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Introdugio

O interesse pela natureza da atividade de formagio docente e sua influéncia na agio e no
conhecimento profissional do professor que leciona matemdtica tem sido objeto cons-
tante de estudo em diferentes pesquisas educacionais. Investigagoes sobre a formagio de
professores em educacido matemdtica tém mostrado que o conhecimento docente estd
em constante desenvolvimento e possui multiplas facetas (Ponte, 1994), é contextual
(Guimaries, 1996) e situado (Llinares, 1998), além de ser um saber que se constréi hi-
pertextualmente a partir de distintas teleinteracoes, cujo caminhar interativo possibilita
a integracao de diferentes dominios (Bairral, 2002), dentre eles aquele que ¢ favorecido
pela flexibilidade da dinAmica do trabalho virtual na busca e na andlise continua de infor-
magdo para compartilhar significados e construir conhecimento diferentemente.

Sabemos, pelos estudos que analisam o desenvolvimento profissional, que o professor
possui um conhecimento especifico e que este pode ser explicitado, dentre outras formas,
por meio de sua prépria prética (Ponte, 2002). A andlise da atividade e do saber docen-
te, centrada nas distintas interagoes entre os individuos e entre estes e os sistemas fisi-
cos e tecnoldgicos dos quais participa, deverd ter uma repercussio na propria prética de
formar professores e no processo ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva, considerando
elementos do discurso em agio do professor de matemadtica, estamos interessados em es-
tudar a infuéncia das teleinteragoes' na formacio continuada em geometria. Especifica-
mente, identificar aspectos do Contetido do Conhecimento Profissional (adiante CCP)
mobilizados nas interacoes a distAncia e ressaltar momentos de reflexdo explicitados na
dinimica teleinterativa.

A partir da andlise de video de classe e de entrevistas, posteriormente confrontando-
a com outras interven¢des em espagos comunicativos diversos de um ambiente virtual,
a investigacao ressalta que os educadores, mesmo com escassa experiéncia em processos
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de formagio a distAncia mediados pelas ferramentas da Internet, podem interagir, traba-
lhar colaborativamente e resignificar metacognitivamente aspectos do seu conhecimento
profissional. Sublinha, também, que a anilise de aspectos do saber docente considerando
elementos do discurso evidenciados na prética, foi importante para identificar dois 4m-
bitos de reflexdo nas teleinteragdes: os valores atribuidos e a consciéncia metacognitiva.

Aspectos do conhecimento profissional e pritica docente em Matemadtica

A atuagio profissional docente deve estar fundamentada numa agdo pedagégica critico-
reflexiva e também sobre o contexto ¢ 0 momento em que se desenvolve referida prética.
Na visio de Fiorentini (2001), o eixo principal da formagio do professorado de mate-
mdtica deve ser o dos saberes-base, requeridos para a realiza¢ao da atividade profissional.
Isto é, sdo saberes tedrico-praticos relacionados a agio, misturando aspectos conceituais,
cognitivos, diddtico-pedagdgicos, ético-politicos € emocionais-afetivos.

No desenvolvimento profissional em matemdtica através da Internet, e que conside-
re as especificidades do contexto educativo brasileiro, assumimos a perspectiva de que o
conhecimento do professor possui trés aspectos: o geométrico, o afetivo-atitudinal e o
estratégico-interpretativo. No aspecto geométrico estdo inseridas as significacoes e as re-
flex6es docentes no que diz respeito ao processo de pensar matematicamente. Engloba a
interpretacdo e o reconhecimento conceitual, a andlise de processos matemdticos, a co-
municagio e a representagio geométrica, a Histéria e a resolucio de problemas.

Como aspecto estratégico-interpretativo consideramos as reflexoes sobre ensino-apren-
dizagem, a instru¢io e os processos interativos. O conhecimento na a¢io relativo a préti-
ca letiva é caracteristico deste aspecto. No aspecto afetivo-atitudinal estdo contempladas
as atitudes favordveis & aprendizagem prépria e dos alunos, a consciéncia profissional e
aos processos de socializacdo, a flexibilidade, 4 eqiiidade e aos valores no ensino.

Além de imbricados, os trés aspectos anteriores podem desenvolver-se, na ou a partir
da prética, integrando dois dominios distintos e inter-relacionados (Ponte, 1995): (a) o
conhecimento sobre a gestio da aula (tudo que posibilita ao professor criar um ambien-
te favordvel a aprendizagem) ¢ (b) o conhecimento diddtico (guia curricular, a agenda, a
monitorizagao e a avalia¢do). O guia curricular envolve um dominio de conhecimento
no qual se articula todo um conjunto de informacio, experiéncias e representagoes emo-
cionais que correspondem s vivéncias e ao trabalho realizado em um ou outro aspecto
do curricular. O guia curricular é um dominio que existe em um estado mais ou menos
latente e que o professor ¢ capaz de ativar rapidamente no momento de elaboragio de
uma aula, por exemplo. Nele estao incluidos: os objetivos, as tarefas e outras situagoes de
aprendizagem, as representacdes e os critérios de avaliagio. A agenda corresponde ao pla-
no de aula idealizado mentalmente pelo professor. Trata-se de um plano dinimico ¢ em
constante evolucio, desde a fase de preparagio da aula até a sua implementagio, a partir
das decisdes que toma o professor. A agenda vai evolucionando com o desenvolvimento
da aula e desaparece com o final da mesma. Inclui os objetivos e as agoes previstas. A mo-
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nitorizagio refere-se a tudo que o professor pensa e decide durante a aula, tendo como
referéncia a agenda estabelecida e recorrendo, “em tempo real”, a muitos outros aspectos
do guia curricular. A avaliacio, ao contrdrio da agenda, comega a possuir forma a partir
do inicio da aula, com atencao especial s reagoes dos alunos e aos objetivos e acdes do
professor, ou seja, se estes foram alcancados.

Momentos reflexivos no desenvolvimento do conhecimento profissional

Em uma pesquisa anterior sobre o desenvolvimento pessoal docente, Villar Angulo
(1990) identificou distintos processos de aprendizagem dos professores, a saber: estdgios
de desenvolvimento, implica¢do do educador, relacio de colaboragio com seus colegas
e transferéncia de aprendizagem. O autor ressaltou que o professor ¢ um sujeito adul-
to e que sua vida profissional atravessa diversos periodos (estdgios de desenvolvimento)
e que devem ser estudados através de técnicas qualitativas. Assim, enfatizou que os pro-
gramas formativos devem prestar atengao ao perfil e 4 idade dos participantes, com a fi-
nalidade de responder as necessidades implicitas de cada fase de sua carreira profissional.
Angulo afirmou, ainda, que o educador participa e se envolve seriamente nas acoes de
melhoria de sua pritica — implicagio do docente — quando percebe que elas podem
realmente transformar o processo ensino-aprendizagem. Além do mais, os profissionais
em processo de formagio tém que dialogar para construir conhecimentos, o que requer
uma relagio de colaboragio com os seus colegas. Concluindo, afirmou o pesquisador, os
docentes aprendem aquilo que estudam e praticam, e que a transferéncia de aprendiza-
gem refere-se a influéncia que um conhecimento prévio tem na aprendizagem de outros
subseqientes.

