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RESUMO

A pesquisa apresentada esté inserida numa pesquisa maior cujo problema de investigacdo era
identificar contribui¢Bes que o uso da ferramenta informatica CABRI-GEOMETRE Il pode trazer para
aformacéo do professor de Matemética. A metodologia utilizada baseou-se na préatica de investigacao
segundo o modelo interpretativo (PEREZ GOMEZ, 1998). Desenvolvemos dois projetos: um com
professores de Matematica em exercicio e outro com alunos do curso de Licenciatura em Matematica.
Neste artigo, analisaremos o papel do trabalho coletivo nos projetos. A pesquisa concluiu que a forga
adquirida com o trabalho coletivo e a riqueza de discussdes que surgiram no decorrer dos projetos,
alimentada pelas vivéncias, experiéncias e conhecimentos de cada participante, foram os elementos
determinantes para o desenvolvimento dos dois projetos, tanto o permanente como o inicial. Os
projetos favoreceram a troca de conhecimentos tanto do ponto de vista tedrico como pratico, que
correspondem aos elementos essenciais para a constru¢cdo e reconstrugdo do conhecimento
pedagdgico especializado (IMBERNON, 1998).
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ABSTRACT

The research presented in this article comes from a larger project aiming to identify ways in which
the tools of the software CABRI-GEOMETRE Il can contribute in the education of mathematics
teachers. The methodology used was based on the practices of investigation associated with the
interpretive model (PEREZ GOMEZ, 1998). Two projects were developed: one with in-service
mathematics teachers and another with students from ainitial teacher education course in mathematics.
In this article, we analyze the role of collective work in both projects. The research indicated that the
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strength acquired as a result of this collective work and the richness of the discussions that emerged
during the projects, nourished by the experiences and knowledge brought by each participant were
determining elements in the development of both projects. The projects enabled the sharing of
knowledge, of both a theoretical and practical nature, and this sharing represented an essential
element in the construction and reconstruction of specialized pedagogic knowledge (IMBERNON,

1998).

Key words: Mathematics Teachers Initial Education; Mathematics Teachers Continued Education;

Geometry Teaching.

Introducao

Apesquisaque apresentaremos é parte da
tese de Doutorado “Contribuicbes do uso do
ambiente CABRI-GEOMETRE paraaformagéo
inicial e continua de professores de Matematica”
(LEME DA SILVA, 2002), cujo objetivo era
investigar como o uso da ferramentainformatica
CABRI-GEOMETRE, num projeto de ensino de
Geometria, pode contribuir para a formacéo de
professores de Matematicaem exercicio einicial.

Pararesponder nossaquestao de pesquisa
desenvolvemos dois projetos. O primeiro - Projeto
Pitagoras - foirealizado em parceria pela pesqui-
sadora e pelas professoras e coordenadora da
Escola Pitagoras?. O grupo desenvolveu uma
sequénciade ensino sobre umtemade Geometria,
utilizando o software CABRI-GEOMETRE II. A
sequiénciafoiaplicadaaos alunos pelas professo-
ras e coordenadora, observadapela pesquisadora,
e analisada portodo o grupo. Participaram tam-
bém duas alunas da Licenciaturaem Matematica
para observar 0s encontros e transcrever as
gravacoes emaudio.

Ao término do Projeto Pitagoras, as
licenciandas que atuaram como observadoras,
solicitaram a pesquisadora desenvolver um projeto
de ensino de Geometria, similar ao Pitagoras,
porém no qual as licenciandas abandonariam o
papel de observadoras e assumiriam o papel de
professoras. Destaforma, originou-se umsegundo
projeto, denominado Projeto Copérnico?, realizado
em parceria pela pesquisadora e pelas duas
alunas do curso de Matematica Licenciatura da

PUC/SP. Como no projeto anterior, o grupo
desenvolveuumasequéncia de ensino sobreum
temade Geometria, utilizando o software CABRI-
GEOMETRE II. A seqliéncia foi aplicada aos
alunos pelas duas licenciandas. Foi também
observada pela pesquisadora e uma outra
observadora, e analisada pelo grupo.

