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A pratica do saber e o saber da pratica em geometria:
analise do movimento vivido por um grupo de professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Denise Filomena Bagne Marquesin” e Adair Mendes Nacarato™

Resumo: Este artigo visa analisar o movimento entre o coletivo e o singular vivido por um grupo
de trabalho colaborativo, constituido no interior de uma escola ptblica de zona rural da cidade de
Jundiai/SP, o qual contou com a participagdo de quatro professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, uma coordenadora e a pesquisadora-formadora. O grupo reuniu-se periodicamente
em 2005 e 2006, com o objetivo de aprender geometria para ensinar a seus alunos. Os documentos
para andlise consistiram de: transcri¢oes das entrevistas iniciais e das conversas reflexivas; didrio
de campo da pesquisadora-formadora; transcri¢io das audiogravagdes dos encontros; e narrativas
produzidas pelas professoras. O movimento experienciado pelo grupo evidencia que, de um des-
conhecimento da geometria como componente curricular, as professoras passaram por um periodo
de vivéncia empirica da geometria para, posteriormente, a partir da prdtica, (re)significarem seus
saberes profissionais em geometria. Tal transformagio foi possibilitada pelas leituras tedricas, pelas
experiéncias de sala de aula e pela produgdo de narrativas escritas.

Palavras-chave: Saberes profissionais; ensino de geometria; trabalho colaborativo.

The practice of knowledge and knowing about one’s practice in geometry: the
analysis of a movement experienced by a group of teachers working at the first
years of Elementary School

Abstract: The aim of this article is to analyze the movement between collective and individual work
experienced by a of collaborative work group, constituted in a public school on the countryside
of Jundiai, SP. The study included the participation of four Elementary School teachers, one
coordinator and one researcher-educator. The group had regular meetings in 2005 and 2006 in
order to learn geometry and then teach it to their students. The analyzed documents included the
transcription of initial interviews and reflexive talks, the researcher-educator’s field diary, the trans-
cription of audio recordings of meetings, and narratives produced by the teachers. The movement
experienced by the group shows that the teachers evolved from the state of not knowing geometry
as a curricular element to a period of empirical work with geometry and then, with practice, to the
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state of (re)valuing their professional knowledge in geometry. Such change was made possible by
theoretical reading, classroom experience and the production of written narratives.

Key words: Professional knowledge; geometry teaching; collaborative work.

Introducao

Este artigo, recorte de uma pesquisa de mestrado (Marquesin, 2007), tem como
propdsito apresentar o movimento — entre o saber dos contetidos em geometria e o
saber da prdtica— produzido por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
participantes de um grupo de trabalho colaborativo no interior da escola, ao trabalhar
com esses contetddos. Trata-se de uma escola de zona rural de Jundiaf, com caracteristicas
peculiares em relagdo & comunidade, a localizagio e ao incentivo a formagio docente. O
grupo, composto por quatro professoras (Liliane, Silviane, Graga e Simone), uma coorde-
nadora (Marisa) e a pesquisadora-formadora — primeira autora deste artigo —, funcionou
de forma sistemdtica nos anos de 2005 e 2006. Nesse periodo, a professora-orientadora
— segunda autora deste artigo — dialogou direta ou indiretamente com esse grupo.

Um dos objetivos da pesquisa pautou-se na andlise das transformagoes ocorridas com
os saberes docentes em geometria, mediante o movimento reciproco entre o coletivo e
o singular das professoras envolvidas numa prética continua de estudos, reflexao, novos
estudos e (re)elaboracio de tarefas de geometria para a sala de aula. Envolveu também a
andlise, por meio de narrativas orais e escritas, das experiéncias vividas.

Ao tomarmos a geometria como objeto de estudo, numa perspectiva epistemoldgica,
jd tinhamos por hipétese o quanto este campo matemdtico era desconhecido das profes-
soras dos anos iniciais. A nio vivéncia com esse campo do saber, na trajetéria estudantil
e profissional dessas docentes, determina que ele fique ausente do curriculo ou, quando
trabalhado, que o seja de forma bastante reducionista. Muitas vezes, tais professores
reproduzem préticas vivenciadas durante sua escolarizagao, pautadas no reconhecimento
de figuras. Outras vezes, pela falta de conhecimento conceitual e epistemoldgico do con-
teddo, trabalham com conceitos de espago e forma, sem a consciéncia de que o fazem;
e, portanto, nao sistematizam tais conceitos com os alunos.

Tais pressupostos nortearam nossa pesquisa e mobilizaram-nos para a constitui¢io
do grupo.

Aqui apresentaremos, inicialmente, as protagonistas, suas opgdes, concepgoes € ex-
periéncias em relagdo ao ensino e a aprendizagem de matemdtica e de geometria. Para
isso, apoiar-nos-emos nas transcrigdes das entrevistas iniciais e das conversas reflexivas
ao final do processo de documentagio; no didrio de campo da pesquisadora-formadora;
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na transcri¢o das audiogravacoes dos encontros do grupo; e nas narrativas produzidas
pelas professoras. Posteriormente, pautadas nessa documentagio, analisaremos o movi-
mento das protagonistas durante esse processo e, consequentemente, a (re)significagio
dos saberes geométricos.

As protagonistas do grupo: opcdes, concepcdes e experiéncias

As protagonistas da pesquisa, apesar de terem idades diferentes e vivéncias distintas
como alunas, declararam que sua escolaridade foi pautada pela transmissao de conheci-
mento pelo professor e pelo papel do aluno de receptor de informagoes. Ao definirem o
“professor ideal”, apresentaram concepgoes similares: ¢ o professor que sabe o contetido,
ensina e explica bem no momento da aula. Anunciaram as boas recordagoes da escola
onde estudaram, ressaltando a admiragdo por professores que respeitavam os alunos,
inovavam na classe e ensinavam bem.

Quanto ao ensino de matemdtica, nem todas se recordavam de bons momentos.
Graga nem se lembrava do nome das suas professoras; Silviane disse preferir apagar de
sua memdria os seus momentos com a professora de matemdtica de 52 a 82 série, visto
nio ter sido boa aluna, e declarou que essa professora discriminava os que nio aprendiam;
Liliane disse gostar de matemdtica porque seus professores ensinavam bem; Marisa e
Simone sempre gostaram da escola e gostavam das aulas que frequentavam, inclusive as
de matemdtica.

A majoria cursou o magistério para tornar-se professora; reconheceram nio terem
vivenciado situa¢bes prdticas para ensinar os conteddos e afirmaram que, no inicio da
profissdo, ensinavam buscando referéncias nas aulas que tinham recebido enquanto estu-
dantes. Logo, as estratégias diddticas que adotavam eram pautadas no ensino tradicional.
Diante da dificuldade de compreensio dos conceitos decorrentes da formagio, tentavam
“mesclar” o ensino por repeti¢ao de estratégias técnicas de medir e verificar os lados de
poligonos e situagdes com imagens para encontrar e/ou montar figuras geométricas. Essas
préticas evidenciam um envolvimento com o conteddo geométrico de forma empirica,
ou seja, parte-se da crenga de que a aprendizagem de conceitos geométricos se dd pela
simples manipulagao de objetos.

Sentiam-se despreparadas para o ensino de geometria, por julgarem que nao conheciam
o conteudo e por ndo terem tido oportunidades de participar de aulas em que os professores
o tivessem trabalhado adequadamente. Essa dificuldade levou-as a buscar atividades nos
livros diddticos; no entanto, embora convencidas de que precisariam avangar na apropria-
¢ao dos conhecimentos geométricos, sentiam-se despreparadas e desamparadas.
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Assim, no inicio do trabalho com o grupo, elas ansiavam por mudar suas prdticas
docentes, aprender e inovar na sala de aula. Colocaram em questdo que, por ndo terem
tido oportunidade de aprender, nao sabiam ensinar. O quanto cada uma se mobilizou
pela aprendizagem e pelo ensino de geometria consta da andlise a seguir.

O inicio de um trabalho: buscas por caminhos, insegurancas e incertezas

Para a pesquisa no grupo, partimos do pressuposto de que a escolha de uma temdtica
especifica se fazia necessdria, conforme resultados dos trabalhos de Nacarato (2000) e
Lopes (2003), os quais apontam para a potencialidade do desenvolvimento profissional
de um grupo quando este toma um contetido matemdtico especifico como objeto de
investigacdo. Entretanto, por mais que o grupo entendesse ser necessdrio diminuir a
ansiedade quanto 2 insatisfacio em relagdo aos nossos saberes — por fazer parte de um
processo histérico em que o ensino de geometria no era oferecido aos estudantes —, as
professoras pareciam recear que a pesquisadora-formadora sugerisse que aplicassem ati-
vidades em suas turmas e que esse processo fosse avaliado. Por isso, em muitos encontros
do grupo, foi enfatizado que o objetivo do grupo era buscar, de forma compartilhada,
novos conhecimentos pertinentes aquela realidade local.

Essa visdo de trabalho compartilhado ndo era compativel com a trajetéria profissio-
nal das protagonistas, que sempre participaram de cursos e de capacita¢bes orientadas
pelo modelo positivista de formagao docente, dentro do qual o professor é considerado
reprodutor de teorias prontas, elaboradas pelos especialistas — modelo da racionalidade
técnica. Elas aguardavam pelas prescrigoes da pesquisadora-formadora.

Cochran-Smith e Lytle (1999) consideram que tal concepgao do conhecimento para
a pritica centra-se na busca pela “melhoria da atividade docente”, a qual tem como
pressuposto bdsico que o “saber mais” conduz a uma prdtica mais eficaz. Assim, os pro-
fessores s3o vistos mais como usudrios e consumidores de conhecimentos do que como
produtores destes.

Por indmeras vezes, a pesquisadora-formadora precisou enfatizar que as aprendiza-
gens e as mudangas aconteceriam a partir das incertezas e das novas conquistas durante a
elaboragao, a aplicagio, a avaliacio e a (re)elaboragao das atividades e que, dentro desse
percurso, juntas se transformariam e se desenvolveriam profissionalmente.

Durante os encontros, as aprendizagens aconteceram gradativamente, mas existiram
momentos fundamentais para as transformagoes. O objetivo deste texto é evidenciar parte
desse movimento experienciado pelo grupo.
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Por tratar-se de uma pesquisa que focaliza os saberes docentes e o desenvolvimento
profissional das professoras das séries iniciais que ensinam matemdtica, os encontros ini-
ciais foram utilizados para apresentagdo da temdtica e da delimitacio do estudo, a fim de
facilitar a compreensao dos objetivos para a investigagao. Nesses encontros realizamos a
leitura do resumo do projeto de pesquisa da pesquisadora-formadora e organizamos uma
pasta com textos e papéis para anotagoes sobre as reflexdes. Decidimos que todo material
seria disponibilizado para todas, para maior transparéncia do processo de pesquisa.