Mewborn (1999) identificou que por meio da socializagio de seus préprios trabalhos
de classe, os futuros docentes comegam a mostrar interesse ¢ explicitar problemas ine-
rentes ao seu cotidiano profissional. Orientando-se nos estudos de Fuller e Brown, Mew-
born apresentou quatro categorias que foram motivo de inquietagoes criticas para os fu-
turos professores de matemdtica: (1) a gestdo e o contexto da aula para ensinar-aprender
matemadtica; (2) a pedagogia do ensino de matemadtica; (3) os processos de raciocinio ma-
tematico dos alunos, e (4) o curriculo matemadtico.

Na formagao inicial de professores das séries inicias, Goffree ¢ Oonk (2001) utiliza-
ram um ambiente formativo especifico — o MILE? — que contemplava uma variedade
de situagoes de aprendizagem baseadas na pratica docente. No cendrio MILE as situacoes
praticas de professores em classe eram digitalizadas em CD-ROMs e apresentadas em pe-
quenos fragmentos de videos. A andlise das conversacoes reflexivas, estabelecidas entre o
grupo de futuros professores, nos dois primeiros anos de implementagao do cendrio, per-
mitiu aos pesquisadores identificar distintos niveis de constru¢io do conhecimento pré-
tico’, a saber: assimilagio, adaptacio e acomodacio, integracio de teorias e teorizagio.

Na assimilagio do conhecimento prético, hd uma expansio do repertdrio prético-di-
ddtico através da incorporagio do conhecimento prdtico. A assimilacio ocorre quando o
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futuro professor, sem fazer nenhum tipo de restri¢io ou juizo, especifica qual a parte do
ambiente gostaria de implementar em sua classe. Na adapta¢io e acomodacio do conhe-
cimento prético hd modificagao do repertério a partir de reflexées criticas. A adaptacio
pode ocorrer a partir da andlise e de comentdrios de um participante do dispositivo sobre
a apresentagio de uma determinada intervencio pedagédgica. No nivel da integracio de
teorias, hd um estabelecimento de relacbes entre acontecimentos e teorias relacionadas.
Sdo propostas aos futuros professores questdes sobre as situagdes observadas e sua relacio
com o que encontraram na literatura. No tltimo nivel, de teorizagio, o futuro professor
elabora, localmente, suas prdprias teorias. Constréi idéias sobre causas e efeitos median-
te observacio e interpretacio de fragmentos de videos. Neste estdgio, o discurso docente
tem uma orientagio tedrica especifica e o motiva a novas investigacdes, inclusive consti-
tuindo localmente uma teoria.

Apesar de o ambiente MILE utilizar a tecnologia como um dos seus componentes,
Goffree e Oonk (2001) pareciam nio estar interessados em analisar a influéncia da me-
diagio tecnolégica no desenvolvimento profissional dos professores. Horvath e Lehrer
(2000), ao contrério, preocupados com a mediagio tecnoldgica, estudaram os aspectos
do desenvolvimento e a modificagio da prética docente, quando se proporciona aos pro-
fessores da educacio primdria informacio sobre os processos cognitivos de seus estudan-
tes. Para isso, elaboraram um sistema multimidia — o HyperMeasure — no qual disponibi-
lizavam para os docentes partes de videos de alunos trabalhando em classe sobre medida
linear, 4rea e volume. Apesar das diferencas individuais no desenvolvimento dos professo-
res, Horvath e Lehrer verificaram que o sistema implementado foi efetivo para a aprendi-
zagem dos docentes e que estes demonstraram melhorias em trés tipos de habilidades: (1)
para perceber e determinar quais os principios de medida podem estar envolvidos numa
tarefa, (2) para ver os alunos trabalhando em tempo real e perceber como aprendem e do
que precisam, e (3) para ver os artefatos utilizados pelos estudantes e suas implicagoes no
pensamento dos mesmos. Concluindo, os autores ressaltaram que questoes importantes
para a investigagdo na formagio em exercicio continuavam abertas. Por exemplo, analisar
as possibilidades e limitagoes do sistema HyperMeasure na aprendizagem de professores,
quando o dispositivo fosse utilizado para a mediagio da compreensio matemdtica dos
alunos em outros contextos da pratica docente.

A andlise dos processos reflexivos socializados num ambiente formativo tem sido
constante na pesquisa sobre o conhecimento docente. Conforme ressaltou Santos (1995)
e Santos-Wagner (1999), na formacao de professores de matemdtica, mediada ou nio
pela tecnologia informdtica, um elemento chave é que o profissional reflita metacogni-
tivamente sobre: suas prdprias atitudes profissionais, o processo ensino-aprendizagem, a
avaliagio em matemdtica, a influéncia de suas crencas e atitudes frente & matemadtica, e
sobre suas concepgoes e préticas pedagdgicas. Nesta mesma 6tica, complementam Powell
e Lépez (1989), a metacognicio relaciona-se diretamente com a reflexdo critica, através
da qual o docente também gerencia uma agao (meta)afetiva para as experiéncias.

A atengio pela metacogni¢io no processo de formacio a distAncia em matemdtica
também foi ressalta por Bairral (2002). O autor considerou diferentes Ambitos nos aspec-
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tos do CCP nos quais a reflexio docente é explicitada: o de valor atribuido e o metacog-
nitivo. No primeiro, hd um processo reflexivo de cardter informativo, ou seja, aquilo que
o docente mostrou conhecer ou saber a partir das atividades e busca no ambiente ou fora
dele. Suas crengas, bem como a elaboragio e divulgacio de planejamentos, sem andlise
critica prévia, também pertencem a este dominio. O outro 4mbito, o da discussio, ilus-
tra que o educador refletiu e mostrou integrar em seu cotidiano profissional, as diferentes
idéias e informacoes descobertas e discutidas colaborativamente com o coletivo profissio-
nal. Sublinhou Bairral, na explicitagio de seu discurso profissional, cada docente reflete
diferentemente sobre os distintos aspectos do CCP. Neste processo critico-reflexivo pode
predominar um determinado aspecto ou uma reflexio integrando mais de um deles, bem
como os diferentes dominios. Assim, o professor pode estabelecer continuamente um
amplo espectro de relagbes metacognitivas que, segundo Powell e Lépez (1989), envol-
vem um pensamento mais apurado e cauteloso.