Desenvolvimento e discussao

Para o desenvolvimento da pesquisa, nos
apoiamos nos pressupostos metodolégicos da
praticade investigacao no modelointerpretativo,
segundo Pérez Gomez (1998, p. 102-4). O que
buscavamos eraacompreenséao dosfendmenos
e aformacéo dos participantes dos projetos para
gue suas atuacdes sejam mais reflexivas, ricas
e eficazes. No desenvolvimento dos dois projetos
pretendiamos aproximar teoria e pratica, traba-
Ihando de forma coletivanuma perspectiva critico-
reflexiva, de modo que professores, licenciandos
e pesquisador (re)construissem seus conheci-
mentos pedagogicos especializados, segundo
Imbérnon (1998, p.26):

conocimiento pedagogico especializado
que es el que diferencia y establece la
funcién docente y que necesita un proceso
concreto de formacién que reulne
caracteristicas especificas, como la
complejidad, la accesibilidad y la utilidad
social, y que todo ello, en un contexto
determinado, permitira emitir “juicios
profesionales situacionales” basadosenel

@ O nome Pitagoras é ficticio para que a identidade da Escola seja preservada.
©® O nome Copérnico é ficticio para que a identidade da Escola seja preservada.
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conocimiento experiencial, enlateoriayen
la practica pedagogica.

Imbernén (1998) acredita que o conheci-
mento pedagdgico especializado vai sendo
construido e reconstruido pelos professores,
durante aexperiéncia, narelacdo comateoriae
a pratica. Este conhecimento ndo é absoluto
nem Unico, mas admite umagradac&o do conhe-
cimento vulgar até o conhecimento especializado.
Ao concordar com o autor, percebemos a
existéncia de umatrajetdria a ser percorrida, na
qual professores, licenciandos e pesquisadores
devem se colocar na posigéo de aprendizes e,
por meio de mudangas gradativas, atingir o
conhecimento pedagdgico especializado. E neste
sentido que foram desenvolvidos os projetos
Pitagoras e Copérnico.

Um dos graves problemas presentes na
formacao de professores é a dissociagdo entre
teoria e pratica, pois séo inUmeros os conheci-
mentos gerados na pratica docente e que ndo
sdo levados em consideracéo, nas condicdes
mais diversas possiveis, assim como 0s
conhecimentos desenvolvidos nas Universi-
dades, Centros de Formacao, Congressos e
outros tantos espacos académicos que nao
chegam a sala de aula. Carecemos, no entanto,
de momentos, situagdes, condicdes, espacos
nos quais as relagbes efetivas entre teoria e
praticapossam ser construidas. Trata-se de um
novo estado, ndo mais pratico, nem tedrico, e
sim de um amalgama permanente de teoria e
pratica.

Assim sendo, acreditamos ser urgente a
necessidade de criacao de espacos que possam
estar propiciando a construcao desses novos
conhecimentos. Para tanto, o trabalho coletivo
entre pesquisadores e professores é condicao
sine qua non, na qual cada integrante trara sua
experiéncia, ndo para uma disputa de forca e
importancia, mas para que a construcao seja
realizada com os ingredientes verdadeiros, ou
seja, a teoria interpretada como tal e nédo
deturpada, e apratica, analisada comarealidade
e nado por meio de idealizagdes.

Quanto ao professor de Matematica, em
particular, entendemos que ele é, antes de tudo,
um professor e, portanto, suaformacao requer o
conhecimento pedagdgico descrito por Imbérnon.
No que tange a Matematica propriamente,
acreditamos que o professor deve conhecer com
profundidade os conceitos que seréo objetos de
ensino, conhecer muito bem o seu aluno, e
conhecer propostas metodolégicas que venham
favorecer o aprendizado do aluno. Consideramos
que tais conhecimentos sdo os que subsidiama
elaboracéo e desenvolvimento de um projeto de
ensino-aprendizagem pelo professor.