Devido 2 insatisfagdo do grupo em relagdo ao saberes referentes a geometria, foram
feitas leituras compartilhadas de alguns textos sobre o ensino desta disciplina: Fonseca et
al. (2000); Pires, Curi e Campos (2000); e Nacarato e Passos (2003), todos eles estudos
pautados nos aspectos epistemoldgicos de formagio do pensamento geométrico, numa
concepgio ndo empirista que considera o movimento dialético entre experimentagio,
intuigdo e teorizagdo. Essas leituras trouxeram contribuiges significativas para a compre-
ensdo de que existem possibilidades de trabalho envolvendo conceitos geométricos, apesar
da dificuldade das professoras em trabalhar contetidos que no vivenciaram na trajetéria
estudantil nem de formagao. Vale ressaltar o grande entusiasmo e a animagao com as
leituras dos textos, pois estes traziam referéncias sobre as duvidas instauradas durante a
formagio orientada pela racionalidade técnica. De certa forma, naquele momento, tais
leituras supriam a insatisfagdo do grupo em relagdo ao ensino de geometria.

O depoimento de Liliane: “Como eu vou ensinar geometria, se ndo me lembro do que
aprendi e s6 conhego exemplos de atividades que envolvem apenas as quatro figuras mais
comuns: quadrado, retdngulo, circulo e tridngulo. Nem sei se é nesta ordem que aprendi”
(Audiogravagio do 5° encontro, 31 de agosto de 2005) revela essa insatisfagao.

Além disso, a visao empirista sobre o ensino de geometria era evidente no grupo e
permaneceu nas discussdes por vdrios encontros. Para romper com essa visao que, segun-
do Pais (1996), ¢ redutora do ensino dos valores educativos da geometria e o limita as
atividades experimentais pela simples manipulagao de objetos, buscdvamos, como aportes
tedricos para a andlise do pensamento geométrico, estudos que consideram a necessidade
de romper com a visao empirista da geometria e também com a visao racionalista, que
considera os objetos geométricos como ideias perfeitas e abstratas (Pais, 2000).

Outra caracteristica inicial importante desse grupo é o desconforto em relagao aos
contetidos de geometria, devido a inexperiéncia resultante do abandono e/ou reducio-
nismo do ensino de geometria. Nacarato e Passos (2003, p. 34), assim o confirmam: “o
processo de ensino reducionista e simplista limitado ao reconhecimento e identificagao
de formas geométricas sem levar em consideragio a complexidade do pensamento geo-
métrico”. Tal modelo de ensino predominou na trajetdria estudantil das professoras que
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tiveram sua formagdo nos anos de 1980 e 1990, segundo exemplifica a fala de Liliane,
acima transcrita.

Em muitos encontros, as professoras buscavam alternativas para problematizar suas
préticas pedagdgicas, demonstrando o descontentamento com o que realizavam:

!Simone: J4 ouvi falar sobre figura estereotipada no Curso de For-
magdo do professor Marcelo. Sei que normalmente realizamos este
trabalho, mas nio sei do que se trata.

Denise: Para esclarecermos esta davida, sugiro a leitura do livro
de Nacarato e Passos (2003), o qual apresenta a defini¢do de figura
estereotipada como um referencial que discute a necessidade de
mudarmos as posi¢oes das figuras para que os alunos nao enxerguem
o retAngulo como o quadrildtero que se apoia na base maior.
3Liliane: Sei que o quadrado ¢ retingulo, mas o que justifica esta
semelhanga?

“Denise: Preciso devolver esta questdo para vocés, para podermos
refletir sobre as caracteristicas das figuras geométricas.

5Graga: Aprendi que o quadrado é um retAngulo com caracterfsticas
especiais. Vamos estudar sobre isto?

®Marisa: E quanto 2 estratégia dos professores de pedirem para os alu-
nos procurarem as figuras geométricas na natureza. Isto € correto?
’Simone: Seria bom discutirmos sobre isto, pois, na semana passada
sugeri esta atividade e os alunos encontraram muitos retAngulos e
tiveram dificuldades de encontrar tridngulos e circulos (redondos).
8Graca: O uso dos nomes das figuras para os alunos pode ser
aqueles mais dificeis? Pode falar redondo, ao invés de circulo ou
circunferéncia?

Denise: Pessoal, usar o vocabuldrio apropriado é sempre o correto.
Conbhecer os nomes das figuras e dos poliedros é o primeiro passo.
(Audiogravagio do 7° encontro, 21 de setembro de 2005).

Esse didlogo revela, nessas docentes, a auséncia de fundamentos epistemoldgicos sobre
a aquisi¢do do saber disciplinar, considerados pelos préprios professores como base para
o saber ensinar. No entanto, elas traziam consigo a “curiosidade epistemoldgica”, numa
concepgao freiriana (Freire, 2002).

Estudos como os de Andrade (2004) apontam que, desde o final dos anos 1970, exis-
tem preocupagdes, por parte dos educadores matemdticos, sobre o ensino de geometria'.

' A pesquisa de Andrade (2004) mapeou o movimento de resgate do ensino de Geometria, por meio da

andlise dos Anais dos Encontros Nacionais de Educagdo Matemética (ENEM), a partir da década de 1980.
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Muitas reflexdes e muitos questionamentos em conferéncias influenciaram os documentos
oficiais, deixando evidente a impossibilidade de desconsiderar a importincia desse ensino
na formagio geral dos estudantes.

As pesquisas de Nacarato e Passos (2003) enfatizam a necessidade de considerar as
lacunas deixadas pelo ensino oferecido aos professores e pela formagao em geometria,
que nio levam em conta a complexidade das questoes epistemoldgicas na abordagem do
contexto do pensamento geométrico; esses aspectos sio ilustrados pelas falas de Liliane
(fala 3) e Graga (fala 5).

Simone (fala 7) e Graga (fala 8) buscaram alternativas para favorecer o ensino, tal
como nos diz Tardif (2002, p. 21): “ensinar é mobilizar uma variedade ampla de sabe-
res, reutilizando-os no trabalho para adaptd-los e transform4-los pelo e para o trabalho”.
Para esse autor, o saber ¢é social, e os professores s3o os atores da prdtica; nesse sentido,
o ensinar supde aprender.

Charlot (2000, p. 61) partilha dessa concepgao, pois, segundo ele:

N3o h4 saber senfo para um sujeito, nio h4 saber senio organizado
de acordo com as relagdes internas, nio h4 saber senio produzido
em uma “confrontacio interpessoal”. Em outras palavras, a idéia
de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de relagio do
sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo),
de relago desse sujeito com os outros (que co-constroem, controlam,
validam, partilham esse saber).

A pesquisadora-formadora, na inten¢do de que as professoras compreendessem que
estdvamos num processo de apropriacio de saberes, devolveu a questdo (fala 4 da for-
madora em resposta A questdo posta por Liliane, na fala 3: “Sei que 0 quadrado ¢ retéin-
gulo, mas o que justifica esta semelhanga?”) para que, juntas, encontrdssemos as possiveis
respostas. Nas falas de Marisa (fala 6) e Simone (fala 7), percebe-se a visio empirista do
ensino de geometria, a0 proporem a observagdo da natureza como forma de obtengio
do conhecimento geométrico. Liliane (fala 3) declara a nio apropriagio dos conceitos
geométricos e sua preocupagio com os conceitos geométricos e com as propriedades das
figuras geométricas. Para entender alguns conceitos, questionava o marido e trazia suas
conclusdes para o grupo; esses momentos serviam como reflexdo:

'Liliane: J4 ouviu afirmarem que o quadrado é paralelogramo porque
tem os lados paralelos. Entdo, todo paralelogramo ¢ quadrildtero
ou ele ¢ s6 paralelogramo? Se ele for quadrildtero, o quadrado nio
¢ paralelogramo?
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*Marisa: Se o quadrado ¢é paralelogramo, o losango também é ¢ o
retAngulo também. Concordam?

3Graga: Procurei no diciondrio o que ¢ paralelogramo e podemos
afirmar que o retingulo e o losango também sio paralelogramos,
pois atendem as condi¢des de possuirem quatro lados, com lados
paralelos dois a dois.

iLiliane: Vamos rever, entio: O que é paralelogramo: ele é quadri-
ldtero? Se ele for quadrildtero, por que o quadrado nio € paralelo-
gramo?

Retomamos a defini¢io de paralelogramo para verificarmos que:

- 0 paralelogramo ¢ um quadrildtero;

- 0 quadrado ¢ um paralelogramo;

- o retAngulo e o losango também sio paralelogramos, pois atendem
as condigoes de possuirem quatro lados, com lados paralelos dois
a dois.

Para apresentar outros recursos para este estudo, pesquisamos e
xerocopiamos uma tabela com descri¢io das caracteristicas dos
quadril4teros.

Texto que fard parte da nossa pasta de estudos.

(Didrio de campo da pesquisadora-formadora, 8° encontro, 28 de
setembro de 2005).

Para bem entender o que esse didlogo nos revela, ¢ importante atentar para as autoras
Gdes e Cruz (2006, p. 34): pautadas em Vygotski, consideram que a elabora¢io concei-
tual dos aprendizes se desenvolve através do que esse tedrico chamou de pensamento por
complexos e conceitos potenciais: “os pensamentos por complexos constituem a base da
generalizacdo, ao unificar sob a palavra impressoes dispersas. [...] J4 os conceitos potenciais
encontram-se na origem da abstragao”.

No caso da abstragio, o aprendiz passa a reunir os objetos com base em um tnico
atributo, mais estdvel e que nio se perde facilmente entre os outros. E o dominio da abs-
tragio, em conjunto com o pensamento por complexos, que permite ao aprendiz (adulto
ou crianga) desenvolver-se em dire¢ao aos conceitos verdadeiros. Nesse caso, as relagoes
que o aprendiz estabelece entre os elementos da realidade sao concretas e factuais — e nao
abstratas e légicas, como serdo os conceitos verdadeiros. Quando a professora questiona
sobre o paralelogramo (Liliane na fala 1), e o grupo busca a definigao e estabelece relagoes
entre o objeto mais estdvel — o quadrado — e as outras propriedades comuns, verifica-se
a elaboragio conceitual em movimento, num compartilhamento de aprendizagens.
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Ainda nesse didlogo, tomando como referéncia os niveis de van Hiele?, Liliane (falas
1 e 4) estava no nivel do reconhecimento e nio alcancara, ainda, o nivel da andlise para
esse conceito. O modelo de ensino e de aprendizagem da geometria, de Dina e Pierre van
Hiele, propoe uma progressao na aprendizagem seguindo niveis cada vez mais complexos.
Essa progressao ¢ determinada pela agao daquele que aprende e se inicia pela visualizagao
e descrigao de algumas informagoes, seguida da andlise e ordenagao das propriedades que,
na maioria das vezes, acontece com a orientagao do professor; posteriormente ocorrem a
dedugio e o rigor com explicitagio e sintese feitas pelos alunos quando reveem e refletem
sobre o que aprenderam.