A pesquisa na formagio a distincia em Matemadtica

Interessados no desenvolvimento profissional, nossos projetos* estao sendo desenvolvi-
dos no Grupo de Estudos e Pesquisas das Tecnologias da Informacio ¢ Comunicagio
em Educac¢io Matemdtica (www.gepeticem.ufrrj.br) da UFRuralR]. A pesqui-
sa aqui apresentada ¢ um estudo longitudinal® cujo objetivo ¢ analisar a importincia da
mediagdo a distincia por Internet na formagao continuada de professores em geometria
(www.gepeticem.ufrrj.br/geometria).

O ambiente virtual

A investigagdo aqui descrita é implementada mediante um curso de extensdo universitd-
ria, com carga hordria de setenta horas, realizado totalmente a distancia, para professores
de Matemdtica atuantes no 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental (alunos com 11-14
anos). Trata-se de um ambiente de estrutura navegacional simples e elaborado para pro-
fessores sem experiéncia em cursos a distAncia pela Internet em geometria®.

Quanto aos contetidos matemdticos, trabalhamos com 4reas e formas no plano e no
espaco, Angulos, construcoes e soffware de geometria dindmica (o Cabri Geométrie), sime-
tria e semelhanca. As tarefas, comuns a todos, so propostas e realizadas de acordo com
um cronograma previamente acordado. Algumas sao individuais e outras devem ser feitas
em pequenos grupos.

A atividade virtual formativa efetiva-se 2 medida que os profissionais envolvem-se
critica e colaborativamente nas tarefas propostas e, a partir das mesmas, socializam e dis-
cutem, semanalmente, sua realizacdo com o coletivo em diferentes espagos comunicati-
vos do ambiente (lista de discussao, correios eletronicos, chats, mensagens no programa
ICQ ou no MSN). Desta forma, a atividade profissional a distdncia ¢ deflagrada a partir
de tarefas organizadas em seis eixos hipertextuais: (i) atividade que objetiva uma revisio
dos préprios conhecimentos geométricos e das distintas agoes profissionais dos profes-
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sores, (i) atengio para o papel que assume o cotidiano nas distintas atividades geométri-
cas, (iii) reconstrugio de processos cognitivos dos alunos em classe, (iv) reconhecimento
e atengdo para o uso de recursos, webs, Histéria etc. em cada tema estudado, (v) intencio-
nalidade e sintese organizada do contetido na unidade, e (vi) atengio a importincia da
auto-avaliagio continuada. Veja, a seguir, exemplo da pdgina de abertura da unidade 7 ¢
seus respectivos eixos hipertextuais.

idade 7 - Parecido ou Semelhante? icrosoft Internet Explorer

[l e Erefn We Eofe  MEmreies A

i - = - @[3 4| @Bdsqueds GgFavoitos (FHisonal | By S B - 5 D 3

Diteceién [ €] /v gepeticemuliibi/geometis/uridade himl =] en Hvrnmlns ”‘
FAGA CONSIDERE RECONHEGA
-
AVALTE OBSERVE QUADRD ORGANIZADOR

Yai usar os Materiais?
0 que aprendeu de novo? r ‘ —

o B EX

Copuriaht & 2003 - Universidade Fedaral Rural do Rio de Janaire ﬂ
€] hitpsPvorv. gepeticem, uitr br/gzametiad uridade7/ quadra. him [ [4 intemet

Hinicio||| & =2 (] & &) ¥ || EYMN Hoimai -C_[[ETUnidade 7 - P... | 8] arcelo Bairal - | E]Documents -Hi | [DHgl 611

Figura 1 — Pdgina de abertura da unidade 7,

intitulada “Parecido ou semelhante?”

Professores participantes

Trés cursos foram implementados até o momento. O primeiro, em 1999-2000, o segun-
do, em 2001-2002, e o terceiro, em 2003-2004, com 5, 12 e 22 participantes, respectiva-
mente. Sao 30 vagas por curso. A inscricdo ¢ a aceitagdo s6 dependem da disponibilidade
de vagas, que o docente esteja atuando em uma das séries s quais o curso se propée e que
tenha pelo menos 6 horas semanais disponiveis para o trabalho no curso. E sugerido ao
interessado que tenha conhecimentos bésicos de Internet e que tenha um local de aces-
so & rede. Tém participado professores de diferentes regides do Brasil. O contato entre os
participantes ¢ feito, predominantemente, através das ferramentas comunicativas da In-
ternet. H4 também possibilidades de assessorias presenciais e interagio via telefone. Estas
tém sido pouco utilizadas. Aos docentes que nio tém possibilidade de conexdo, seja em
sua residéncia, seja na escola etc, oferecemos-lhes a opcio de fazé-la em um dos laboraté-
rios da universidade. Esta alternativa nao tem sido necessdria.

Coleta e andlise de dados

Enfocando os estudos sobre o conhecimento profissional do professor, Llinares (1996)
sublinhou que a estrutura da pesquisa e os instrumentos gerados devem manifestar a con-
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textualizagdo e a complexidade cognitiva do problema estudado. Llinares (1996) tam-
bém assinalou que uma investigagio que busque contemplar caracteristicas deste tipo
deve contemplar multiplas fontes de informagao e anélise. Nesta perspectiva, a coleta de
dados em nossas pesquisas ¢ realizada a partir de duas fontes de informagio: interacoes
em tempo real (sincrono) ou diferido (assincrono). As distintas teleinteragdes estabeleci-
das entre os professores (realizacio conjunta de tarefas, intervengdes no férum de discus-
s30 ou participacdo nos chats’), entre cada professor e o formador (troca de mensagens
eletronicas, envio de arquivos e tarefas, auto-avaliagio ao final de cada unidade diddtica,
etc.), juntamente com as observagoes e andlise do investigador em seu didrio de campo,
constituem fontes constantes para a triangulagio dos dados. A producio de cada docente
¢ analisada em distintos momentos no desenvolvimento do curso.

