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Resumo

Neste texto trazemos situacfes vividas junto a um grupo de professores de Matematica para
explicitar o modo pelo qual compreendemos que o voltar-se para a propria pratica de ensinar
com tecnologia favoreceu o dar-se conta de seu modo de ser professor. O grupo foi constituido
com trés professores de Matematica de uma escola pablica do interior do estado de Sdo Paulo,
para a producdo dos dados de uma pesquisa de doutorado. A pesquisa foi conduzida segundo
uma abordagem qualitativa de postura fenomenoldgica. As reunides do grupo eram semanais
e ocorreram por um periodo de um ano e meio. As a¢des com o grupo foram orientadas pelo
Estudo de Aula, uma pratica formativa que conduzimos na perspectiva fenomenoldgica da
Forma/Acdo. O Estudo de Aula, de modo geral, prevé quatro etapas: o estudo de contetdos
para definicdo de um tema, o planejamento, a realizacdo e a analise de uma ou mais aulas.
Nesse texto apresentamos recortes do didlogo ocorrido durante a etapa de analise da aula, mais
especificamente, em situacdes nas quais interpretamos que os professores foram se dando conta
de seus modos de ser professor com tecnologia. Para a clareza do texto, inicialmente,

explicitamos o entendido por dar-se conta de ser professor com tecnologia, seguimos com
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aspectos metodologicos da pesquisa de doutorado realizada, para, entdo, trazer os recortes dos
dados que tornam possivel discutir as situacfes que evidenciam esse dar-se conta.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Fenomenologia, Forma/Acao, Geogebra.

Abstract

In this text we bring situations experienced with a group of mathematics teachers to explain
how we understand that turning to the own practice of teaching with technology favored the
realization of their way of being a teacher. The group was constituted with three mathematics
teachers from a public school in the interior of the state of Sdo Paulo, for the production of data
for a doctoral research. The research was conducted according to a qualitative approach of
phenomenological posture. The group meetings were weekly and took place over one and a
half years. The actions with the group were guided by the lesson study, a formative practice
that we conducted in the phenomenological perspective of form/action. The lesson study, in
general, foresees four stages: the study of contents to define a theme, the planning, realization
and analysis of one or more classes. In this text, we present excerpts from the dialogue that
took place during the analysis stage of the class, more specifically, in situations in which we
interpret that teachers became aware of their ways of being a teacher with technology. For the
clarity of the text, initially, we explain what is understood by ‘realizing what it is to be a teacher
with technology’, then see the methodological aspects of the doctoral research carried out, and
finally bring the data clippings that make it possible to discuss the situations that evidence this
realize.

Keywords: Mathematics education, Phenomenology, Form/action, Geogebra.

Resumen

En este texto traemos situaciones vividas con un grupo de profesores de Matematicas para

explicar la forma en el que entendemos como el volverse a la practica misma de ensefiar con
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tecnologia favorecié el reconocer su forma de ser docente. El grupo estaba formado por tres
profesores de matematicas de una escuela publica del interior del estado de S&o Paulo que
participo en la produccién de datos para una investigacion de doctorado. La investigacion se
realizé de acuerdo con un enfoque cualitativo de la postura fenomenoldgica. Las reuniones del
grupo eran semanales y se desarrollaban a lo largo de un afio y medio. Las acciones con el
grupo fueron guiadas por el Estudio de Clase, practica formativa que realizamos en la
perspectiva fenomenoldgica de Forma/Accion. El Estudio de Clase, en general, prevé cuatro
etapas: el estudio de contenidos para definir un tema, la planificacion, realizacion y andlisis de
una o mas clases. En este texto, presentamos extractos del didlogo que tuvo lugar durante la
etapa de andlisis de la clase, mas especificamente, en situaciones en las que interpretamos que
el docente se dio cuenta de sus formas de ser docente con la tecnologia. Para la claridad del
texto, en un principio explicamos qué se entiende por realizar ser docente con tecnologia,
continuamos con aspectos metodologicos de la investigacion doctoral realizada, para luego
traer los recortes de datos que permitan discutir las situaciones que evidencian esto darse
cuenta.

