram ou ndao no desenvolvimento
de suas investigacdes matematicas?

O que vocé tem a dizer a respeito da proposta de elaboracdo e apresentacdo de
um projeto voltado para o ensino fundamental ou médio? Quais os prazeres ou
desprazeres proporcionou essa experiéncia?

O que vocé tem a dizer das aulas “tedricas” e “praticas” (no lab.)? Como era o
seu envolvimento em cada uma? Qual era o papel das interacoes que
estabelecia com a professora e com os colegas, se existiram?

No inicio do semestre, durante as aulas tedricas, a professora oferecia mais
detalhes do contelido para os alunos e depois passou a exigir um compromisso
maior dos alunos, fazendo com que a preparacdo, por parte dos proprios
alunos, fosse fundamental. Vocé percebeu isso como eu? O que pensa a esse
respeito?

Vocé pensa em utilizar conhecimentos adquiridos nessa disciplina? Onde, quais
e por qué?

Bloco Il (Sobre experiéncias anteriores)

1.

3.

Fale um pouco de suas experiéncias com a pratica de escrita. Vocé gosta e
sempre escreveu com frequéncia? O que vocé sente quando escreve? Vocé teria
algum episodio marcante relacionado com a escrita?

E a leitura, vocé é uma pessoa de poucas leituras ou de muitas leituras? O que
vocé costuma ler? Desde quando vocé gosta ou ndo de ler? A que vocé atribui
essa relacdo que mantém com a leitura?

Qual a relacdo que vocé estabelece entre a leitura e a escrita?

Bloco Il (Sobre as semelhancas ou diferencas)

1.

Qual a diferenca ou semelhanca que vocé percebe entre esta disciplina e as
outras do IMECC ou da FE? O que esta disciplina representou para vocé,
comparando com outras, no processo de formacdo pessoal e profissional?

297



Anexo 4

Roteiro da entrevista - professora

Gostaria de saber o que vocé sentiu (suas emocdes, sentimentos, conflitos,
satisfacoes, realizagOes, decepgdes...) durante a realizacdo dessa
experiéncia. Serd que vocé poderia falar um pouco sobre i1sso0?

Voce teve alguma surpresa ou decepg¢do durante o trabalho? Qual?

Voce esperava algo mais ou o trabalho superou as suas expectativas?

Por que vocé pensou em desenvolver a disciplina utilizando essa estratégia
que fez uso de diferentes linguagens (oral, escrita e computacional)?

A leitura, a escrita e o relato dos alunos, nesta disciplina, t€m sido
diferentes de outras que voc€ ja ministrou? O que mudou?

Em sua percepc¢do, o que esse modo de ler , escrever e relatar dos alunos
contribui para a formacao (matemadtica ou didética) do futuro professor?

O que voce aprendeu dessa experiéncia?

O que esta experiéncia constitui de diferente ou distinto daquilo que vocé
ja vinha fazendo visando o desenvolvimento do professor em formagao?
Pude perceber que no inicio do semestre vocé tinha uma postura, nas aulas
tedricas, mais de uma aula expositiva e depois voc€ passou a adotar uma
postura mais livre, exigindo o compromisso do aluno na preparacao
anterior a apresentacao do assunto. Essa mudanca foi proposital? Qual foi a

sua avaliacdo a esse respeito?

10.Voce diria que os alunos melhoraram a sua capacidade de reflexdo ao se

expressarem por escrito ao longo do semestre? Que contribui¢des para o

futuro professor vocé acha que a experiéncia proporcionou?
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