Conforme esquematizado a seguir, a andlise foi desenvolvida a partir da filmagem e
da transcri¢io de uma aula (50 minutos), da gravagio (em 4dudio) e transcricio de uma
entrevista semi-aberta de aproximadamente 40 minutos. A entrevista foi realizada apds a
realizagao da aula e estruturada a partir de diferentes produgdes escritas de cada professor
no processo do curso ¢ sobre alguns momentos da aula gravada. No caso da aula, tam-
bém foram considerados outros materiais, tais como o planejamento de classe e folhas de
atividades com as respostas dos alunos. Apés a andlise do video de classe ¢ da entrevista,

Codificag&o /
i /

\
\ .
C/';\Jss/ficaga”o das intervengdes

/

\ .
Identificagdo dos trés aspectos do/contelido do
conhecimentok_onsiderados e ind;"cias de melhora
\ .
. s /
\ Y 5

/

Triangulagdo com intervengdes em outros
espacos do ambiente e com o didrio do investigador

Esquema 1 — Procedimentos para a andlise dos dados
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confrontamos a informagdo com outras intervengdes escritas dos professores nos distin-

tos espacos do ambiente de aprendizagem.
Desta forma, objetivamos obter mais informacoes sobre o processo de desenvolvi-

mento dos professores, a partir da sua agdo em aula e nio somente do que escrevem ¢
socializam nos diferentes espagos comunicativos (correios eletrdnicos, lista de discussao,
mensagens no ICQ ou MSN, chatzs) do cendrio virtual. Como afirmamos anteriormente,
considerando elementos da prdtica do professor de matemadtica, estamos interessados em

identificar aspectos do contetido do conhecimento profissional mobilizados nas intera-
¢oes a distancia. Pretendemos, ainda, ressaltar momentos de reflexdo no processo telein-

terativo, conforme apresentamos a seguir.

s Reflexdo e conhecimento profissional em agdo (a partir de Powell ¢ Lipez,
doccp | 128% Santos, 1995; Santos-Wagner, 1999; Bairral, 2002)
identificados Valor Atribuido Metacognitivo
— Levantamento de informagoes;
— Caminho hipertextual livre
_ | pelo ambiente;
ipuz il Explicitagio de crengas prévias;

— Elaboracio de planejamentos;

— Divulgacio de informagcoes.
— Contraste de informacoes;
— Andlise de crencas;
— Auto-critica da prépria prética;
— Implementagio e reorganizacio
de propostas;
— Discussio critico-colaborativa;

Discussdo — Produgao individual/coletiva;

— Andlise pormenorizada de situa-
¢oes concretas de ensino;
— Socializagio e discussio com o
coletivo;
— Explicitagao e elementos tedri-
cos em seu discurso e acio em aula.

Tabela 1 — Caracterizagio da reflexio docente

Conforme dissemos anteriormente, enquanto os valores atribuidos possuem caracterfs-
tica predominantemente informativa — de busca e explicitagio de idéias e experiéncias

—, no ambito metacognitivo, hd contrastes, auto-criticas, discussio e aprofundamento
das mesmas com o coletivo.
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Anilise do discurso em agéo: o caso da professora Ana®

A professora Ana ¢ licenciada em matemdtica numa universidade privada, tendo con-
cluido seu curso em 1978. Sobre a geometria em sua formagio inicial, teve somente as
disciplinas Desenho Geométrico e Geometria Analitica (ambas de 60 horas cada). Na
época em que participou do nosso projeto, havia 20 anos que a professora Ana lecionava
matemdtica. Porém, possuia pouca experiéncia em ministrar aulas de geometria. O fato
de residir numa cidade situada a aproximadamente 150km da capital do estado do Rio
de Janeiro restringia as possibilidades da docente de participar de cursos de capacitaco.
Esta foi a primeira vez que a educadora participou de um curso de geometria por Inter-
net. Ana justificou seu interesse pelo curso da seguinte maneira:

Tenho realizado trabalhos de geometria no Ensino Médio com adultos, 7e-
cessito encontrar formas inteligentes e agraddveis de desenvolver os temas com
os alunos que possuem poucas nogoes de geometria (Ana, formuldrio de ins-
cri¢do no curso).

Atuar em contexto especifico do ensino — Educagio de Jovens e Adultos — fez também
com que Ana buscasse novas informagoes e sugestoes para enriquecer suas aulas com ou-
tras metodologias e assim favorecer um processo ensino-aprendizagem mais significativo
aos seus alunos.

A partir da andlise da gravacio em video de uma aula de Ana — em uma turma de su-
pléncia’ de nivel secunddrio — pudemos identificar distintos elementos do ambiente for-
mativo que influenciaram no desenvolvimento do conhecimento pratico-profissional da
professora. Por exemplo, a docente pensa que considerar e propor um trabalho no qual
aluno identifique formas do seu cotidiano ¢ importante para que os mesmos estabelecam
relages entre a geometria escolar e 0 mundo real.

Em relagao ao cotidiano ¢ dificil explicar, mas a prépria sala de aula jd é
um exemplo, as lampadas, janelas... vejo que separamos o que ¢ unido, #
geometria estd em todo o lugar, mas a questio é como vemos e 70s colocamos
em relagdo a isto quando trabalhamos com os alunos, ndo é? Ana (email

09/07)

E, neste processo de atencdo e andlise critica das formas encontradas no cotidiano, Ana
ressalta que a utilizagdo de recursos manipulativos, além de favorecer o estabelecimento
de distintas relagées com o mundo real, potencializa a visualizagio e possibilita o desen-
volvimento de habilidades pessoais.

percebi que a geometria trabalhada através dos materiais diversos e de visu-
alizagoes fica rica e significativa, trazendo um olhar mais amplo para suas
possibilidades, que vao além do uso de figuras e férmulas, mas estabelecen-
do relagbes com o mundo e com nossas habilidades Ana (auto-avaliagio da
questio 8 da unidade 2).
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Para a docente, as discussdes no dispositivo sobre a andlise criticas das formas aparen-
taram bastante inovadoras e significativas. Da mesma forma, a educadora implementou
uma proposta que objetivou a andlise geométrica pormenorizada sobre caracterizagao de
s6lidos. Tal fato foi evidenciado numa parte de seu discurso em aula, transcrito e apre-
sentado a seguir.

Discurso de Ana Alunos-Grupo Aspectos do CCP
COM TODA A TURMA [17min16s
— 37min03s]
Nosso trabalho agora é explorar carac-

Atencio a aprendizagem

. . . individual-coletiva e aos
teristicas dos sélidos. Ou seja, o que fa-

. . . rocessos cognitivos dos
zemos para identifici-lo? Assim, vocés P &

. ) alunos-grupos
devem encontrar uma maneira de iden- srup

tificar. Tudo bem?
GRUPO 1: [17min40s — 18min03s]
Ana: Quero ver como vocés identifica-

0 . Significacbes geométricas:
rao! Espera que depois comentaremos .
processos matemdticos

Aluna2 ... Aluna2: esse é
Ana: vio discutindo e relatando isso ... |um quadrado, ¢ .

Pensar matematicamente:
(...) um cone

. ) terminologia
Ana: Isso, vio identificando os nomes, &

etc. Tudo bem?

GRUPO 2: [19minl7s — 19min24s]
Ana: Facam o seguinte. Facam a pla-
nifica¢ao e coloquem o nome ao lado.

Comunicacio de signi-

. . ficados: intencionalidade
Por exemplo, pirimide. Se conseguirem

identificar outras coisas mais, escrevam explicativa

também. Vamos ver!

COM TODA A TURMA: [19min53s

— 20min16s] Significacoes: relagies nos
Ana: Na questio 3, além de nomear vo- sdlidos

cés devem tentar falar da planificacao,

ou seja, que caracteristicas identifica- Pensar matematicamente:
ram. Certo? Alguém poderia exemplifi- comunicar estratégias

car como interpreta caracteristicas?