Os estudos sobre a compreensao do conhecimento geométrico, anunciados pelo casal
van Hiele, permitiram a verificagao e o entendimento de que, na geometria, tanto a crianga
como o professor em processo de construgio dos conceitos geométricos devem passar
pelo mesmo processo de elaboragdo conceitual. Porém, o tempo dessa elaboragio pode
ser diferente, levando-se em consideragdo as relagdes que cada um consegue estabelecer
com outros conceitos’.

Goes e Cruz (2000) ajudam-nos na compreensio desse movimento conceitual,
possibilitando-nos refletir sobre as caracteristicas dos conceitos espontaneos:

os conceitos espontineos e cientificos dizem respeito a processos
diferentes, ou seja, ndo sio itens conceituais que, por si, seriam
enquadrados numa ou noutra classe. Enquanto os conceitos espon-
tAneos sdo elaborados em situa¢des de utilizagio da linguagem, nas
relagdes cotidianas, os cientificos tornam-se acessiveis principalmente
nas relagdes escolarizadas, pela mediagio deliberada e explicita de

2 Os niveis desse modelo sdo: nivel O (nivel basico) — visualizacdo (ha apenas a percep¢do do espaco como
algo existente no entorno, e os conceitos geométricos sao vistos como entidades totais); nivel | — andlise
(ja é possivel identificar propriedades dos objetos geométricos); nivel 2 — deducdo (ja € possivel estabelecer
inter-relacdes de propriedades, tanto dentro de figuras quanto entre figuras, bem como o reconhecimento
de classes); nivel 3 —deducdo (o sujeito ja consegue realizar demonstragdes e compreender o significado da
deducio); e nivel 4 — rigor (revela capacidade de trabalhar com varios sistemas axiomaticos, concebendo
a geometria num plano puramente abstrato).

E importante destacar que temos discordancias com o modelo van Hiele no que se refere aos niveis, que
sdo etapas hierarquizadas. Nao acreditamos que haja linearidade no processo. Dal nossa complementacao
com a perspectiva vigotskiana, trazida por Gées e Cruz (2006). No entanto, o modelo traz questdes
bastante pertinentes no que diz respeito ao papel da instrugdo e nas possiveis questdes que podem ser
formuladas aos alunos visando a teorizagdo em geometria. Assim, esse texto foi bastante explorado no
grupo pelas situagdes de sala de aula que ele traz, contribuindo para que as professoras se tornassem mais
questionadoras com seus alunos.
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um adulto que visa a aquisi¢o pela crianga de conhecimentos com-

partilhados. (Gées; Cruz, 2006, p. 34-35)

Essa mediagao deliberada ocorreu com a fala de Liliane (falas 1 e 4), com o uso do
diciondrio por Graga (fala 3) e com a discussio e a sistematiza¢io do grupo. Esse movi-
mento de trocas e mediag¢bes era uma prdtica constante no grupo.

Em outro momento, a questdo de intervengao adequada se fizera presente. Foi no
7° encontro, quando Liliane e Graga enfocaram a utilizagio do material diddtico como
recurso para amenizar as dificuldades do ensino:

Liliane: Tenho dificuldade de verificar como dar continuidade as
atividades que proponho e nunca sei como criar desafios aos alunos
para que avancem nos saberes que possuem. Sei que apenas pintar
figuras geométricas é pouco, mas como oferecer a régua para eles
usarem e pedir para desenharem figuras, se muitos nao sabem segurar
a régua para fazer um risco?

Graga: Eu sei que pode deixar usar régua e compasso, mas que-
ria saber se ensinar geometria usando compasso para o 2° ano ¢
permitido?Como devo trabalhar com os alunos? (Audiogravagio
do 7° encontro, 21 de setembro de 2005).

Os saberes anunciados pelas professoras dizem respeito aos saberes curriculares que,
segundo Shulman (1986) e Tardif, Lessard e Lahaye (1991), sdo expressos em forma
de objetivos, contetidos e orientagoes diddticas e explicitos nos programas escolares e
nas propostas curriculares (no caso de Jundiai, nas metas* de ensino e aprendizagem); e
devem ser aprendidos e aplicados pelos professores. Por outro lado, a falta de autonomia
das professoras era preocupante e resultava de um curriculo prescrito que engessa suas
iniciativas.

O grupo caminhava no seu ritmo, e, apesar das limitagoes do saber geométrico, as
professoras vibravam com as conquistas e os sucessos em sala de aula, como revela o
relato oral ao grupo, feito por Liliane no 11° encontro e registrado no didrio de campo
da pesquisadora-formadora:

Liliane trouxe para o grupo os desenhos da fachada da escola pro-
duzidos pelos seus alunos e explicou-nos com muito entusiasmo

* Metas de Aprendizagem — Educagdo Basica; trata-se do documento — dividido por drea do conhecimento
e por faixa etaria— elaborado pela Secretaria da Educagdo do Municipio de Jundiai, em 2003, que contém
orientagbes para os professores e contelidos curriculares a serem trabalhados, com o objetivo de facilitar
o trabalho do professor e construir um trabalho educacional sob uma perspectiva holistica.
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que, a partir das discussoes e das leituras que fizemos, tem conse-
guido fazer questionamentos aos seus alunos sobre a proporgio das
janelas e o desenho do telhado; sobre figuras comuns encontradas
— quadrado, retingulo e tridngulo — e ainda sobre os contornos e
as linhas horizontais e verticais e as retas paralelas. Exp6s que um
dos seus alunos disse:

- Em casa, fechei os olhos e lembrei da frente da escola, fiz o dese-
nho para meu pai ver e ele disse que eu tinha conseguido fazer as
janelas no tamanho certo e na altura certa e eu lhe disse que vocé
havia insistido para que prestdssemos atengio nisto e nos tragados.
Ele gostou muito. (Didrio de campo, 11° encontro, 18 de outubro

de 2005).

Os depoimentos das professoras nos encontros foram importantes para que com-
preendéssemos a necessidade de buscar estratégias para ampliagao do saber disciplinar
pedagdgico e curricular em geometria, ndo disponiveis no repertério de saberes docentes.
Permitiram também verificar que a compreensio dessas professoras sobre os conceitos
geométricos pautava-se nas aparéncias das figuras geométricas, mas elas comegavam a se
preocupar com as propriedades.

Do saber empirico a (re)significacdo do conhecimento geométrico

Inicialmente, os encontros aconteciam com estudos pontuais sobre o conhecimento
geométrico. Apds leitura e andlise das narrativas produzidas em 2006, a professora-orien-
tadora considerou que no trabalho predominavam atividades empiricas, baseadas na
experiéncia como fonte do conhecimento. Essa visdo sobre as possibilidades de trabalho
em sala de aula até se justificava no inicio dos encontros, pois as atividades manipulativas
poderiam encorajar as professoras a arriscar-se com seus alunos.

No entanto, havia necessidade de (re)elaboragio das concepgdes das protagonistas
sobre o ensino de geometria, até para que elas conseguissem fazer com que seus alunos
avangassem na elaboragdo conceitual. Houve, entio, a participagao do grupo em um
encontro, na universidade, com alunos da graduacio de matemdtica, promovido pela
professora-orientadora. As discussdes ocorridas durante esse encontro suscitaram no grupo
a necessidade de nova leitura do texto sobre o modelo van Hiele (Crowley, 1994). Além
disso, nos trés encontros seguintes, o grupo releu os textos de Pais (1996, 2000).

O mapa conceitual sobre 0 movimento que deve envolver a intui¢do e a experimenta-
¢40; a manipula¢io, o desenho e a construgao da imagem mental, presentes num dos textos
desse autor, tornaram-se um conflito para todas. A fala de Graga ilustra esse conflito:
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Quando a Adair comentou que temos que fazer sintese dos conhe-
cimentos e mostrou o esquema:

Desenho <G————=>  Manipulacio

Conceito
Foi neste momento que me toquei sobre o que estava fazendo. Vou
aprofundar meu olhar nas minhas a¢oes voltadas ao desenho e a
construgio do conceito. (Audiogravagio do 26° encontro, 06 de
maio de 2006)

Essa fala evidencia as oportunidades de “novas visdes”, exploradas pelas autoras
Cochran-Smith e Lytle (1999) dentro da perspectiva do conhecimento da prdtica. O
grupo, diante das transformagdes em processo, mobilizou-se para explicar a construgao
do conhecimento geométrico:

Marisa: Sabe, o que ficou bem claro para mim, depois da palestra,
foi que nds precisamos avangar nas propostas de atividades nos
momentos de reflexdo sobre os conceitos geométricos, para que os
alunos se apropriem do conceito geométrico a partir da manipu-
lago dos objetos, associada a representagio por meio do desenho
e 4 construgdo da imagem mental, a qual ndo se d4 dissociada da
manipulagio e da representagio do desenho. Resta-nos descobrir
como fazer isto. Existe outro aspecto interessante que devemos
estar atentas: a tendéncia empirista é esta que estdvamos fazendo
até agora: experimentar por experimentar, sem refletir sobre o que
acontece, o que estamos fazendo e quais elementos da geometria
podemos visualizar...

Graga: quando usamos o material diddtico por usar, estamos negando
a confrontagio entre as situagdes e nao possibilitamos a construgao
do conhecimento geométrico.

(Audiogravagio do 26° encontro, 06 de maio de 2006).

Charlot (2005, p. 20) ajuda-nos a compreender essa mobilizacio das professoras:

o movimento interno do aprendiz, que articula-se como o problema
do desejo. [...] O sujeito do desejo é um sujeito que interpreta o
mundo. Uma das nossas atividades mais importantes € a de inter-
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pretar o mundo: interpretagio da nossa vida, da pessoa e do que estd
acontecendo com os outros.