Desta forma, para que os professores de
Matematica desenvolvam uma praticanaqual os
conhecimentos do conceito, do aluno e da
proposta metodoldégica adequada sejam
considerados, a formacao deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento auto-
nomo e que facilite as dindmicas de autoformagéo
participada, conforme aponta N6voa (1997, p.25).
E na observacao, reflexo e reformulagéo da
pratica, de forma coletiva, que o professor vai
realizando sua efetiva formacao.

Projeto Pitagoras

AEscola Pitagoras € umaescola particular
dacidade de S&o Paulo. Participaram do projeto
as duas professoras de Matematica de 52 a 82
séries do Ensino Fundamental, a coordenadora
de Matematica da escola e a pesquisadora. O
Projeto Pitagoras teve aduracéo de umano letivo
escolar, durante o ano de 2000. Foram 26 encon-
tros com as professoras Marta* e Adriana, a
coordenadora Juliae a pesquisadora Célia, com
duracdo de umahora e quinze minutos, umavez
porsemana.

Para a elaboracao das atividades, utiliza-
mos diversas estratégias, algumas com sucesso
e outras ndo. A primeira tentativa foi o esboco
individual das atividades para a discussdo em

® Os nomes Marta, Adriana e Julia séo nomes ficticios para que as identidades das professoras e da coordenadora sejam

preservadas.
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grupo, o que fracassou. A segunda foi uma
discusséao sobre atividades ja realizadas, bus-
cando rescrevé-las segundo analise coletiva, o
gue também acabou ndo sucedendo. Aterceira
estratégia utilizada, que resultou na elaboracao
das atividades, foi a discussao em conjunto de
toda atividade, desde o inicio até o fim.

Ao longo do processo de elaboracao das
atividades, sempre que umdos componentes do
grupo fazia uma sugestédo, o encaminhamento
dado pelapesquisadoraerano sentido de traduzir
acontribuicdo paraaatividade, o gruporesolvia-
a e depois discutia a viabilidade e interesse ou
ndo das sugestdes.

Observamos que o grupo cresceuaolongo
do trabalho, a cada encontro as discussdes e
contribui¢cdes tornavam-se mais significativas,
mesmo ndo havendo consenso em todos 0s
pontos abordados. Névoa (1997, p.26) salientaa
importancia dacriagéo de redes de autoformacao
participada num processo interativo e dinamico:

A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacgos de formagao
muUtua, nos quais cada professor é chamado
adesempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e de formando. O dialogo entre
os professores é fundamental para conso-
lidar saberes emergentes da pratica
profissional.

O dialogo aseguir mostraaparticipacéo de
todo o grupo durante o fechamento da primeira
atividade sobre otema“quadrilateros”:

Pesquisadora: “Outraidéia é agente fazer
comque asfigurasfiguemtodas parecidas,
numa mesma posi¢ao”.

Adriana: “Eles vado achar que é tudo a
mesma coisa”.

Marta: “Se vocé pensa desse jeito deveria
ter colocado uma pergunta antes para ele
dar o nome da figura que esta vendo, ndo
dar o nome das figuras (para os alunos)".

Pesquisadora: “Vocé acha que? Sem
movimentar?”

Marta: “Sem movimentar, qual o nome?
Depois movimentando, qual o nome
também?”

M.C.L. SILVA

Pesquisadora: “Esse € o erro que eles
cometem. ApGs aconstrugao, por exemplo,
de um quadrado, se vocé pedir para
movimentar, ele vaidizer, mas agoranao é
mais”.

Adriana: “Antes de manipular pode pedir
uma observacéo, antes de tudo”.

Julia: “A gente pode perguntar, todas as
figuras representam o mesmo quadrila-
tero?”

Marta: “N&o, qual o nome das figuras que
vocés estédo observando, porque ele ndo
vai responder quadrilatero, vai responder
se é um retangulo, um quadrado”.

Pesquisadora: “Isso € bom porque deixa o
aluno mais livre ainda”.

Aformadetrabalho encontradapelogrupo,
em que todos participam de todas as etapas da
elaboracgao das atividades &, por um lado, muito
rica, porémrequer umaprendizado, pois significa
quatro pessoas pensando em conjunto, com
pontos de vistas distintos. Neste sentido, o grupo
foi aos poucos crescendo. No inicio, tinhamos
dificuldade em ouvir as opinides de cada um,
respeitando as divergéncias, em superar a
tendéncia de exaltar as opinides de Julia, por ser
a coordenadora, e da Célia, por ser a pesqui-
sadora.