Tabela 2 — Transcrigdo de partes do discurso em aula de Ana

Apesar de sua pouca experiéncia em trabalhar com geometria, Ana mostra-se muito ani-
mada e segura com a proposta que almeja desenvolver. Objetivando minimizar dificul-
dades cognitivas inerentes a este tipo de trabalho, Ana desenvolve uma estratégia peda-
gdgica singular, ou seja, utiliza, conjuntamente, a planificagdo, o desenho, exemplos de
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formas do cotidiano e exemplo de modelos geométricos (construidos por dobraduras).
Assim, para a professora, deixar que cada aluno as desenhe, busque associagoes ¢ estabe-
leca comparagdes dos modelos geométricos com formas cotidianas variadas constitui um
processo ensino-aprendizagem significativo e desafiador. Além do mais, Ana percebe a
importancia de valorizar processos geométricos nao comumente reconhecidos em aulas
de matemdtica, tais como a identificagio de caracteristicas, a descri¢io e a comunicacio
das mesmas. O valor potencial da observagio e a atencio aos elementos da linguagem
cotidiana como um suporte ao desenvolvimento da linguagem matemdtica, também po-
dem ser identificados no discurso em a¢io de Ana.

Além das distintas significacdes apresentadas sobre a integracio de atividades geomé-
tricas (planificagao, desenho, modelo, descri¢io, identificagio e comunicagio de caracte-
risticas), identificamos nos espacos comunicativos do ambiente outros indicios de que a
docente mostra, por exemplo, numa interagio com o formador por email, abertura para
a aprendizagem constante em geometria. Mostra-se motivada, consciente de sua realida-
de profissional e da necessidade de implementar mudancas na mesma, como se observa
em sua fala seguinte.

(...) Tenho acompanhado as discussoes e estou aprendendo. Trabalho hi
menos de um ano com geometria, mas estou hd mais de 20 anos em sala
de aula. Em minha cidade no Ensino Médio, hd os professores de mate-
mitica e os de geometria. Observo que no Ensino Fundamental os profes-
sores deixam a geometria meio de lado ou para o fim do ano. Eu trabalho
no Ensino Médio e estou gostando muito do rerorno do trabalho em geome-
tria, por isso quero fazer um bom trabalho. Para comegar, estou apanban-

do do Cabri.

Resultados

Sobre a mobilizagao de aspectos do conhecimento profissional

Apesar de uma classe de 50 minutos nio ser suficiente para que um professor implemen-
te ou aprofunde tudo o que planejou, a informagio proveniente do discurso na agio em
aula é bastante enriquecedora e complexa para a pesquisa. Mas, com a oportunidade que
teve a docente de refletir — juntamente com o formador ¢ com o coletivo — sobre a sua
agao de aula e as decisdes que tomou durante a mesma, tendo como referéncia a agenda
(Ponte, 1995) estabelecida, e recorrendo a muitos outros aspectos da sua proposta inicial,
Ana percebeu a necessidade de aprofundar ou desenvolver outros contetidos curriculares
nao previstos inicialmente.

Ao avaliar a sua proposta, a partir das reagbes dos seus alunos e dos objetivos ante-
riormente previstos, por exemplo, a docente desenvolveu um importante processo de re-
flexao metacognitiva (Santos, 1999). As decisdes da docente consideradas em sua agao
letiva constituem um dominio importante de seu conhecimento (Ponte, 1995). Desta
forma, devem ser consideradas e niao subestimadas ou criticadas.
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(...) até j& comentei isso com os alunos. Nio conhego nenhum produto ou
objeto cujas medidas (lineares) estejam informadas em dam, embora a gen-
te trabalhe as transformagées, ndo dou destaque na transformacio para de-
cametros (...)

A atengio para utilizar episédios da Histéria da Matemdtica em suas aulas e reconhecer
suas implicagbes motivadoras na aprendizagem dos alunos, sio exemplos de valores atri-
buidos por Ana. A educadora compartilhou com o coletivo virtual algumas crencas sobre
as tarefas geométricas e mostrou que explicitar dificuldades é um componente atitudinal
importante no processo formativo. No quadro seguinte, ilustramos aspectos do contet-
do do conhecimento profissional da professora mobilizados e que nos deram evidéncias
de resignificacio e desenvolvimento.

Aspectos
do CCP Valores atribuidos
identificados
Y — Valorizou a importancia da Histéria e reconheceu suas impli-
Geométrico

cagbes no processo ensino-aprendizagem.

— Considerou que esclarecer a proposta de trabalho para seus
alunos é um fato importante da pratica docente;
— Considerou que o trabalho em grupo ajuda na integragio dos

;.. alunos e no desenvolvimento cognitivo dos mesmos;
Estratégico-inter-

ati — Considerou que utilizar exemplos da linguagem cotidiana é
pretativo

um suporte importante para a aprendizagem da matemdtica;

— Pensou que uma proposta de trabalho que busca identificar
formas no/do cotidiano dos alunos potencializa para um trabalho
geométrico significativo.

— Acreditou que valorizar o que os alunos trazem é um compo-
nente importante para a motivagio docente e discente;

— Acreditou que avaliar a aula juntamente com seus alunos
Afetivo-atitudinal |era uma estratégia para incorpord-los ativamante no processo
ensino-aprendizagem;

—Explicitou que estabelecer uma integracio com os alunos é
uma postura profissional comprometida com o coletivo.

Tabela 3 — Valores atribuidos identificados em aspectos do contetido profissional

No 4mbito metacognitivo, percebemos uma reflexdo sobre a apresentacio, a reformula-
¢do e a continuidade de um planejamento docente, a atengdo 2 linguagem e aos objetos
do ambiente cotidiano. A abertura profissional para envolver criticamente seus alunos
no processo de avaliagio sobre o desenvolvimento da aula, foi uma atitude destacdvel de
Ana. O desenvolvimento e a andlise pormenorizada de formas, através de uma estratégia
did4tica inovadora, foram elementos observaveis neste ambito do CCP da educadora.
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A discussdo coletiva sobre posicionamentos dos participantes fez com que Ana reco-
nhecesse e explicitasse publicamente aspectos de seu CCP que foram melhorados, bem
como percebesse que a aula de matemdtica também deve ser um espago comunicativo
aberto ao imprevisto.

Ol4 colega, interessante o que disse, mas discordo de vocé. Penso que vivemos
em um mundo em constante transformacdes de formas, em rransformagoes
sociais, politicas, econdmicas. Basta olhar 2 nossa volta e observar. Quantas
contrugdes diferentes surgem? quanta modificagio o meio ambiente vem
sofrendo? E, se olharmos mais, as matas, onde elas estio? E as favelas? O
que sao? Como as cidades estdo se expandindo? Hé planejamento? Quan-
tos prédios feios surgem! H4 harmonia em nossas cidades? O nosso aluno
tem esse olhar para o seu mundo? Estamos questionando isso com ele? Vendo
como vivemos, 4s causdas e comeqiiéﬂciﬂs de tantas transformagées? Nas es-
colas nio sei se estamos em mudangas reais e significativas. Me parece gue a
escola é que se sente pronta e acabada com seus saberes (...)