Um detalhe ficou evidente, durante a discussdo entre as protagonistas: as professoras
Simone e Silviane, que ndo participaram do encontro na universidade, sentiam-se meio
perdidas em nossas discussdes e questionavam muito. O fragmento do didlogo entre
Simone e Marisa revela a divida da primeira e a apropriagao do conceito pela segunda:

Simone: Gente, o que ¢ imagem mental?

Marisa: Quando eu consigo transportar minhas aprendizagens sobre
o caso do tetraedro dos nossos encontros iniciais e visualizo o tetrae-
dro sem té-lo nas mios, eu construi a imagem mental do tetraedro.
Imagine s6: o tetraedro regular tem quatro faces triangulares, e do
jeito que eu coloco fica sempre uma pirdmide, nao h4 diferenca entre
os lados - ele ¢ igual de todos os lados. Agora eu ndo preciso dele nas
maos para visualizar, e isto para mim é imagem mental!
(Audiogravagio do 26° encontro, 06 de maio de 2006).

Evidenciava-se, assim, que o ambiente criado nos encontros, bem como as experién-
cias compartilhadas, eram ricos de interagdes e de apropriagao de saberes. Recorrendo
a Nacarato e Passos (2003, p. 202), podemos afirmar que, nessas experiéncias compar-
tilhadas, “os aspectos visuais e analiticos é que vo permitir a constru¢io de conceitos e
de imagens”. Substituindo os termos “classe” e “aluno”, adotados na sua citagio abaixo,
por “grupo” e “professoras”, respectivamente, pudemos constatar que:

o saber docente, incorporado pelo grupo, diz respeito ao fato de
que contornar ou evitar as situagdes problemdticas no ¢ uma boa
estratégia do ponto de vista pedagégico. Ao contrdrio, a socializa-
¢do e a discussdo aberta de tais situagbes com a classe pode ser uma
estratégia criativa e formadora para os alunos. (Nacarato; Passos,
2003, p. 102).

Nesse processo reflexivo sobre o movimento do grupo — a (re)significagao dos saberes
e as transformagdes e aprendizagens —, o desenvolvimento profissional aconteceu de
forma dinimica e ininterrupta. Como tal desenvolvimento pressupde aprendizagens,
podemos dizer que as professoras evidenciavam continuas aprendizagens geométricas: no
inicio do trabalho, apenas visualizavam os objetos geométricos; logo comegaram a identi-
ficar propriedades, estabelecer inclusées de classe — todo quadrado é um retdngulo, por
exemplo —, ampliando as imagens mentais e apropriando-se dos conceitos geométricos.
Além disso, sua elabora¢io conceitual sempre inclufa a forma como trabalhariam esses
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conceitos com os alunos. As professoras revelaram esse percurso dinimico em diferentes
momentos de encontros do grupo:

Liliane: Gente, eu nio sabia nem as caracteristicas comuns ¢ as
diferencas entre quadrado e retingulo. Nao consigo descrever o
quanto me transformei. (audiogravagdo do 25° encontro, 28 de
abril de 2006)

Marisa: E eu jamais repetiria o meu trabalho de geometria como
sempre o fiz. Apesar de na época sé saber aquilo — nomear figuras
comuns e pedir para que associassem a forma geométrica ao formato
do desenho ou da fotografia de alguma coisa. Agora, se tivesse na sala
de aula, inovaria tudo. Estou tentando dar algumas orientagtes para
as professoras com as quais eu atuo, mas com certeza faltam-lhes o
conteddo e os saberes para atuarem com os que sabem mais que os
alunos, para fazer com que eles avancem. (Audiogravagio do 26°
encontro, 06 de maio de 2006)

Simone: Nés inicialmente engatinhamos bastante para estudar as
figuras 2D e 3D; depois nos preocupamos sobre como escrever
uma narrativa e aprendemos muito; e agora estamos discutindo
e estudando e nos preocupando em como favorecer aos alunos
possibilidades para que construam a imagem mental e elaborem
seus conceitos geométricos a partir das vivéncias e das propostas de
atividades oferecidas na escola. (Audiogravagao do 26° encontro,

06 de maio de 2006).

O ato pedagdgico se amplia com o desenvolvimento profissional e a responsabilidade
pessoal. Desse modo, ¢ possivel compreender melhor as aprendizagens docentes, quando
encontramos indicios de mudanga pessoal e profissional, como, por exemplo, no caso
dessas professoras. Tais aprendizagens aconteceram mediante as reflexdes, em grupo, sobre
as prdticas pedagégicas. Concordamos, assim, com Bolzan (2002, p. 26): “a educagio
assinala um conjunto de prdticas sociais, mediante as quais um grupo assegura que seus
membros adquiram experiéncia acumulada e culturalmente organizada. Refletir sobre a
prética pedagégica parece ser um dos pontos de partida”.

A mesma autora complementa:

Poderfamos dizer que um dos principais objetivos do ensino é o de-
senvolvimento do conhecimento compartilhado entre os individuos
(ensinantes/aprendentes). Essa abordagem do processo de ensinar
precisa levar em conta que a aprendizagem deve ser um processo
que ultrapassa as situagoes de controle e dominio sobre os contetidos
escolares a serem apropriados.
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Desse modo, percebemos que € preciso redirecionar a escola e, para
fazé-lo, temos que partir de algum ponto. Refletir sobre a prética
pedagdgica parece ser um dos pontos de partida, pois compreender
o processo de construgio do conhecimento pedagdgico de forma
compartilhada implica compreender como se constitui este processo
no cotidiano da escola, local de encontros e desencontros, de possi-
bilidades e limites, de sonhos e desejos, de encantos e desencantos,
de atividade e reflexdo, de interagoes e de mediacao nessa construgao
que nio ¢ unilateral, mas acontece & medida que compartilhamos
experiéncias, vivéncias, crengas, saberes, etc., numa ciranda que nao
se esgota, ao contrdrio, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela
conflitos e se amplia (Bolzan, 2002, p. 27).

Na produgdo de saberes em grupo, a relagio concretizava-se pelas especificidades dos
encontros, pelas trocas e também pelos conflitos, como anunciado anteriormente neste
texto. Logo, as mudancas e as transformagoes dos saberes aconteciam pela participagao
nos encontros, mas, principalmente, #a e a partir da pratica.

O saber em geometria em relacdo com o mundo, com o outro e consigo
mesmo

No trabalho do grupo, o ensino de geometria ¢ a construgao de um repertério de
saberes curriculares e pedagdgicos iniciaram-se gradativamente’® e, a partir do quinto en-
contro, através das prdticas reflexivas e das trocas de experiéncias entre nds, constatamos
a apropriagdo de saberes profissionais. Isso nos possibilitou diminuir a expectativa de
generalizagio e sistematizagio imediata dos estudos realizados, pautando-nos no pressu-
posto de que aprender exige tempo e reflexio.

Partindo do pressuposto de que o saber ¢ “plural formado pelo amdlgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formagio profissional, de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (Tardif, 2002, p. 36), era emergente que as protagonistas
entendessem que

a fim de aprender, os alunos devem tornar-se, de uma maneira ou
de outra, os atores de sua prépria aprendizagem, pois ninguém pode
aprender no lugar deles. Transformar os alunos em atores, isto ¢, em
parceiros da interagdo pedagdgica, parece-nos ser a tarefa em torno

> E importante destacar que nesta se¢do ndo utilizaremos a cronologia dos encontros, mas os momentos

audiogravados indicativos de apropriagao de saberes.
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da qual se articulam e ganham sentido todos os saberes do professor.
(Tardif, 2002, p. 221).

Nesse contexto, o investimento nas préticas pedagdgicas como instancias de produgio
de saberes, anunciadas por Nacarato e Passos (2003), era o caminho, e realizamos a leitura
do texto sobre os conceitos figurais®. As indaga¢des pareciam aumentar, pois faltavam-nos
os saberes do conteddo, os quais, segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), sao tradi-
cionalmente privilegiados e transmitidos pelas institui¢des de formagao de professores,
mas ndo estiveram presentes em nossa formagao.

Outro aspecto em discussao envolvia a clareza do valor cultural, educacional e cientifico
“da redescoberta e da explicagio matemdtica e geométrica. [...] Desse modo, a vivéncia
de situagdes ricas possibilita a descoberta da importincia dos conhecimentos geométricos
para formagio intelectual” (Nacarato; Passos, 2003, p. 138).

O grupo precisava compreender que aquilo que muitas vezes foi chamado de “saber”,
de “saber-fazer” e de “saber-ser”, anunciado por Tardif (2002), traduzia o que as pro-
fessoras concebem sobre os seus saberes, englobando os conhecimentos e as competén-
cias. Logo, a constru¢do dos conhecimentos geométricos era emergente. A leitura dos
textos de Pais (1996, 2000) e a descoberta de que a figura geométrica possui definicao,
representacio e imagem foram determinantes para a ampliacio e o aprofundamento das
discussoes no grupo.

Esses conceitos foram apropriados pelas professoras, e Graga, por exemplo, sugeriu
que os alunos fizessem a planificagao do hexdgono:

No momento da aula, propus aos alunos a construgio de um séli-
do, expliquei na lousa as formas geométricas bdsicas no intuito de
recordar este conteddo (quadrado, retAngulo, tridngulo e circulo).
Os alunos foram receptivos e mostraram conhecer muito bem estas
formas. A partir daf, comecamos a falar das formas geométricas que
nos rodeiam, e o aluno Caio foi rdpido, ao falar da classe, da lousa,
da carteira, do quadro, da janela e da minha mesa. Outros alunos
citaram também estas formas, além da mesa do refeitdrio, da porta,
do livro e do caderno.

Percebi que ndo havia necessidade de ficar muito tempo falando
sobre as formas geométricas planas, pois todos demonstravam ter
assimilado bem este contetido. Parti para a parte abstrata, onde pedi
que imaginassem vérios quadrados juntos. Pensei que estaria falando

¢ “Conceito figural é uma realidade mental, € a construgao conduzida do raciocinio matemético no dominio

da geometria, isento de quaisquer propriedades concretas sensoriais, embora revelador de propriedades
figurais.” (Nacarato; Passos, 2003, p. 63).
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algo que eles demorariam a entender, entdo j4 comecei desenhando
na lousa quadrados unidos uns aos outros. O aluno Gabriel, a0 me
ver desenhando quadrados, j4 falou “bem alto”,

— Vocé estd desenhando um cubo.

(Fragmento da narrativa n°® 5, produzida por Graga, em 17 de
fevereiro de 2006).

Muitas vezes, a inseguranga da professora ao trabalhar com alguns contetddos geomé-
tricos ¢ superada diante da espontaneidade dos alunos. Basta dar-lhes voz, que eles passam
a ser o maior referencial para que a professora saiba que pode ir além.