A seguir, transcrevemos um momento de
fechamento de uma das nossas atividades:

Pesquisadora: “Olha, acho que mais ou
menos a gente conseguiu quase fechar
uma idéia, uma aula. O que vocé achou
Jalia?”

Jalia: “Otimo, é uma experiéncia muito
nova pra mim, nunca trabalhei junto, isto
me deixa um passo adiante. E uma
dificuldade, é umacoisaque eunédoaprendi,
trabalhar em grupo, eu nao vivi isto na
escola, estetipodetrabalho, e euachoisto
muito rico, mas eu tenho muita dificuldade.
Tem que fazer? Da aqui que eu fago. Tem
que fazer, ndo tem que fazer, o grupo tem
que fazer junto, a coisatem que nascer do
grupo. E formac&o. Eraumaescolaque se
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vocé trabalhava junto, trabalha desvalo-
rizado, vocé estava encostada no outro,
vocé estava sugando o outro, sabe. Euma
mentalidade que existia”.

A dificuldade de Julia (coordenadora) em
trabalhar em grupo, como ela mesma confirma,
foiumfator de resisténcia durante todo o projeto,
pois ao longo do desenvolvimento do plano de
acao, elacomecaarever suas atividades e soli-
cita, em muitos encontros, a opinido e sugestéo
dapesquisadorasobre atividades elaboradas por
ela, individualmente. A pesquisadora sempre
levou a discussao para o grupo.

Na avaliacdo do projeto, todas expressa-
ramque otrabalho desenvolvido de formacoletiva
foiumaexperiéncianova e muito enriqguecedora,
como mostra a fala de Julia:

“Ter que elaborar juntas, que é uma coisa
que eu nunca consegui, eu acho que a
validade maior com vocé (pesquisadora),
foi a possibilidade delas assumirem por
contadelas umtrabalho, que por mais que
eu (coordenadora) pedisse, elas achavam
que iamtirar um privilégio de eu preparar as
aulasounao, e o que paramimfoiumalivio,
poder delegar, poder fazer uma parceria
para poder continuar esse trabalho nosso”.

Imbérnon (apud PEREZ, 1999, p.275)
salienta que nao é suficiente que o professor de
Matematica participe esporadicamente em grupos
de reflexdo sobre a pratica, ou que elabore e
participe de projetos em colaborag¢éo com outros
professores, mas que interiorize otrabalho colabo-
rativo como forma de atuar no cotidiano. Ele
ainda acrescenta que isto sO sera possivel se o
professorassumirumaatitude de educando, que
seformade maneiracolaborativa, que estasempre
imerso em um processo de formacao.

Martaaindaressaltou aimportanciade um
climade convivénciafavoravel paraarealizagao
dotrabalho coletivo:

“Eu acho que foi uma convivéncia muito
agradavel, que pode ser uma coisa muito
boa, porque se ndo existe a amizade, as
coisas nao funcionam, umclimaagradéavel,
eoutra, vemumaprofessorada PUC, vocé
ficaimaginando, mas eurespeito, e seique

vocé sabe muito, mas vocé também é uma
pessoamuito agradavel”.

No momento do trabalho colaborativo,
devemos nos despir de preconceitos e relactes
hierarquicas para juntos estabelecermos parce-
rias, realizarmos trocas de experiéncias e cons-
truirmos novas situagdes de ensino-aprendiza-
gem, nasquaisteoriae praticase complementem.
No Projeto Pitagoras, a participagéo efetiva de
todos osintegrantes do grupo foisendo construida
ao longo do projeto, tivemos dificuldades em
aceitar e trabalhar com opiniées conflitantes.
Para professoras e coordenadora, propostas
apresentadas pelapesquisadora, muitas vezes,
chocavam-se comapratica pedagdgicaadotada
e, mesmo sendo bastante discutidas e justifi-
cadas, acabavam ndo as convencendo. Do
mesmo modo, sugestdes das professoras e
coordenadora, em muitos momentos, ndo se
encontravam em acordo como ponto de vista da
pesquisadora, porém eram aceitas pelo grupo e
implementadas no projeto.