Como aspectos de ambito metacognitivo, mobilizados a partir da aula e das interacoes
efetivadas a distdncia, podemos exemplificar:

Aspectos
do CCP Metacognitivo
identificados
Geométrico — Desenvolveu andlise pormenorizada sobre os elementos e ti-

pos de uma pirimide, discutindo com os alunos.

— Considerou que utilizar, conjuntamente, a planificagio, o de-
senho, exemplos de modelo de sélidos, a descricio e a identifica-
L. ¢ao de caracteristicas, eram estratégias diddticas importantes para
Estratégico-inter- |* . . . . .

. minimizar dificuldades na aprendizagem de seus alunos;
pretativo )

— Reconheceu que recorrer a proposta anterior de trabalho

(classe anterior), analisa-la e comentd-la com os alunos, é uma

atitude docente favordvel ao crescimento pessoal-profissional.

— Percebeu que reconhecer e explicitar dificuldades pessoais (de
desenhar, por exemplo) sio importantes, porém estas nio devem
. L. impedir que este tipo de trabalho seja feito com os alunos;
Afetivo-atitudinal . A C .
— Reconheceu a importancia de explicitar dificuldades pessoais

em analisar processos cognitivos dos alunos e desenvolveu dis-

cussio coletiva sobre um caso concreto: tipos de pirdmide.

Tabela 4 — Elementos metacognitivos identificados em aspectos do contetido profissional

A reflexdo sobre suas proprias concepgdes e atitudes (Santos-Wagner (1999), bem como
de seus colegas pode ser evidenciada na intervengio de Ana. Nela a professora ratifica
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fundamentos de seu posicionamento anteriormente compartilhado com um colega do
curso.

Gostei muito de fazer esza intervencio, lembro que considerei a afirmativa
do professor muito tradicional ou conservadora, nio sei bem. Na escola
Jficamos 3s vezes alheios a0 que acontece ao nosso redor, ou nio questiona-
mos muito o que estd acontecendo, e nas aulas de matemdtica as vezes per-
demos a oportunidade de olhar o mundo de uma forma mais ampla, como
0 que estamos fazendo com a nossa terra? Nio lembro que tenha tido in-
fluéncia na afirmativa, mas fui envolvida pela idéia de considerar o mundo
como um mosaico de geometria, estranho e belo, depende de nosso olhar. O
curso me acrescentou isto também.

Sobre os momentos reflexivos docentes ocorridos a distincia

A partir do trabalho de Goffree e Oonk (2001), esta investigagio revelou que no proces-
so teleinterativo — que teve como participantes professores sem experiéncia em cursos de
formacio a distancia pela Internet e escassa experiéncia na lecionagio em geometria — os
aspectos do CCP desenvolvem-se em momentos profissionais distintos, a saber: (1) sen-
sibilidade e aceitagdo prévia do novo, (2) abertura e confianga para negociar com o cole-
tivo profissional, (3) reformulacio critica do conhecimento prético, e (4) colaboragio ¢
consciéncia para a necessidade da orientagdo e aprofundamento teérico.

No primeiro momento, o docente reconhece, por exemplo, a importincia do am-
biente formativo, aceitando-o com todos os seus elementos constituintes e mostra-se in-
teressado em participar.

De Porto Alegre (Sul) a Belém (Norte), guem imaginava isso antes! Gos-
taria de saber como cada um estd sentindo esse inicio de trabalho. J4 conse-
guiram administrar o tempo (o que sobra ¢é claro!)? Eu tenho 26 anos de
magistério e gostaria de saber daqueles que estio formados a pouco tempo
como estd o curso de matemdtica. Na minha época, nio tinhamos a /nzer-
net para colaborar. Ou melhor, para facilitar a atualizacao dos professores.
Hoje, esse nosso curso é um exemplo do que pode ser feito (Carla, lista de
discussao 25/03/2001).

A abertura e a confianga para negociar com um coletivo profissional inicialmente des-
conhecido sdo caracteristicas de um segundo momento formativo. Neste, o participante
também propde tarefas, exemplifica, pergunta, apresenta dividas para a discussao com
um colega ou com o formador (via email), ou para todo o coletivo (lista de discussio ou
chat). Apesar de apresentarem exemplos de dificuldades centrados em elementos estraté-
gicos da aprendizagem dos alunos,

[sobre dificuldade em geometria ] quebrar o ritmo de aprendizado através
de férmulas e decorebas dos alunos e introduzir o conteiido através de es-
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tudos onde eles teriam que construir o préprio conhecimento, ainda que
orientado. [complementa] O motivo de quebrar o método de ensino de
que os alunos estavam acostumados, ¢ que a turma nao é minha, jé que es-
tou trabalhando como orientador, eu solicitei ao professor da turma tempo
vago e autorizagao, para poder elaborar com eles um pequeno estudo com
as atividades do professor Cdmara. [facilidade ] Depois de ter quebrado o
gelo dos alunos em relagao ao novo estudo, senti que a aprendizagem ocor-
reu de maneira natural (Antonio, auto-avaliagio: 1a-c).

ou do seu préprio processo reflexivo a partir do proposto no ambiente formativo,

Os livros diddticos trazem uma visio estdtica de angulos e que eu gostei das
atividades porque falavam de uma visio dinimica de ingulo quando fala
em abertura. Mas os livros falam assim, porque logo depois vdo falar em fi-
guras, poligonos e embora esses dngulos possam ser maiores ou menores depen-
dendo das figuras. .. na figura ele ¢ estdtico (Joana, email C5.2).

as reflexbes se relacionam com situacdes concretas (Llinares, 2000) do ensino da
geometria.

No terceiro momento, observamos elementos de confrontagio e resignificacio critica
do conhecimento profissional.

... Discutir com o aluno porque estas formas aparecem tao pouco. Eu acho
que essa discussdo tem que ser feita, porque ai vocé ta falando de aspecto ge-
ométrico, quer dizer, porque que alguma coisa, uma sala em forma de um
circulo ela é menos funcional? Vocé passa a ter uma outra arquitetura (Joa-
na, entrevista 40).

O professor reflete e argumenta sobre os seus préprios planejamentos ou de outros com-
panheiros. As distintas relagdes que faz o docente, apresentam indicios de sair e de um
referencial critico fundamentado em exemplos apenas do seu cotidiano.