Logo, ¢ possivel afirmar que as professoras, em seu trabalho, apoiavam-se em deter-
minados saberes, tais como os diddticos e pedagégicos, integrados e incorporados nos
cursos de formagdo; os saberes curriculares; e os disciplinares. Elas se baseavam também
em seus préprios conhecimentos, adquiridos em seus contextos de trabalho e na experi-
éncia de outros professores. Graga, quando produziu sua sexta narrativa, descreveu sua
conversa com a diretora, que a havia questionado sobre a autonomia dos alunos durante
a montagem do octaedro:

Conversamos sobre o trabalho do ano anterior e sobre a articulagao
entre minhas ideias para com o trabalho de geometria e o aprofun-
damento tedrico e pritico alcangado nos estudos e que possibilitou
a minha autonomia did4tica nestas propostas que nem sempre s3o
previstas no plano de curso, mas que, com certeza, favoreceram
aprendizagens que somente a escola pode oportunizar A crianga.
Sem esquecer de que o profissional precisa estar envolvido emocio-
nalmente e intencionalmente com este eixo da matemdtica, pois sua
formagdo nio possibilitou o aprofundamento necessdrio para desen-
volver um trabalho com seguranga do que estd fazendo, visualizando:
os conhecimentos prévios, os conhecimentos a serem adquiridos e
as apropriagdes posteriores, as quais favorecero sua inser¢io no
mundo como cidadio que visualiza e constréi mentalmente imagens
e percursos e tudo o mais que a geometria possibilita.

(Fragmento da narrativa n°® 6, produzida por Graga, em 09 de
margo de 20006).

Ela revela ter tomado consciéncia das lacunas em sua formagio, pois esta nao possibi-
litou o0 aprofundamento necessdrio para desenvolver um trabalho com seguranga; e revela,
a0 mesmo tempo, a apropriagio de novos saberes em geometria, que lhe possibilitaram
a autonomia profissional.
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Constatamos, assim, que os saberes docentes sio plurais e heterogéneos (Tardif,
2002), porque eles se originam de vdrias fontes sociais; por exemplo, da cultura escolar
e da trajetdria formativa.

Graga destacou-se durante a pesquisa por sua paixao por pesquisar sobre geometria
e por construir inimeros poliedros com seus alunos. Essa paixao contaminou o grupo e
trouxe muitos saberes para todas. Tal fato sobressaiu em suas narrativas, evidenciando o
quanto se envolveu, mobilizou-se para a aprendizagem e buscou novas fontes, ora revelan-
do como estimulou os alunos — que se envolveram na atividade — para a aprendizagem,
ora refletindo sobre o que havia experienciado em sala de aula:

Estudei muito o plano de ensino e elaborei uma sequéncia de ativi-
dades de construgio de sélidos geométricos, estudando os vértices,
as arestas e as faces. Ndo tenho certeza se as atividades estio numa
sequéncia correta. Pensei em iniciar o ano com a construgio de
s6lidos e nido ficar massacrando os alunos com as figuras planas,
uma vez que percebi que este contetido foi bem trabalhado pelas
professoras do primeiro ano.

A sequéncia pensada foi explorar e observar os vértices, as arestas
e as faces de alguns sélidos, fazer comparagbes e pensar onde se
encontram estas formas no nosso dia-a-dia.

(Fragmento da narrativa n°® 7, produzida por Graga, em 31de marco

de 2006).

Assim como Graga, as professoras estavam em busca de um saber plural que possi-
bilitasse a interligacdo entre os estudos tedricos e a pritica pedagdgica em geometria.
Havia, no grupo, envolvimento com os contetidos de geometria, e todas apropriavam-se
de saberes — a partir das leituras, das discussoes e da sele¢ao de materiais; por meio das
produgdes e das socializa¢bes de narrativas; pela experiéncia em sala de aula.

Os saberes sao heterogéneos, pois os professores, ao desenvolver atividades com os
alunos, buscam atingir diferentes objetivos, mobilizar saberes e habilidades diversas e
distintas. Um professor em sala de aula trabalha com os alunos, retine multiplos conhe-
cimentos: os saberes dos contetidos, os saberes diddticos e curriculares.

Simone, no 14° encontro, afirmou que poderia trabalhar os contetidos da geometria a
partir da danca e exemplificou como o saber pode ser personalizado e construido a partir
de experiéncias educativas marcantes para a constituigao do “eu” profissional:

Sou bailarina profissional e agora verifico que geometria e a danga
tém algo em comum. O trabalho com os movimentos e os passos ¢
a posi¢o no palco exigem conhecimento geométrico. A diagonal,
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a simetria, o circulo e o semicirculo, os 4ngulos entre os membros
do corpo, etc. (Audiogravacio do 14° encontro, 25 de novembro

de 2005).

Como afirma Charlot (2000, p. 63):

Nio hd saber que nio esteja inscrito em relagoes de saber. O saber
¢ construido em uma histdria coletiva que é a da mente humana e
das atividades do homem e estd submetida a processos coletivos de
validagio e capitalizagio e transmissdo. [...] Assim sendo, as relagoes
de saber sdo, mais amplamente, relacoes sociais. Essas relagoes de
saber s3o necessdrias para constituir o saber, mas, também, para
apoid-lo apds sua construgdo: um saber s6 continua vdlido enquan-
to a comunidade cientifica o reconhecer como tal, enquanto uma
sociedade continuar considerando que se trata de um saber que tem
valor e merece ser transmitido. Esse saber de construgao coletiva é
apropriado pelo sujeito. Isso s6 é possivel se esse sujeito se instalar
na relagdo com o mundo que a constitui¢o desse saber supde. Nao
hd saber sem uma relacio do sujeito com esse saber.

Silviane relatou ao grupo sua preocupagao em aproximar as préticas em sala de aula
da possibilidade de trabalhar geometria e a consequente necessidade de relacionar os
termos ao cotidiano:

Silviane: Numa atividade que realizamos para comemorar “O
Dia da Amamenta¢io”, uma aluna queria desenhar uma cama e
perguntou:

- Professora, como devo fazer?

E, como eu nio sabia fazer, sugeri-lhe que pensasse numa cama e
fizesse um esboco/ um desenho; e aluna disse-me:

- Prefiro ir para casa. Olhar bem para minha cama e verificar como
eu coloco os quatro pés no desenho.

Marisa: Que ideia excelente da aluna. Parece que ela sabia que vocé
ndo teria condi¢des de ajudd-la. Quando eu fiz a leitura da p. 86
do texto, uma coisa me marcou: “os professores e os alunos fazem
desenhos bem parecidos”. (Audiogravagio do 9° encontro, 06 de
outubro de 2005).

Para Nacarato e Passos (2003), o papel do educador matemdtico ¢ ajudar os alunos a
adquirir conhecimentos e habilidades que possibilitem uma interpretagio do espaco. No
entanto, Silviane — como relatado no didlogo acima — tem dificuldades para desenhar

ZETETIKE — Cempem — FE — Unicamp — v. 19, n. 35 — jan./jun. — 2011

05 A pratica do saber.indd 121 11/1/2011 6:15:27 PM



122

e poderia estimular a aluna a falar sobre suas representacées do desenho e auxilid-la na
produgio deste.

Em geometria, a habilidade de visualizar pressupoe que se veja o objeto, para que se
crie a imagem mental. O conceito exige a palavra, e esta, ao ser pronunciada, designa
o conceito. No entanto, nomed-lo nio significa ter o conceito. Como afirmam Gdes e
Cruz (2006, p. 32):

No inicio do desenvolvimento da elaboragdo conceitual, a palavra da crianga’ possui
apenas a fun¢do normativa e designativa, que implica a referéncia objetiva. Semanticamen-
te, o significado possibilita a remissao a objetos, independentemente de um funcionamento
por categoria, em que os significados tém alto nivel de generalidade.

O episédio ocorrido na sala de aula de Silviane confirma estudos que apontam para a
importincia do desenho e da intervengio pedagdgica para provocar avancos. (Nacarato;
Passos, 2003). Assim, as protagonistas estavam aprendendo juntas, a partir das experi-
éncias vividas e socializadas, que deixaram seus olhares mais atentos, até mesmo para as
questdes fora do cotidiano escolar.

Tardif (2002), pautado nos resultados das pesquisas sobre a importincia da histéria
de vida dos professores, afirma que o “saber-ensinar” depende muitas vezes do “saber-
fazer pessoal”, cujas origens estdo na histdria de vida familiar e escolar dos professores;
sendo assim, a socializa¢io profissional destes nao ocorre num terreno neutro, mas inclui
também a existéncia pessoal. Dessa forma,

quando os professores atribuem o seu saber-ensinar 2 sua propria
“personalidade” ou 2 sua “arte”, parecem estar se esquecendo jus-
tamente que esta personalidade nio ¢ forcosamente “natural” ou
“inata”, mas ¢, ao contrdrio, modelada ao longo do tempo por sua
prépria histdria de vida e de socializagio. Além disso, essa naturali-
zagdo e essa personalizagio do saber profissional sdo tdo fortes que
resultam em prdticas as quais, muitas vezes, reproduzem os papéis e
as rotinas institucionalizadas da escola (Tardif, 2002, p. 78).

Os depoimentos das professoras no nosso primeiro encontro de dezembro de 2005
sdo reveladores:

Graga: Apds o convite para participar da pesquisa, como nunca me
contento em esperar, fui procurar material junto a livrarias e Internet
e ndo encontrei nada voltado para geometria de 12 a 42 série, somente
de 52 a 8 2 e Ensino Médio.

7 No caso deste estudo, da professora aprendiz.
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Simone: estou empolgada com os estudos e com a participagao
na pesquisa e estou vendo geometria em tudo. Até nos ensaios da
coreografia para apresentagio aos pais no Programa Satide no Prato
fico imaginado o tragado dos movimentos envolvendo conceitos de
geometria: semicirculo; diagonal; olhar o contorno feito pelos bragos
e demonstrar amplitude.

Liliane: Venho da drea de Saide, no tempo que estudei ndo tive aula
de geometria e entdo eu ensino apenas o bdsico — nomes das figuras
geométricas. Tenho certeza que estes momentos serdo proveitosos
em todos os sentidos, principalmente como de investimento naquilo
que nio sei, nunca estudei e nunca me interessei em melhorar. (Au-
diogravagao do 15° encontro, 01 de dezembro de 2005).