Palabras clave: Educacion Matematica, Fenomenologia, Forma/Accion, Geogebra.

Résumé
Dans ce texte, nous rapportons des situations vécues avec un groupe de professeurs de
mathématiques pour expliquer la maniére dont nous comprenons que se tourner vers sa propre
pratique d'enseignement avec la technologie favorise la réalisation sa maniére d'étre professeur.
Le groupe est formé de trois professeurs de mathématiques d'une école publique de I'intérieur
de I'Etat de S&o Paulo, afin de produire des données pour une recherche doctorale. La recherche
a été menée selon une approche qualitative de type phénoménologique. Les réunions de groupe
étaient hebdomadaires et se sont déroulées sur une période d'un an et demi. Les actions avec le

groupe ont été guidées par I'étude de la legon, une pratique formative que nous avons menée
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dans la perspective phénoménologique de la forme/action. L'étude de legcons, en genéral,
prévoit quatre étapes : I'étude des contenus pour la définition d'un théme, la planification, la
réalisation et I'analyse d'une ou plusieurs lecons. Dans ce texte, nous présentons des extraits du
dialogue qui s'est déroulé pendant la phase d'analyse de la classe, plus précisément dans les
situations ou nous interprétons que les enseignants réalisent leurs maniéres d'étre enseignant
avec la technologie. Pour la clarté du texte, dans un premier temps, nous expliquons ce que I'on
entend par prise de conscience d'étre un enseignant avec la technologie, suivi des aspects
méthodologiques de la recherche doctorale réalisée, pour ensuite apporter les coupures de
données qui permettent de discuter des situations qui témoignent de cette prise de conscience.

Mots-clés : Enseignement des mathématiques, Phénoménologie, Forme/Action,

Geogebra
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“Eu nao vi isso na aula! ”: dar-se conta de si na discussao do estudo de aula

Muitos sdo os caminhos para discutir as possibilidades de constituicdo de conhecimento
do professor de matematica, no ambito da formacdo de professores para ensinar com
tecnologia. Neste texto fazemos uma opg¢do: uma pratica que se originou no Japao e é conhecida
como estudo de aula. Atualmente é uma préatica formativa que vem sendo realizada em diversos
paises, inclusive no Brasil (Curi, 2018; Richit et al., 2019), com algumas adaptacdes em relacéo
a sua abordagem de origem.

No estudo de aula, os professores se organizam em grupos para realizarem, de modo
colaborativo, ciclos de trabalho que preveem, em geral, quatro etapas. Na primeira etapa, o
grupo realiza um estudo dos contetidos do curriculo com a intencdo de definir temas para
nortear seu trabalho. Em seguida, h& o planejamento de uma aula ou mais aulas — dependendo
da necessidade identificada pelo grupo — sobre o tema eleito. A aula é entdo ministrada por um
dos professores e observada pelos demais membros do grupo. Apds a realizacdo da aula, 0s
professores se reinem para analisar a experiéncia vivida. Essas acGes visam a formacdo do
professor e tém como foco o aluno (Ponte et al., 2016), isto €, as discusses voltam-se para a
aprendizagem dos alunos, o seu raciocinio, as suas dificuldades etc.

Ao nos voltarmos para a pratica formativa do estudo de aula, interpretamos que ha
articulagcbes com o modo pelo qual se compreende a formacdo do professor na perspectiva
fenomenoldgica da forma/acéo (Bicudo, 2003). Essa interpretacdo nos possibilitou conduzir os
encontros do grupo assumindo o estudo de aula como um movimento de forma/acao. Conforme
mencionamos, pertenciam ao grupo trés professores de matematica de uma escola de tempo
integral. Os encontros semanais ocorreram por um periodo de um ano e meio e foram
registrados para a producdo dos dados de uma pesquisa de doutorado (Batista, 2021). Os
professores discutiram possibilidades de ensinar matematica com tecnologia e, nas discussdes

pos-aula, se voltarem para a experiéncia vivida identificando, dentre outros aspectos, situaces
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que ndo viram durante as aulas. Essas situacGes os fizeram expor aspectos relativos ao modo
pelo qual eles vdo se dando conta de seu ser professor com tecnologia, sendo, isto é, no
acontecer das acdes de ensino.