Julia salientou, no trabalho em equipe, a
seguranca proporcionada pelo agente externo,
neste caso, apesquisadora, principalmente num
processo de mudanca:

“O projeto trouxe uma pratica que a gente
ouve falar e que nao sabe fazer, que é de
desafiar o aluno, e largar mao dele, deixar
ele sevirar. O fato de vocés como unidade
cientificaestaremdonossolado, paramim
€ uma segurancga, eu estou fazendo certo,
€ isso ai mesmo, tenho que largar a mao.
E euvouter que aprender uma pratica que
eundotenho”.

A alteracdo na forma de conduzir as
atividades, propostas aos alunos, descrita por
Julia, € um exemplo dainstabilidade gerada nos
professores, que abandonam azonade conforto
e caminham para a zona de risco (BORBA &
PENTEADO, 2001), passando assim atrabalhar
num espaco desconhecido, o que traz a
insegurancga.

Projeto Copérnico

AEscola Copérnico é umaescolaparticular
dacidade de Guarulhos. Participaram do projeto
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as duaslicenciandas de Matematica, sendo que
uma delas ja atuava como professora da escola
e a pesquisadora. O projeto Copérnico teve a
duracao de cinco meses, do final do ano de 2000
ao inicio de 2001. Foram 09 encontros com as
licenciandas Laura® e Renata e a pesquisadora
Célia. Ressaltamos ainda que as licenciandas
do Projeto Copérnico foram as mesmas que
acompanharam, comoobservadoras, o desenvolvi-
mento do Projeto Pitagoras.

As atividades foram elaboradas, primeira-
mente, por Laura e Renata. Depois, nas reunides,
as atividades eram discutidas pelo grupo
todo - momento em que faziamos as sugestoes
e alterag6es que julgassemos necessarias.

Um dos problemas apontados por Laura e
Renatafoiaelaboracdo de atividades de maneira
ndo conduzida, pois as primeiras versdes eram
sempre atividades com roteiros, que 0s alunos
deveriam seguir etapa por etapa para chegarao
objetivo proposto:

Renata: “Eu pelo menos nao estou saben-
do, se eu falar para ele assim, construa
uma circunferéncia com centro em O,
construa com centro em tanto, passando
por tanto, ai vai ficar tudo explicadinho
como ele tem que fazer, entdo néo foi ele
guemfez, entdo ele ndo vailembrarnahora
dobarco. Como é que eumexonissode um
jeito mais aberto?”

Laura: “Chegamosaumaconclusao, quando
sentamos e tentamos criar uma atividade
em cima de uma totalmente induzida,
conseguimos. N&o sai direto, ela acaba
saindo apos a construgdo passo a passo,
vocé arquiteta mentalmente com comeco,
meio e fim, e depois comega a sintetizar”.

As dificuldades apontadas por Laura e
Renata, no momento da elaboracéo das ativida-
des, tambémdevem serinterpretadas como fruto
do modelo de formacao inicial normativo®. Nele,
as licenciandas, futuras professoras, ndo tém o
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habito de elaborar atividades, ja que ocupam o
papel de alunas e, assim, namaioriadas situacfes
sdo convidadas a resolver atividades. Elas
percebem que necessitam criar atividades nas
quais o aluno seja desafiado e ndo conduzido,
porém, aformagao recebidanao é suficiente para
arealizacdo dessatarefa. Destaforma, podemos
dizer que as licenciandas, como as professoras
do Projeto Pitagoras, também se encontravam
diante de um desafio, namedidaem que atarefa
aserdesempenhada—elaborar atividades com o
CABRI-GEOMETRE - era uma experiéncia
inédita.