A fim de ampliar nossos saberes e avangar em relagio aos saberes do saber-fazer pes-
soal, relembramos, nas discussdes, o texto de Mary L. Crowley: “O modelo van Hiele
de desenvolvimento do pensamento geométrico” e, a partir de 2006, passamos a debater
— pautadas nos aspectos conceituais ¢ epistemoldgicos do pensamento geométrico,
destacados principalmente no trabalho de Nacarato e Passos (2003), que consistiu em
referéncia para o grupo —, aprendizagem com significado; pensamento geométrico; e
imagem mental.

As idas e vindas para definir um percurso a ser seguido durante as aulas das professoras
nos meses de outubro e novembro favoreceram ao grupo a compreensio de que:

As crengas e concepgdes tedricas implicitas que os professores tém
acerca de seu fazer pedagdgico podem sinalizar a maneira como eles
processam as informagdes e como percebem as formas de intervengio
diddtica, como marco de referéncia para sua prética, construindo
seu conhecimento pedagdgico de forma compartilhada (Bolzan,
2002, p. 23).

A situagdo favorecia a compreensio de que havia uma abertura em relagio a construgao
de aprendizagens a partir das experiéncias. Segundo Tardif (2002, p. 88-89):

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em re-
lagdo a construgdo de suas préprias aprendizagens, de suas proprias
experiéncias, abertura essa ligada a uma maior seguranca e ao sen-
timento de estar dominando bem suas fung¢oes. Esse dominio estd
relacionado, inicialmente, com a matéria ensinada, com a diddtica
ou com a preparacio da aula. Mas sdo, sobretudo, as competéncias
ligadas & prépria a¢io pedaglgica que tém mais importincia para
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os professores. Eles mencionam competéncias de lideranga, geren-
ciamento, de motivag¢do. Tais competéncias s3o adquiridas com o
tempo e com a experiéncia de trabalho.

Para esse autor, ¢ na interagio e na reflexdo dos professores com seus pares sobre a com-
plexidade do seu trabalho que os saberes sao elaborados, compartilhados e significados.

No ano de 2006, o trabalho de trocas aconteceu; no entanto, as professoras jd impu-
nham um ritmo aos encontros e safam da busca tinica e exclusiva do conhecimento para
a prdtica, também aqui na dire¢ao da busca do conhecimento da prdtica (Cochran-Smith;
Lytle, 1999).

O compartilhamento de problemas e experiéncias e os objetivos comuns, associados a
compreensio de inacabamento e incompletude como profissionais e a percep¢ao de que
sozinho ¢é dificil dar conta desse empreendimento, possibilitaram-nos o reconhecimento da
lideranga compartilhada. Adotamos a ideia de lideranca de Fiorentini (2004): ela é obtida
quando o préprio grupo define quem coordena determinada atividade, podendo haver
um rodizio, nessa tarefa, entre membros do grupo. Todos assumem a responsabilidade
de cumprir e fazer cumprir acordos do grupo, tendo em vista seus objetivos comuns.
Assim, iniciou-se no grupo uma lideran¢a compartilhada, em que foram negociadas
responsabilidades assumidas por cada uma das participantes e a busca do entendimento
comum sobre a construgdo de um sentido de pertencimento e de compromisso com-
partilhado. Juntas, estévamos produzindo um saber pedagégico do contetido. Segundo
Bolzan (2002, p. 23): “o que os docentes pensam sobre ensinar e aprender estd relacio-
nado as suas experiéncias e a sua formagao profissional, o que exige que pensemos sobre
quem ensina e quem aprende no processo de escolariza¢io”. Tal fato foi registrado pela
pesquisadora-formadora:

Graga, por ter feito curso técnico de desenho, tinha uma excessiva
preocupagdo de trabalhar com sélidos geométricos. Considerava
interessante a preocupagio dela, mas ndo entendia qual o objetivo
quando se propunha a realizar esse tipo de trabalho. (Didrio de
campo, 23° encontro, 07 de abril de 2006).

Como afirma Tardif (2002, p. 180), vdrios saberes mobilizados na prdtica educativa
nao possuem unidade epistemoldgica. Constatdvamos essa falta de unidade no trabalho
inicial de Graga. No entanto, para ela, essa atividade tinha sentido:

E ébvio que nem todas as criangas entenderam o meu real objetivo,

ficando mesmo com interesse em montar o quebra-cabega, porém
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percebi que alguns alunos foram além do que a maioria e perceberam
0 que eu propunha.

S6 precisei ter a oportunidade de aprender a pesquisar para melhorar
meus conhecimentos através do grupo de pesquisa da professora
Denise, penso que para os alunos é a mesma coisa, é preciso mostrar
as possibilidades para que se possa construir o pensamento abstrato.
(Fragmento da narrativa n® 06, produzida por Graga, em 09 de
margo de 20006).

As colegas do grupo desejavam entender e compartilhar com Graga.
A professora coordenadora, Marisa, por acompanhar o trabalho da
professora Graga, continuamente chamava-lhe a aten¢ao para que
anunciasse seus saberes pedagdgicos:

Graga, mostre para a Denise a atividade que vocé trabalhou com eles
e achou que nio iriam acertar. Eu nio acreditei quando eu participei
da sua aula! Ela ofereceu aos alunos um xerox com desenho em 3D
— cubos quadriculados e com pinturas em alguns quadrados apenas.
A sugestdo era para que os alunos encontrassem as planificacoes
dos cubos; e os seus alunos visualizaram 3D em planificagdes. Eu
mesma nio consegui fazer. (Audiogravagao do 23° encontro, 07 de

abril de 2006).

Nio hd como desconsiderar a dimensao subjetiva como um dos aspectos que cons-
titui os saberes docentes. Cada pessoa estabelece um sistema de relagbes com o saber,
e essas relagbes ndo sao neutras. Os saberes dos professores sdo personalizados, porque
a docéncia tem como base pessoas, e elas nao se separam das suas histdrias de vida, de
suas experiéncias passadas e de sua cultura: “os saberes dos professores sao personalizados
porque sao subjetivados.” (Tardif, 2002, p. 180).

Os saberes eram compartilhados nos encontros e, segundo Bolzan (2002, p.24):

Compreender o processo de construgio de conhecimento pedagdgico
compartilhado é tao fundamental quanto o aprender a aprender, que
equivale a ser capaz de realizar aprendizagens, em diferentes situages
e contextos que favorecam a aquisi¢ao de estratégias cognitivas, con-
siderando-se as condi¢oes individuais de cada sujeito na sua interagdo
com os pares. Ambos os processos implicam em trocas cognitivas e
socioculturais entre ensinantes/aprendentes durante o processo de
ensinar e aprender. Logo, quando comparamos informagées, inter-
cambiamos pontos de vista, colocamos nossas idéias acerca de fatos e
situages, tematizamos acerca de determinado saber, transformando
0 jd sabido em algo novo, estamos compartilhando conhecimento.
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Essa construgio ativa se d4 & medida que sao explicitadas as relagdes
entre o conhecimento pedagdgico atual e os conhecimentos prévios
dos professores.

A agao compartilhada do grupo e a integragao nas atividades permitiram uma visao
mais ampla do processo de trabalho das professoras, pautada na formagio reflexiva e no
reconhecimento do valor dos seus saberes profissionais, além de revelar a identidade profis-
sional de cada uma das protagonistas. Os seus saberes foram sendo expostos, incorporados,
modificados e (re)significados durante a elaboragao, a preparacio e a transformagio das
atividades, em fun¢io dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho, ao
perfil da classe e as condi¢oes de trabalho. Os “saberes profissionais nao sao construidos e
utilizados em fungao do seu potencial de transformacio e generalizagao; eles estao encra-
vados, embutidos, encerrados numa situa¢ao de trabalho a qual devem atender.” (Tardif,
2002, p. 266). Ou seja, foram as situagoes de sala de aula que levaram as professoras a
negociar e a compreender, juntas, o significado e a importincia do trabalho coletivo para
promogao da aprendizagem contextualizada. Os saberes sao construidos pelos atores em
fungio do contexto de trabalho.

Marisa: Pessoal, quanta coisa que estamos aprendendo. Parece que es-
tou nascendo de novo. Esta defini¢do ¢ muito profunda. Tem muitos
conceitos implicitos sobre conhecimento, aprendizagem e produgio
de narrativa. Fico assustada e a0 mesmo tempo encantada por estar
tendo a oportunidade de ouvir teorias, textos e fazer estudos como
estes. (Audiogravagdo do 19° encontro, 16 de fevereiro de 20006).

Assim, como nos diz Shulman (apud Mizukami, 2004, p. 14):

Nés nio aprendemos a partir da experiéncia; nés aprendemos pen-
sando sobre nossa experiéncia [...] um caso toma material bruto
de experiéncia em primeira ordem e coloca-a narrativamente em
experiéncia de segunda ordem. Um caso é uma versio relembrada,
recontada, reexperienciada e refletido de uma experiéncia direta. O
processo de relembrar, recontar, reviver e refletir é o processo de
aprender pela experiéncia.

Nas discussoes coletivas e nos didlogos sobre as atividades, os saberes na prética aflo-
raram; ocorria com o nosso grupo um movimento semelhante a0 que ocorreu com o
grupo analisado por Nacarato (2000, p. 280):
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O ambiente criado nos nossos encontros, assim como os ambientes
vivenciados pelas criangas, eram ricos de interagdes e de partilhas.
Isso possibilitou uma co-constru¢io de conhecimentos geométricos
e produgio de saberes curriculares e, conseqiientemente, pedagé-
gicos. Nesses encontros, as professoras eram encorajadas a falar de
suas experiéncias, suas duvidas, conflitos e tensdes. Muitas vezes, a
divida de uma ajudava a outra a se encorajar.

Era notdvel o crescimento das discussoes dentro do grupo apds leituras, discussoes e
experiéncias docentes. Havia um movimento da produgio de significados, o grupo afas-
tava-se da visio empirica do ensino de geometria: até mesmo comegava a compreender
a importincia da imagem mental. O grupo assumia, a partir daf, uma outra dimensao,
¢ o conhecimento, uma nova natureza®.

Do saber para a pratica em geometria, para o saber da pratica

Estudos, como os de Tardif (2002) e Nacarato (2000), tém evidenciado que as traje-
térias pessoais e profissionais sao fatores definidores dos modos de atuagao do professor,
revelando suas concepgdes sobre o seu fazer pedagégico, com implicagio direta na forma
como o professor se apropria da sua fungdo de mediador e organizador das situagdes de
ensino. Dentro dessa perspectiva, foi possivel perceber nos encontros que:

a construgio do papel do professor ¢ coletiva, se faz na prética de
sala de aula e no exercicio da atuagio cotidiana na escola. E uma
conquista social, compartilhada, pois implica trocas e representagoes.
Assim, as formas mais teis de representagio das idéias, as analogias,
ilustragoes, exemplos, explicagdes ¢ demonstragbes, a maneira de
representar e formular a matéria, para tornd-la compreensivel, reve-
la, em alguma medida, a compreensio do processo de ensinar e de
aprender pelo professor. O dominio desses aspectos ¢ fundamental
na construgio do conhecimento pedagdgico do professor (Bolzan,
2002, p. 22-23).