Neste texto, retomando algumas das situacdes que levaram os professores a afirmarem:
“Eu ndo vi isso na aula!”, vamos discutir a relevancia do processo de reflexdo nesse grupo de
forma/acdo. No dialogo, o professor pdde dar-se conta de si, sendo professor com tecnologia.
Para tornar clara nossa compreensao traremos o sentido que, para nés, tem o dar-se conta de
ser professor com tecnologia, explicitaremos aspectos da metodologia assumida na pesquisa

de doutorado e discutiremos trechos do dialogo ocorrido no grupo que subsidiaram a analise.

Dar-se conta de ser professor com tecnologia, 0 que é isso?

Para falar do dar-se conta de ser professor com tecnologia, iniciamos explicitando o
modo pelo qual o estudo de aula foi fazendo sentido para nés ao ser assumido como um
movimento de forma/acao.

Entendemos a forma/acéo com Bicudo (2003), como um movimento de busca por uma
forma vislumbrada de ser professor. Esse vislumbre é o que direciona 0 movimento de ser,
orienta acdes que, ao serem mobilizadas, atuam na forma e lhe imprimem modos de ser

professor. Ou seja, a forma se constitui como um modo préprio de cada professor ser, pois é

construida mediante a consciéncia do modo de vida de um povo, de seus anseios, usos

e costumes, codigos de honra, valores prezados, da forca que move as pessoas na

direcdo da percepgéo do dever e que as faz se sentirem orgulhosas pelos seus feitos

(Bicudo, 2003, p. 31).

Assim compreendida, a forma nédo pode ser previamente dada, ou seja, conformada a
um modelo que orienta as a¢fes e que deva ser seguido. Sendo “um movimento continuo,
porque historico, [...] se realiza sendo-se professor de Matematica” (Bicudo, 2018, p. 34). A

forma/acdo ndo tem uma data para se iniciar ou se encerrar, ela vai se dando desde antes do

periodo de escolarizacdo, na vivéncia da educacdo basica e do ensino superior e tem
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continuidade por toda a vida do professor; vida essa na qual ele esta com seus estudos, no
ensinar e aprender com seus alunos, ao estar com os colegas de profissdo e com os gestores da
escola, etc. (Bicudo, 2018). Nesse movimento em que as a¢fes vdo imprimindo uma forma,
“formo-me vivendo e vivo me formando” (Mocrosky et al., 2019, p. 226), pois a forma
vislumbrada vai se constituindo ao longo da vida, no modo de ser professor.

Assumindo essa concepcdo de forma/acdo ndo buscamos formar o professor para
ensinar com tecnologia, mas abrimos oportunidade de ele formar-se para ser com tecnologia,
retomando “o aspecto do ser em formagao, contrario ao “ter formagao para’’ (Mocrosky et al.,
2018, p. 47, grifo das autoras).

Na forma/acdo com o estudo de aula, o foco esta na experiéncia vivida, sendo professor,
aberto ao dialogo, pensando a realidade. Conforme entendemos com Bicudo e Garnica (2011,
p. 56), “pensar a realidade, vivendo-a, é 0 ponto de referéncia do que chamam de analise critica,
reflexiva e abrangente, necessaria ao que comumente denomina-se agdo/reflexdo/agdo”. A
reflexdo envolve atos que apreendem as vivéncias para compreendé-la; é, portanto, um
movimento da consciéncia que intenciona a propria vivéncia para a lucidez, “estar licido
significa ver com nitidez, com clareza” (Bicudo, 1999, p. 19). O vivido pelo grupo néo é aceito
sem questionamento, é assumido como objeto de discussdo e de analise critica que permite
rever as escolhas feitas, planejar novas agfes para praticas futuras, que novamente podem ser
retomadas no movimento reflexivo.