As observacoes e discussoes realizadas
durante o desenvolvimento do Projeto Pitagoras
eram sempre retomadas no trabalho do Projeto
Copérnico, com o objetivo de encontrar novas
formas de abordar situa¢des que, na escola
Pitagoras, foram diagnosticadas pelo grupo como
prejudiciais ao desenvolvimento das atividades.

Elascomentaram anecessidade de revisao
constante das atividades:

Renata: “Agente nuncatinhaexperimentado
construir algo pra alguém fazer, é aquela
coisa, vocé faz com uma inten¢éo, chega
aqui eles acabam abordando de um outro
jeito”.

Laura: “N&o existe projeto pronto, ele vaise
construindo no decorrer da aplicagéo”.

Aslicenciandas salientam que o projeto vai
sendo construido ao longo do seu desenvolvi-
mento, justamente porque o aluno é levado em
conta, ou seja, a partirdas respostas, do envolvi-
mento dos alunos é que as atividades vao se
moldando.

Outro dado importante na elaboragéo e
aplicacéo da seqiiéncia foi o fato de elas terem
observado o Projeto Pitagoras, o qual, em muitas
situacdes, nos revelou 0s aspectos negativos e
probleméticos do uso das novas tecnologias na
Educacéo, trazendo, destaforma, umainseguran-

® Laura e Renata séo nomes ficticios para que as identidades das licenciandas sejam preservadas.
©® Modelo aplicacionista ou normativo estendido a pratica formativa do desenvolvimento profissional, que supde a existéncia
de solucdes elaboradas por especialistas fora da classe. Tradicionalmente, trata-se de aulas-modelo e baseia-se na imitacao

(MEIRIEU, apud IMBERNON, 2000, p. 53).
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caquantoaotrabalhocomo CABRI-GEOMETRE.
Laura e Renata expressam suas opinifes:

Laura: “Eu gostei, eu estavamuito preocupa-
da de como as coisas iam correr, mas
fluiramtao naturalmente, (na primeiraaula)
eles ja quiseram fazer o barco. Eu estou
supercontente, tdo animada, porque eu
tinhaumainseguranca, sabe qualeraminha
preocupacéo, a gente trabalha tanto com
CABRI-GEOMETRE naFaculdade, relativa-
mente, posso dizer que sabemos trabalhar
comele, eupensavacomigo, como que eu
vou entrar em sala de aula e vou trabalhar
comosalunos, que agente vé professores
em atividade morrendo de medo, que ndo
sabem como trabalhar. E eu também
achava que era muito complicado. Eu nao
sei, as coisas aqui fluiram de uma forma
tdo tranqlila, sabe, eu acho assim nés
estamos tentando trabalhar, ndo dando a
resposta, claro que a gente tem que se
policiar, eu praticamente, ndo seitrabalhar
nem dando a resposta, quanto mais nao
dando”.

Renata: “Eu percebi que, professor, da
trabalho, por exemplo, a gente tinha feito
uma sequéncia, ai, no primeiro dia, ja viu
que ndo deu nada daquilo, mas vocé tem
queteroque, disponibilidade, estar sempre
em cima, entdo vamos mudar, vamos fazer
de outrojeito, se vocé ja quiser vircomuma
sequUéncia prontinha e aplicar tudo, vocés
tém que fazer tudo isso, ndo sai nada,
porque fica chato, as vezes, tem atividade
que eles ndo estao acompanhando, entao
vocé tem que estar sempre ligado com o
que eles estdo fazendo para vocé mais ou
menos direcionar do mesmo jeito”.

Ainsegurangadescritapor Laura é propria
de quem conhece os elementos tedricos, mas
nao os vivenciou emsituacGes da praticadocente.
Alémdisso, elacarregaumrepertériode exemplos
de professores que apresentam problemas nas
suas praticas. Pires (2000, p. 3) alerta para a
necessidade de romper com praticas viciadas:

Paraque o professor sejacapaz deinterpre-
tare analisar o contexto darealidade educa-

tiva e planejar intervencdes didéaticas
apropriadas e de qualidade é preciso que
em sua formacdo ele se aproprie de
conhecimentos tedricos, que aliados a
experiéncia pessoal, permitirdo novas
possibilidades de olhar para a pratica e
analisa-la, podendo assim superar uma
tradigdo na cultura escolar: a reproducdo
irrefletida de praticas.