A paixdo pela experiéncia vivida e transformadora, tal como concebida, fazia parte do
cotidiano dessas professoras, e elas contagiavam todo o grupo de professores da unidade
com suas experiéncias e transformagoes, como destacado por Liliane:

& Estamo-nos apropriando de Cochran-Smith e Lytle (1999) para as concep¢des de saber para a prética,
saber na prética e saber da prética.
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Precisamos nos controlar. Estamos sendo questionadas nos encontros
com as outras professoras sobre nosso trabalho, porque sé falamos
de geometria. (Audiogravagio do 22° encontro, 27 de marco de
20006)

Concluimos o encontro 23° com a fala da Liliane: “uma coisa tenho
certeza: a geometria s6 se aprende se o professor ensina”.

(Didrio de campo, 23° encontro, 07 de abril de 2006).

Confirma-se, assim, que os saberes sdo temporais, ¢ a professora Liliane, nos seus
depoimentos, anuncia 0 modo como incorporou a geometria na sala de aula. As trans-
formagoes eram visiveis, e o 24° encontro (em 14 de abril de 2006) foi revelador delas:
houve a reflexdo sobre a importincia dos saberes construidos e do gosto por aprender e
ensinar geometria:

Graga: Tenho tentado colocar na cabega dos alunos o quio é gostoso
aprender geometria.

Liliane: Eu também. Até o jogo da velha eles querem jogar com
formas geométricas.
Marisa: Sugiro que a Graga digite a sequéncia da malha quadricu-
lada, tire c6pia para nds e acrescentamos nas nossas vivéncias. Esta
nossa pasta ¢ uma raridade no nosso percurso. Antes s6 tinhamos
pasta sobre produgio de texto, atualmente temos de geometria na
sala de aula.
Graga: Ouviram... estdo vendo! Discutindo e estudando junto, ir
buscando alternativas, a gente se entende e divide o que sabemos.
Isto aqui ndo tem em nenhum livro, e nds descobrimos um jeito de
trabalhar sem bloqueio de ser construtivista ou nio.
Marisa: Vamos montar uma nova pasta com as atividades que deci-
dirmos fazer e com aquelas que consideramos interessantes?
Simone (mostrando o seu material): Veja o que aprendemos. Figu-
ras planas/ nome/ classificagio/ figuras tridimensionais- poligono
e poliedro /face e aresta. (Audiogravagio do 24° encontro, 14 de

abril de 2006).

O grupo jd buscava a sistematizagio e o registro das experiéncias, sentindo a necessi-
dade de afunilar as ideias, num processo de produgio pedagdgica de contetidos diversos.
Esse contexto pode ser ilustrado pelo depoimento de Graga:

Nio posso ir embora sem comentar que isto me fez lembrar o que
a Adair colocou na palestra: a postura do professor de pedir para
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o aluno buscar as figuras geométricas na natureza ou para ele ver a
geometria na natureza, por exemplo, na flor, precisa ser repensada.
Nio tem geometria na flor. O que acontece ¢ que o meu olhar, o
olhar do sujeito e do aluno, associado s aprendizagens sobre geo-
metria, pode favorecer a visualizagio de elementos da geometria nos
elementos naturais — da natureza, ou seja, a pétala da flor tem a forma
de um losango, e nio a pétala da flor é um losango. A geometria nao
estd presente na natureza, sou eu com os meus conhecimentos sobre
geometria que identifico e visualizo os elementos geométricos na
natureza. (Audiogravacio do 27° encontro, 12 de maio de 2005).

Eram visiveis, também, as transformag¢oes em Liliane que, no inicio do trabalho no
grupo, pouco sabia sobre paralelogramos, sobre propriedades do retdngulo e sobre o
motivo pelo qual o quadrado poderia ser considerado retingulo, mas, naquele momento,
jd revelava seguranca para responder aos alunos:

Eu jd estou me policiando para usar o vocabuldrio correto. Outro dia
estava trabalhando um texto sobre curiosidade da Revista Recreio-
Quem inventou o ldpis? — e entdo os antigos usavam duas tdbuas
com um pedago de grafite — carvio que inicialmente nio tinha forma
e depois foram descobrindo que, se o carvao/grafite fosse cilindrico,
seria mais fécil para segurar e para fazer o tragado da letra. Mais tarde,
como ele quebrava muito fécil, resolveram envolver o grafite com um
contorno de madeira — cilindrica também. Entao meu aluno, o Lucas,
disse: “as tdbuas eram retangulares e os ldpis eram cilindricos?”. E
eu respondi que sim. Veja a importincia de enfatizar o vocabuldrio.
(Audiogravagio do 28° encontro, 26 de maio de 2006).

As transformagdes também comegaram a evidenciar-se nos saberes pedagdgicos. Ma-
risa, ao fazer consideragoes sobre o uso do material diddtico, revela a compreensio sobre
a produgio e o uso do material diddtico e o ensino de geometria:

Preciso declarar que descobrimos que na sala de aula nao é o material
diddtico que faz a diferenga; ou melhor, ele, por si 6, nio adianta.
Posso citar o exemplo do trabalho da Silviane usando o geoplano
apds nossas discussdes e o trabalho da Aceli [professora que fazia
parte dos estudos] usando 0 mesmo material. As intervengdes da
Silviane garantiram o envolvimento dos alunos e as aprendizagens
esperadas — por exemplo, ao formarem figuras que nao tinham os
lados iguais — congruentes, ou seja, figuras de quatro lados diferen-
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tes. A Aceli pedia para que desmanchassem as figuras e colocassem
os eldsticos nos pontos para que as figuras fossem das formas que
eles j& conheciam — retAngulo, quadrado e tridngulo. Trabalhou no
momento, com certa convicgao, as caracteristicas destas figuras, mas
ndo deixou aparecer duvidas. J4 a Silviane, diante das dtvidas, possi-
bilitou descobertas como: tridngulos escalenos, pentdgono irregular,
hexdgono com lados congruentes e com lados congruentes dois a
dois — se ndo me engano... — ou de trés em trés, etc. ...

Logo, fica visivel que é o uso do material did4tico associado 2 in-
tervengio do professor que faz a diferenca. (Conversa reflexiva, 28
de agosto de 2006).

Os encontros continuavam, e os saberes profissionais de todas evidenciavam-se pelos
depoimentos e pelos registros, os quais traziam a perspectiva tedrica e prdtica do conhe-
cimento do professor. Marisa anunciou isso com clareza:

A intervencdo diddtica ¢ a sacada para o problema de aprendiza-
gem de geometria; o professor precisa saber para poder ensinar,
mas sempre lembrando que o professor nio ensina; é o aluno que
aprende, o professor serve mediador e de incentivador para (re)
. . ~ z « M » .
significagio dos saberes. Nés damos “dicas” para eles se apropriarem
do conhecimento jd construido. (Audiogravagio do 28° encontro,
26 de maio de 20006).

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 39), pautados em Llinares (1998), afirmam
que hd uma aproximagao dialética entre a teoria e a pritica, pois “a integragao do co-
nhecimento teérico no processo de andlise de tarefas pode produzir propostas préticas
por parte do professor que lhe permitam dar maior conta da complexidade da prdtica”.
A fala de Graga ilustra essa ideia:

Graga comenta sobre o nosso movimento dentro dos estudos;
lemos, fazemos relagao, comentamos sobre a prética e até mesmo
sobre como aprendemos. No caso da geometria que aprendemos,
temos lembranca sobre o uso do compasso e do transferidor, e
inicialmente ela, a Graga, queria e achava importante ensinar isso
para as criangas.

Liliane comenta que nossos estudos no inicio se pautaram na geome-
tria abstrata e estudamos os nomes da figuras e dos poliedros, lemos
o texto do casal Van Hiele e até preparamos uma apostila para o
aluno consultar o nome das figuras. Agora esses aspectos parecem ser

ZETETIKE — Cempem — FE — Unicamp — v. 19, n. 35 — jan./jun. — 2011

05 A pratica do saber.indd 130 11/1/2011 6:15:28 PM



131

pequenos diante das nossas agdes em sala de aula. Apenas conhecer
nomes de figuras nio adianta, precisamos despertar a curiosidade
dos alunos e a busca pela compreensao dos conceitos geométricos.
(Didrio de campo, 26° encontro, 06 de maio de 2000).

A sistematizagdo das reflexdes trazia para o grupo a seguranga sobre a reconstituigao
docente e sobre a transformagio dos saberes. As narrativas, adotadas como estratégia
de formagdo, deixaram marcas dessas mudancas. Graga, ao ser questionada sobre o seu
trabalho intenso com a construgio de poliedros, fez uma pesquisa sobre curiosidade e
justificou seu trabalho numa narrativa:

A curiosidade caracteriza-se pela instabilidade, pela incapacidade
de permanecer no mesmo sitio, no mesmo conhecimento. Tem
de passar necessariamente a outro, tem de buscar incessantemente
novas distAncias. H4, pois, um desassossego continuo, uma excitagao
permanente. Sempre e sempre em busca da novidade, da mudanga
das coisas, ndo para compreender, que para isso é preciso permanecer,
mas t30-s6 para ver, para satisfazer o desejo e a gulodice da vista. O
que se ganha é a distragio. Quanto mais pura a curiosidade, quanto
mais longinquas as noticias, maior a distragdo. A aten¢ao volta-se
para a novidade e esquece o seu sitio.

Foi assim que se deu comigo. Ao procurar desvendar os mistérios
do tetraedro, descobri os poliedros de Kepler e senti a necessidade
de ter as planificagdes em minhas maos. Uma necessidade de pegar,
sentir e ver o s6lido pronto que me langou numa busca por meses
e meses. Quando saciado, descobri as composi¢oes e agora estou
nelas. (Fragmento da narrativa n° 9, produzida por Graga, em 05
de maio de 2006).

O grupo encontrava-se no momento de avancar na (re)significagio dos saberes geo-
métricos ou de ter consciéncia das nossas apropriagoes; Liliane comentou: “A leitura de
Luis Carlos Pais nos trouxe grandes contribuigoes, e a nossa participagio na palestra da Adair
deixou-nos mais seguros quanto a necessidade de uma reflexiio mais apurada sobre os conceitos
durante as propostas” (Didrio de campo, 28° encontro, 26 de maio de 2000).