Esse movimento de voltar-se para ... mostra a relevancia da “etapa” de discussdo
prevista no estudo de aula, pois ela torna presente o que, na realizacdo da aula, o professor
vivenciou. Essas vivéncias, conforme destacam Bicudo e Afonso da Silva (2018, p. 159), “ndo
sdo um conteddo de experiéncia, mas um fluir da agdo que ocorre em sua imediaticidade.
Enquanto ela ocorre, ndo é refletida, ainda que dela tenhamos ciéncia, pois sabemos, de modo

passivo, que estamos realizando tais e tais atos”. Na aula, o professor esta ciente das a¢des que
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realiza, sabe que esta propondo tarefas de certo modo, acompanha o fazer dos alunos, responde
as suas duvidas etc., mas essa vivéncia ndo é intencionada. Pela reflexdo, ele se volta para o
vivido buscando compreendé-lo.

Voltando-se para a experiéncia que ja fluiu e se torna foco da reflexdo (Bicudo &
Afonso da Silva, 2018), os professores podem reativar o sentido do vivido, resgatar, pelas
gravacdes, situacOes que consideram relevantes discutir seja pelo seu modo de ensinar o
conteudo ou de responder uma questdo do aluno. No grupo, o0 movimento de forma/acéo vai
dando abertura para o dar-se conta de seu modo de ser professor com tecnologia, pois o “ato
reflexivo ndo se volta apenas para algo que esteja ocorrendo na circunvizinhanca ou abranja
realizacGes profissionais, cientificas, artisticas etc., mas abrange os atos da propria pessoa que
reflete” (Bicudo, 2018, p. 41). O “movimento reflexivo viabiliza a consciéncia auto-abranger-
se, autoconhecer-se e autocriticar-se” (Bicudo, 1999, p. 20), tornando possivel compreender o
vivido, aprofundar e expandir a constituicdo do conhecimento que podera vir a ser assumida
no modo de ser do professor (Bicudo, 2018).

No grupo é importante o dar-se conta de si sendo professor com tecnologia para
compreender o “como fazer” e o “por que fazer”, assumindo uma atitude critica e reflexiva
sobre esse fazer e sobre os motivos pelos quais se faz (Bicudo, 2018). Assim, dar-se conta de
ser professor com tecnologia, requer saber-fazer-com e pensar-com a tecnologia (Rosa &
Bicudo, 2018).

Pensar-com a tecnologia traz clareza do motivo de a tecnologia estar presente na
constituicdo de conhecimento e no proprio fazer do professor, que se percebe com ela enquanto
constitui conhecimento. Nesse sentido, o “pensar-com € um modo de ser-com” (Rosa &
Bicudo, 2018, p. 28); o ser-com, de acordo com a concepgdo heideggeriana, traz “o ‘com’

[como] uma determinagdo da presenca”. Considera-se, também, que “o mundo da presenga ¢
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mundo compartilhado” com os outros, seja esse outro uma pessoa ou um objeto (Heidegger,
2015, p. 175).

Em um contexto de estudo de aula como o que estamos assumindo, isto €, na
perspectiva da forma/acdo, o ser-com a tecnologia explicita um modo de estar com ela que
abarca o “estar junto” ao aluno e ao outro professor, com 0 qual as experiéncias sao
compartilhadas, em um grupo que vai se caracterizando pela colaboracdo. Nesse cenério
colaborativo, o dar-se conta de seu modo de ser professor vai sendo compreendido e expresso.
A comunicacdo torna-se possivel como “uma extenséo intencional da subjetividade do sujeito”
em que o pensar-com é expresso e, sendo ouvido, se interliga a intencionalidade do outro para
a constituicdo da intersubjetividade (Bicudo, 2009, p. 151).