Acredito que o ensino da geometria, assim como o da matemdtica em geral
estd direcionado para a realidade do aluno quando ao ensinar circunferén-
cia, por exemplo, ex usar uma roda de bicicleta ao invés de desenhar um
circulo no quadro negro ou quando ensino poligonos enquanro fazemos
uma pipa ou outro brinquedo qualquer. Eu me considero pensando geome-
tricamente quando consigo visualizar as transformagées de um poligono ou
quando compreendo as propriedades de um cone, pirdmide, prisma, coisas
assim que nunca entendi (Mdrcia, lista de discussio).

A colaboragio docente auxilia no estabelecimento de relacoes variadas entre fatos e even-
tos no processo de trabalho virtual. Ainda, contribui com o desenvolvimento da consci-
éncia a respeito da orientagio tedrica de cardter local. Este tipo de reflexdo, é caracteristi-
ca do discurso profissional no momento formativo 4.
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... Quando ex fiz essas questdes, realmente eu fiquei em dudvida: eu tenho
que fazer uma questao para ele descobrir propriedades, ja existentes? ou para
ele realmente comecar a mexer [enfase] naquilo? Porgue uma coisa é vocé
deixar o aluno trabalhar com o CABRI nessas questoes e ele comegar, de-
duzir [enfase], a puxar ponta, esticar segmento para ver o que vai acontecer
ali (Antonio, entrevista 162).

Nesta fase, o professor mostra incorporar em seu CCP uma preocupagio com o proces-
so educativo em um espectro mais amplo do que apenas refletir localmente sobre a sua
propria pratica.

O nosso aluno vive num mundo de formas prontas e acabadas, na medida
em que as midias encarregadas de mostrar formas diferentes e diversas, sé
o fazem com relagio ao interesse proprio. A escola é o grande espago para a
transformagio critica, é o espaco libertador de mentes, ¢ onde realmente
vocé erra, contesta e refaz para errar novamente. Quando ensinamos a per-
cerber, e realmente ensinamos de fato, pois nio conheco outro meio, com
diversos materiais manipulativos (construgoes com modelos, palitos, € etc)
conseguimos ver realmente que o aluno amplia o universo para um novo li-
mite, maior que o anterior (Ricardo, lista de discussao).

E importante sublinhar que os quatro momentos anteriormente descritos nio estio or-
denados hierarquicamente. Tampouco, estdvamos interessados nesta classificagao. Para
desenvolver caracteristicas discursivas dos momentos 3 e 4, o discurso profissional deverd
apresentar elementos dos dois anteriores, nio necessariamente nesta ordem. Por exem-
plo, um professor que possui mais experiéncia em participar continuamente de distin-
tas atividades e projetos de desenvolvimento profissional, poderd explicitar sua reflexio
critica com mais seguranga e mostrar incorporar em sua pratica caracteristicas das duas
tltimas fases.

No caso de docentes sem nenhuma experiéncia em socializar e discutir suas experi-
éncias, pode ser que estes profissionais (re)construam o seu conhecimento explicitando
elementos discursivos dos quatro momentos identificados. Dependendo da situacio de
aprendizagem discutida, pode ser que os educadores — mesmo aqueles que apresentaram
elementos caracteristicos do tltimo momento — reflitam e socializem o conhecimento
prético embasando-se em a¢des profissionais caracteristicas, fundamentalmente, dos trés
primeiros momentos. Enfim, o que ressaltamos é que existem singularidades em cada
momento e estas devem ser consideradas no processo de desenvolvimento profissional.
Todos os momentos s3o importantes e a construgio do saber docente nao obedece a uma
ordenacio hierdrquica.
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Conclusoes

Nesta pesquisa confrontamos distintas intervencoes de professores de matemdtica com
objetivo de identificar aspectos do conhecimento profissional desenvolvidos em teleinte-
ragdes sobre situagoes de aprendizagem de geometria e ressaltar momentos reflexivos na
dinimica de trabalho a distAncia. Vimos que é possivel, mesmo em um curso de curta du-
racdo, que os docentes compartilhem experiéncias profissionais com espirito colaborativo
e desenvolvam consciéncia metacognitiva (Santos, 1996) em seu discurso profissional.

No que diz respeito aos distintos momentos de reflexdo favorecidos pela dinimica de
trabalho virtual, as teleinteragoes docentes puderam ser agrupadas em quatro momen-
tos formativos: (1) sensibilidade e aceitagao prévia do novo, (2) abertura econfianga para
negociagio docente, (3) reformulagio critica do conhecimento prético, e (4) colaboragio
e consciéncia para uma orientago tedrica. Nestes momentos formativos, o conhecimen-
to profissional do professor desenvolve-se com o uso em situagbes concretas de ensino,
constréi-se integrando as caracteristicas do discurso e dos processos interativos de cada
espaco comunicativo do dispositivo.

Quanto aos indicios de melhoria nos trés aspectos do contetido do conhecimento
profissional considerados, identificamos: (i) uma atitude favordvel para aprender a apren-
der geometria, desmistificando o seu processo ensino-aprendizagem; (ii) um maior inte-
resse em auto-avaliar colaborativamente a prética docente, percebendo sua complexida-
de e necessidade de aprimora-la continuamente; (iii) uma maior atengio aos processos
cognitivos dos seus alunos, percebendo a importancia de socializd-los e discuti-los coleti-
vamente; (iv) a andlise critica dos recursos, seus objetivos, possibilidades e limitacées; (v)
a percepgao de processos geométricos essenciais e ndo rotineiros, e (vi) uma perspectiva
profissional integradora incorporando criticamente em sua prdtica distintos elementos
curriculares. Além disso, a disponibilidade de uma gama de tarefas geométricas e varia-
das sugestdes (artigos, recursos, webs, links diversos, etc.) constituiu uma singular con-
tribui¢do do ambiente virtual, possibilitando um envolvimento do professor em estudos
de interesse préprio, cujo tempo dedicado 2 agdo e reflexdo podia ser adminstrado pelo
docente.

Diferentes pesquisas jd mostraram que as intera¢oes através da mediacdo por Internet
também favorecem ao desenvolvimento do pensamento profissional critico. A pesquisa
aqui descrita nos mostra que ainda temos um outro grande desafio que é pensar em como
desenvolver e aprofundar uma reflexdo e contraste teérico em um ambiente de aprendi-
zagem de curta duragdo. Tal demanda nio se refere apenas aos ambientes virtuais, mas a
todos os cendrios formativos, inclusive aos interessados na formacio presencial.