Todas as oportunidades de reflexdo sobre os contetidos oferecidas na escola eram
valorizadas; e a professora Graga exp6s: “Fiquei encantada ao descobrir a formagio dos
sélidos de revolugao: dos cones e do cilindro a partir da revolu¢do de tridngulos e qua-
drildteros. Vou estudar sobre isso e apresentar uma atividade para meus alunos” (Didrio
de campo, 27° encontro, 12 de maio de 2000).
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Realizou a atividade e produziu a seguinte narrativa:

Titulo: “Os sélidos de revolugio”

Neste dia, conforme estd no plano de ensino, iniciei os sélidos de
revolugio.

Engracado que, agora, depois da palestra da professora Adair, nio
consigo pensar neles como sélidos “que rolam”, como eu escrevi
no plano.

Antes de iniciar os estudos no grupo da professora Denise, sempre
pensei nos s6lidos como os que néo rolam (cubo, prisma, pirimide e
paralelepipedo) e os que rolam (cilindro, esfera e cone), agora, estes
conceitos, sio “pobres”.

Na palestra, a professora explicou o porqué deste nome, sélido de
revolugdo e, mesmo jd tendo visto em vdrias apostilas, em pesquisas
pela Internet e em livros, ndo havia assimilado o fato a rotagio de
figuras bdsicas como o circulo, o tridngulo e o retAngulo.

Parecia tdo simples e eu ndo havia entendido, porém foi s6 a pro-
fessora Adair girar o tridngulo equildtero que percebi o cone se
formando. Que simples.

Mal podia esperar para ensinar o mesmo para meus alunos.

[..] Socializamos tudo, onde os alunos expuseram seus conhecimentos
e percebi neste momento que os estudos realizados com o grupo
da Denise estavam me ajudando a entender o que estava fazendo.
Lembrei-me do modelo dos Van Hiele, que estabeleceu niveis de
desenvolvimento do pensamento geométrico e analisei aonde che-
guei com os alunos. Visualizaram mentalmente (giraram as formas
geométricas) e concretamente (pegaram as planificagoes da caixa e
construfram um cilindro); fizemos uma andlise das imagens trazidas
por eles para a montagem do cartaz e dos que concretamente estavam
na sala de aula e as infinitas possibilidades de um sélido com lados
arredondados.

Para a idade dos alunos (oito anos), creio ter avancado o suficiente
e ndo ter saido do plano de ensino, porém, o que ficou claro foi que
consegui sair da fase do empirismo e dar um feedback ao conteddo,
fazendo os alunos pensarem geometricamente.

O modelo do casal Van Hiele me ajudou a avangar nas possibilidades,
desta forma posso afirmar que os estudos realizados anteriormente
com a professora Denise fizeram efeito, e meu desenvolvimento pro-
fissional ficou claro, quando consegui entender e aplicar conceitos.
(Narrativa n° 9, produzida por Graga, em 26 de maio de 2006).
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Marisa também fez uma narrativa, explicitando a necessidade de reflexdo sobre os
estudos realizados e as mudangas posteriores as leituras das narrativas e as discussdes no

grupo:

Quando lemos sobre o racionalismo analitico, a Lili falou sobre a
importincia de seu aprendizado sobre a pirimide; quando estuda-
mos o caso do tetraedro regular e que foi o “esticar o biquinho” a
palavra utilizada pela Graga que fez com visualizasse que o vértice
do encontro de todas as faces poderia determinar o tamanho das
faces triangulares da pirAmide independente da base que possuisse.
Ao discutir sobre as consideragoes de Pais (1996) sobre o empirismo
puro, ou ainda, “fazer por fazer”, a Graga comentou sobre o quanto
cresceu apos ter feito a narrativa com as criangas no computador.
Essas consideragbes da professoras do grupo tornam os nossos mo-
mentos significativos, pois, além de lermos o texto, fazemos reflexdes
e nos sentimos 2 vontade para expor de forma bem simples nossos
saberes, e na oportunidade cada uma de nés reflete e acomoda seu
saber a partir da fala do outro, ou ainda questiona o que o outro quis
dizer e (re)elabora seu saber. Para mim aquele dia foi muito gratifi-
cante, porém, mesmo sabendo que ndo era para trabalhar somente as
figuras comuns, eu me senti 0 méximo em usar o computador como
ferramenta e nem pensei na reflexdo sobre o que os alunos j4 sabiam
de geometria e o que eles ampliaram a partir da minha atividade
proposta no dia em que estive na classe da Simone e depois produzi
aminha narrativa n° 3. Agora tenho a certeza que fui empirista, mas
meu momento era aquele e precisei vivencid-lo, trazer para o grupo,
estudar o texto do Luis Carlos Pais, participar do encontro da Adair
para chegar a esta conclusdo e repensar minha prética.

Estamos descobrindo juntas que ndo sabfamos que os saberes
docentes quando construidos nas a¢es compartilhadas adquirem
significados, podem ser narrados e transformados a partir das certezas
provisérias. (Fragmento da narrativa n® 5, produzida por Marisa,
em 20 de maio de 2006).

Liliane também, por diversas vezes, evidenciou que se transformou no processo: ad-
quiriu seguranga nas suas agdes e conflanga para suas argumentagdes dentro do grupo;
passou a ter consciéncia da necessidade de mudangas e de ruptura e a arriscar-se a intro-
duzir inovagoes. Na conversa reflexiva, comentou sobre a ampliagdo de sua percep¢ao de
como se ensina e se aprende matemdtica e falou sobre essa ruptura:
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Eu acho e tenho certeza que se oferecermos oportunidade eles
aprendem; por isso eu arrisquei e estd dando certo. Fiz com eles um
estudo sobre a simetria nas diferentes figuras e fotos que recortaram
do jornal, e um aluno despertou a curiosidade de todos, falando:
“estamos procurando tanta simetria e a maioria vé isto nas pessoas,
0 nosso préprio corpo é simétrico.” Outro aluno, o Leonardo, disse:
“se tirarmos uma foto da fachada da escola podemos ver que ela
também ¢ simétrica: tem quatro janelas e se dividirmos no meio
verificamos duas para cada lado”. Percebi que eles entenderam o
conceito de simetria e que o Leonardo associou com a atividade do
inicio do ano, quando desenhamos a fachada da escola. Porém na
ocasido eu nio trabalhava simetria e sim desenho, tracado das linhas,
proporgio, etc. Fui tudo de bom, estar arriscando e conseguindo
resultado. Mas eu tenho vocés do grupo para me darem o respaldo.
(Conversa reflexiva, 29 de agosto de 2006).

A sistematizacao das experiéncias apareceu intimeras vezes nos depoimentos e nas
narrativas das participantes do grupo e, ao serem tais experiéncias socializadas no grupo,
possibilitaram a constitui¢do de uma comunidade de aprendizagem, na qual o saber passa
a ter outra natureza; passa a ser o “saber da prdtica” (Cochran-Smith; Lytle, 1999).

As transformagdes ocorridas com os saberes docentes: (re)significacio
dos saberes profissionais em geometria

A busca coletiva de significados para a¢oes envolvendo os contetidos de geometria
na sala de aula foi determinante para que o grupo participasse de um movimento de ex-
periéncia peculiar, como também de uma pridtica profissional contextualizada, tal como
concebem Cochran-Smith e Lytle (1999). Essas autoras enfatizam que os professores, ao
realizarem pesquisas sustentadas sobre a (prdpria) prdtica, relacionam processos de agio e
de teorizagio, pois, 20 mesmo tempo que produzem conhecimentos para si, apropriam-se
de conhecimentos tedricos, o que lhes permite desenvolver-se profissionalmente.

A articulagdo entre o contetido estudado e o que as professoras observaram para pro-
duzir as escritas resgatava as experiéncias vividas e potencializava o cardter formador e
transformador. Tais escritos sobre as experiéncias no grupo e a partir dele possibilitaram-
nos compreender que a produgio de narrativas sobre aulas de geometria, adotada como
estratégia de formagio, quando mediada por leituras tedricas e pelo compartilhamento
no grupo, ¢ altamente potencializadora do desenvolvimento profissional.
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Como j4 destacado, nos encontros iniciais, o entendimento do trabalho com os
contetidos de geometria acontecia estritamente de forma empirica e necessitou de novas
estratégias para buscar a superagdo. Charlot (2005, p. 55) enfatiza que o aprendiz, ao ser
protagonista do seu conhecimento e de sua agdo, participa da elaboragio do conheci-
mento e adquire o “conhecimento em a¢ao”; ou seja, para que o aprendiz se aproprie do
saber, para que construa competéncias cognitivas, ¢ preciso estudar, engajar-se em uma
atividade intelectual e mobilizar-se intelectualmente. Isso depende do desejo de saber e do
desejo de aprender: “é preciso que haja uma mobilizagao do préprio sujeito em atividades
determinadas, sobre conteddos determinados”.

O didlogo e o compartilhamento propiciaram a (re)significacao dos conceitos, e as
experiéncias vivenciadas com emogdes e angustias favoreceram a apropriagao de novos
saberes. Durante os estudos, esse movimento nio foi percebido no grupo com tanta clareza;
no momento de andlise, esses aspectos afloraram e foram compartilhados com as profes-
soras, quando da finalizagdo da dissertagio de mestrado da professora-pesquisadora.

E importante destacar, ainda, que o material produzido no grupo foi considerado,
para efeito de andlise, até junho de 2006; o grupo continuou a reunir-se quinzenalmente,
nesse ano, para discussdo do trabalho pedagégico em geometria realizado nas salas de
aula das professoras.

Finalizando, ressaltamos que o titulo do presente artigo foi inspirado em Charlot
(2005), que defende o uso dos conceitos de “prética do saber” e “saber da prética” como
um caminho possivel para a supera¢io da dicotomia entre os discursos constituidos (o
saber) e as prdticas (a prdtica). Trata-se de, em processos de formagio, trabalhar na andlise
de quatro niveis: “o saber como discurso constituido em sua coeréncia interna, a prdtica
como atividade direcionada e contextualizada, a prdtica do saber e o saber da prética” (op.
cit.,, p. 94). Ao longo do presente texto, evidenciamos o quanto a discussao dos saberes
de contetidos geométricos possibilitou a constituigdo, pelas professoras, de um discurso
determinante em suas prdticas de sala de aula, num movimento dialético entre a prética
do saber e o saber da prética.
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