Isso significa que, voltando-se para as suas vivéncias, refletindo sobre o vivido, o
professor traz “questdes que possam fazer convergir intencionalidades dos sujeitos presentes,
promovendo exposi¢des de raciocinios, modos de realizar atividades, modos de expressa-las,
bem como promovendo o exercicio de ouvir 0 outro e de compreendé-lo” (Rosa & Bicudo,
2018, p. 35). Dessa maneira, 0 que € expresso na esfera da intersubjetividade é articulado nas
possibilidades de pensar com, isto €, na abertura dos professores para pensar junto para, entao,
buscarem concordancias que lhes possibilitem expressar a objetividade, o conhecimento
constituido por eles (Rosa & Bicudo, 2018). Ao voltar-se para 0o seu modo de ser com a
tecnologia, o professor analisa criticamente o vivido e, nessa analise, abrem-se possibilidades
para novas acgoes, para outro modo de ser professor, movimentando a sua forma/acéo.

Abre-se, também, nesse contexto da forma/agdo, a empatia que “se apresenta como o
ato de entrar em sintonia com a expressao do outro, tal como esse outro ai se da a presenca”
(Bicudo, 2009, p. 151). Pela empatia, o professor se abre ao outro e expde suas agoes,
compartilha compreensdes e se dispde a ouvir. A empatia permite estabelecer um ambiente no

qual as compreensdes do fazer vao se presentificando e o professor pode, inclusive, reconhecer-
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se na fala do outro a medida que “o corpo de outrem e meu corpo compde[m] o0 verso e reverso
de um mesmo campo de experiéncia” (Silva, 2011, p. 61).

Para finalizar, trazemos uma afirmacdo de Richit e Ponte (2020, p. 10) que diz:
“distanciar-se da propria pratica e olha-la de forma critica é, certamente, uma importante
contribuicdo da experiéncia vivida no estudo de aula para o desenvolvimento profissional do
professor”. Como entendemos, no estudo de aula, assumido na concepgao da forma/acao, esse
“distanciar-se” ¢ o proprio “movimento de dar um passo atras e olhar o vivido, o feito, o
realizado” que “envolve /.../ viver uma experiéncia reflexiva”. (Bicudo, 1999, p. 20, grifo da
autora). A dindmica do estudo de aula permite que o professor, ao se voltar para o feito, se dé
conta de si sendo professor. No contexto da pesquisa cujos dados subsidiam a escrita deste
texto, o estudo de aula permitiu ao professor dar-se conta de situacdes que, no decorrer da
propria aula, ndo lhe chamaram a atencdo. Essas situacGes mobilizaram diversos didlogos em

que vai se manifestando a compreensédo do professor sobre o seu modo de ser.

Aspectos metodoldgicos que visam esclarecer o sentido do pesquisado

Na proxima secdo, trazemos alguns didlogos que, conforme mencionamos, sdo
recortados dos dados de uma pesquisa de doutorado (Batista, 2021) desenvolvida segundo a
postura qualitativa com orientacdo fenomenolégica. Para explicitar o sentido que tais recortes
tém neste texto, € importante apresentar, embora de modo breve, alguns temas préprios da
pesquisa fenomenoldgica.

Na pesquisa qualitativa fenomenologica, “o fendmeno investigado ¢ sempre
situado/contextualizado. Exploram-se nuancas dos modos de a qualidade mostrar-se e
explicitam-se compreensoes e interpretagdes” (Bicudo, 2011, p, 21), isto é, busca-se expor
compreensdes acerca de certo contexto de investigacdo ou de um grupo de pessoas.

Ainda, ao assumirmos a postura fenomenoldgica, ndo buscamos principios, teorias ou