E evidente que todos os programas formativos objetivam que os seus profissionais
apresentem reflexdes fundamentadas e dirigidas & uma orientagdo teérica nio localiza-
da. No entanto, nio podemos deixar de reconhecer que as caracteristicas profissionais
de cada momento reflexivo sdo importantes. Sabemos que o tempo pré-determinado foi
uma limitacio do nosso cendrio para o desenvolvimento profissional e nao conseguimos
que os profissionais chegassem a um momento de elaboragio ¢ socializacio de suas teo-
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rias, ainda que situadas, como observaram Goffree ¢ Oonk (2001). Contudo, apesar da
inexperiéncia praticamente uninime dos professores com o processo ensino-aprendiza-
gem de geometria, com o trabalho em cursos por Internet (primeira vez de todos), bem
como por outras caracteristicas de seu cotidiano profissional (excesso de carga hordria de
trabalho ou de escolas etc.), consideramos que as teleinteragoes contribuiram para que
os mesmos pudessem, dentre outras coisas, rever e refletir criticamente sobre sua prética
docente e tentar transformd-la.

Analisar o processo de desenvolvimento profissional, tomando elementos do discur-
so referenciados em sua prética, forneceu-nos informagdes importantes sobre o conheci-
mento docente. Por exemplo, os valores atribuidos pelo educador e que muitas vezes nio
sao explicitados em seu texto escrito, o grau de flexibilidade em classe e o tipo de infor-
magdo que mostrou possuir, sejam a partir daquelas que foram disponibilizadas no am-
biente, ou nio. Os processos de socializagio de experiéncias, a pré-disposi¢io e o com-
prometimento para intervir continuamente a partir das colocagées de todo o coletivo,
foram contribuicées singulares em cada 4mbito de reflexdo. A entrevista foi de suma im-
portancia, pois favoreceu ao formador e ao professor mais uma oportunidade de conversa
e esclarecimento de produgdes escritas.

Vimos que, analisar presencialmente a prdtica docente, tomando elementos do dis-
curso falado dos professores e confrontando com o discurso escrito foi uma estratégia
metodoldgica importante. Porém, as pesquisas interessadas nas mediacoes profissionais
a distAncia via Internet devem pensar em outras estratégias — que nio sejam apenas a
gravacio de aula e a realizagdo de entrevista presencial — para obter informagées sobre o
desenvolvimento do CCP, principalmente em paises de grande extensao territorial como
¢ 0 caso do Brasil. Assim, alternativa como a utilizagio de videoconferéncias (seja como
mais um espaco para discussio coletiva, seja para conversa individual) enriquecerd subs-
tancialmente a andlise da dinimica teleinterativa. Outra possibilidade ¢ a disponibiliza-
¢d0, durante o processo do curso, de fragmentos de video — como o fizeram Goflree ¢
Oonk (2001), e Horvath e Lehrer (2000) — do professor trabalhando em classe, sejam a
partir de atividades do cendrio formativo ou nao. Além da anilise coletiva da agio docen-
te em aula, os préprios professores que socializam suas préticas perceberao o potencial da
reflexdo critica sobre a (ou a partir da) mesma. Sem dtvida, continuar utilizando a maior
variedade possivel de espacos comunicativos ajuda ao pesquisador a obter uma gama de
informacao sobre o desenvolvimento dos docentes e sobre as idiossincrasias discursivas
(Bairral ¢ Giménez, 2003) de cada espago favorece a cada profissional reconstruir o seu
conhecimento. Discurso este que deve conter um teor de criticidade e estar comprome-
tido com mudangas significativas da matemdtica escolar, que infelizmente ainda é legiti-
mada por muitas préticas e posicionamentos tradicionais.
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Notas

! Consideramos teleinteragio qualquer interagio estabelecida entre os profissionais em um ambiente
virtual formativo, seja a partir da dinimica de trabalho proposta nas tarefas de provocacio, seja por ou-
tro interesse profissional do docente.

2 Multimedia Interactive Learning Environment.

3 Para os autores, o conhecimento prético ¢ um tipo de conhecimento que nio pode ser descrito em
apenas uma dimensio, uma vez que estd relacionado, por exemplo, com a dimensao pessoal, com o cur-
riculo, com as crengas, com os conhecimentos adquiridos da experiéncia, etc.

# Desde 1999 diferentes financiamentos brasileiros tém sustentado o desenvolvimento de nossos proje-
tos. No 4mbito do Ministério da Educagiao (CAPES — Projeto BEX 1855/99-9 ¢ SESu — Convénio
321/Dext) e do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (FAPER]/CNPq E-26/170.492/2004).

> Desenvolvido em colaboragio entre a UFRuralR] (Brasil) e a Universidade de Barcelona (Espanha).

¢ Para mais detalhes veja Bairral (2002, 2003), Bairral e Giménez (2004).

7 Os bate-papos sio agendados com antecedéncia. H4 chats obrigatérios e opcionais (marcados livre-
mente entre os participantes). Em cada um deles hd um planejamento prévio enviado a cada docente,
com antecedéncia minima de uma semana.

8 Pseuddnimo.

% No Brasil, alunos que nio concluem sua formagio bésica (primdria) ou média (secunddria) na faixa
etdria apropriada para as mesmas, tém a oportunidade de fazé-la em regime de supléncia. Geralmente
sdo cursos noturnos e condensados, isto é, o contetido da série de um curso regular (anual) é ministra-
do, na supléncia, semestralmente.
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Resumo. Analisar comportamentos e discursos profissionais docentes compartidos e construidos em
uma determinada comunidade de aprendizagem, constitui uma importante demanda da pesquisa edu-
cacional. Esta investigacdo apresenta um estudo de caso com uma professora de matemdtica no qual
se confrontam e analisam comportamentos docentes em diferentes espagos comunicativos de um am-
biente virtual implementado para o desenvolvimento profissional em geometria. Especificamente, (i)
identifica indicios de melhora em aspectos do contetido do conhecimento profissional, e (ii) apresenta
e analisa momentos de reflexdo metacognitiva e contextos integradores no processo de desenvolvimen-
to professional critico. A construgio colaborativa do conhecimento profissional do professor a partir de
distintas teleinteragdes critico-metacognitivas, bem como a explicitagio de dificuldades metodoldgicas
inerentes a0 ambiente formativo sio aspectos destacados nas conclusées do estudo.

Palavras-chave: Discurso docente em agio; Desenvolvimento profissional; Contextos integradores;
Momentos reflexivos.

Abstract. Analyzing shared behavior and teachers’ professional discourse built in a given learning com-
munity is an important requirement in educational research. This paper presents a case study of a ma-
thematics teacher, where teaching behaviors in different communicative spaces within a virtual envi-
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ronment carried out for professional development in geometry are compared and analyzed. Specifically,
we i) identify signs of improvement in aspects of professional content knowledge, and ii) present and
analyze moments of metacognitive reflection and integrating contexts in the process of critical profes-
sional development. The collaborative construction of professional knowledge stemming from different
critical metacognitive teleinteractions, as well as the expliciting of methodological difficulties inherent
to the formative environment are significant aspects in the conclusions of this study.

Keywords: Teacher in action discourse; Professional development; Integrating contexts; Reflexive
moments.
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