Consideracfes Finais

Inicialmente, destacamos aimportanciado
modo como os processos de formagao foram
desenvolvidos nos dois projetos, tanto o perma-
nente como o inicial, para alcancarmos o0s
resultados obtidos. A for¢a adquirida com o
trabalho coletivo e ariquezadas discussbes que
surgiram no decorrer dos projetos, alimentadas
pelas vivéncias, experiéncias e conhecimentos
de cada participante, foram os elementos
determinantes na elaboracéo, aplicacéo e analise
dasseqliéncias. Pensar numprocesso de forma-
¢donosmoldes atuais requer um leque amplode
conhecimentos em jogo, tanto do ponto de vista
pratico como tedrico, em conjunto com um
espaco aberto para o debate destes elementos.
N&o se pode mais conceber uma formagéo
baseada no modelo normativo (MEIRIEU, apud
IMBERNON, 2000).

Um segundo aspecto diz respeito a
perspectiva critico-reflexiva estimulada nos proje-
tos, que possibilitou aos professores vivenciarem
0 processo de reflexdo-na-a¢édo, conforme
assinala Schon (1997), permitindo ao professor
ser surpreendido, refletir sobre o fato, procurar
compreender, reformular o problema e efetuar
uma experiéncia paratestar suanovahipotese e
o processo dereflexdo sobre areflex&o-na-agéo,
quando o professor péde pensar sobre o que
ocorreu na aula, o que observou, o significado
gue ele atribuiu as ocorréncias e sobre aadocao
de outros sentidos. Os projetos favoreceram a
troca de conhecimentos tanto do ponto de vista
tedrico como pratico, que correspondem aos
elementos essenciais para a construgdo e
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reconstrucdo do conhecimento pedagdgico
especializado IMBERNON, 1998).

Este estudo permitiu mostrar que a postura
do professor ao trabalhar numa formacao, de
forma coletiva, numa perspectiva critico-reflexiva,
deve ser a mais aberta possivel, de modo a
permitir revisitar conhecimentos anteriores,
olhando-os sob novos pontos de vista, novos
enfoques, sempre na busca de ampliagdo dos
seus conhecimentos. Enfim, o professor deve se
considerar um eterno aprendiz, pronto para dar
Nnovos passos na direcao de superar problemas
diagnosticados. Uma pratica enraizada, sem
espaco para questionamentos, pode gerar
entraves no processo de formacéo, impedindo,
muitas vezes, que novas propostas metodologicas
sejamimplementadas.

No Projeto Pitagoras, identificamos certa
resisténciadas professoras e principalmente da
coordenadora para aceitar mudancgas napratica
pedagdgica, muitas delas, emrazao de atitudes
anteriores consolidadas e dificeis de serem
revistas. Jano Projeto Copérnico, aslicenciandas
demonstrarammaior aceitagao quanto as propos-
tas sugeridas, ousaram mais, até mesmo porque
ndo tinham a referéncia anterior de um trabalho
como software CABRI-GEOMETRE e acabaram
criando situagdes novas, que atenderam tanto
aos interesses dos alunos como permitiram a
construcédo de conceitos geométricos.

Ressaltamos também a importancia da
presenca de um agente externo no processo de
formacéo, no caso dos projetos, apesquisadora.
O apoioteve papel fundamental ao se traduzirem
seguranca para os momentos de mudanca, de
experimentacéo de situacdes novas. Naformacgéo
permanente, professoras e coordenadorasalienta-
ramainsegurancavivenciadadurante processos
de mudancgae explicitaram que, no Projeto Pitago-
ras, sentiram-se mais tranquilas pela presenca
da pesquisadora. Na formacao inicial, as licen-
ciandas também mostraram incerteza quanto a
possibilidade de uso do CABRI-GEOMETRE na

M.C.L. SILVA

sala de aula, e, mais uma vez, a presenca da
pesquisadoraminimizou o desafio em trabalhar
na zona de risco (BORBA & PENTEADO,
2001).
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