indicacbes que, a priori, definam ou expliguem o fenémeno. Conduzimos a pesquisa
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interrogando o fendmeno (Martins et al., 1990). Isto quer dizer que buscamos pelos modos de
o fenbmeno se doar, de aparecer, portanto, subjetivo, pois o que se doa, doa-se para certo olhar,
de certo ponto de vista e tem como pano de fundo a interrogacédo que orienta o pesquisador em
toda a sua busca (Bicudo, 2011). Nesse sentido, ainda que o pesquisador traga um pensar a
respeito dos aspectos abarcados em seu contexto de pesquisa que, para nos, referem-se ao
ensinar matematica, ensinar com tecnologias, ser professor de matematica com tecnologias,
etc., ele ndo busca justificar o que se mostra junto aos professores por meio desse pensar. Da
mesma forma, o pesquisador fenomendlogo nao direciona o modo pelo qual os professores
compreendem ou expressam aquilo que entendem na experiéncia vivida. Ele busca descrever
a experiéncia vivida tal qual ela se mostra e explicita 0 modo pelo qual ela Ihe faz sentido,
considerando a sua interrogacao e analisando os dados constituidos.

De acordo com Fini (1994, p. 25), na “pesquisa fenomenologica educacional sempre
havera um sujeito, numa situagdo, vivenciando o fenomeno educacional”. Em nosso caso, os
dados da pesquisa foram constituidos por expressoes dos professores. Nos encontros de estudo
de aula eles expressavam o percebido na vivéncia, na pratica de ensinar com tecnologias. Esses
dialogos foram transcritos e compuseram um texto aberto a andlise e interpretacdo. A analise é
feita a luz da interrogacdo de pesquisa que se explicita pela pergunta: como o professor de
matematica se percebe sendo professor com tecnologia? O fendmeno, 0 que se doa, é o
perceber-se sendo professor com tecnologia e ele vai se mostrando, ao pesquisador, no contexto
da experiéncia vivida com o grupo de forma/acdo, na atencdo as falas dos professores.

Para tornar clara a pergunta, ainda € importante dizer que a percep¢do é compreendida
como “o fundo sobre o qual todos os atos se destacam e ela € pressuposta por eles” (Merleau-
Ponty, 1999, p. 6), ela “ndo ocorre no vazio, mas em um estar-com-0-percebido. Todavia, o
que é percebido, nunca é visto sem que seja olhado. E o invisivel se mostrando, tornando-se

visivel” (Bicudo, 1994, p. 18). Entendemos que, ao voltar-se para a experiéncia vivida ao
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ensinar matematica com tecnologia, os professores védo se dando conta de si, pois consideram
o feito buscando compreendé-lo e, no didlogo com o outro, expressam suas compreensdes. A
percepgao vai ser, entdo, “resultado do dar-nos conta” (Ales Bello, 2006, p. 31) da vivéncia
que é retomada e analisada criticamente.

Neste texto discutimos esse dar-se conta de si sendo professor com tecnologia tomando
situagdes da pesquisa mencionada em que os professores afirmam nao as terem “visto” na aula.
Os trés professores do grupo foram nomeados pelos nomes ficticios de Euclides, Leonardo e
Luciana. Eles sdo professores de matematica de uma escola publica de tempo integral de um
municipio do interior de Sdo Paulo. As reunifes do grupo ocorreram na escola, do inicio do 2°
semestre de 2018 ao final o 2° semestre de 2019, semanalmente e com duracéo de cerca de uma
hora e meia. A pesquisadora participou desses encontros quinzenalmente.

Conforme esclarecemos, as a¢des no grupo foram conduzidas seguindo as etapas do
estudo de aula (Ponte et al., 2016). Para isso, os professores definiram os temas de estudo,
planejaram e realizaram as aulas. Ao retornarem ao grupo, assistiram ao video elaborado pela
pesquisadora com recortes da aula que expunham aspectos da participacdo dos alunos e que
favoreciam a analise das situacBes vividas. O grupo trabalhou seis temas distintos de
matematica e elegeu o software GeoGebra como a tecnologia com a qual iriam trabalhar. Tanto
a aula do professor como as telas dos computadores em que os alunos realizavam as
exploragOes com o software foram gravadas para serem discutidas no grupo.

Das filmagens foram feitos recortes de alguns trechos da aula em que os alunos estavam
construindo ou movendo partes das constru¢des com o software, conversando com os colegas
para dizer do que viam na tela do computador ou para definir estratégias de resolucao da tarefa,
realizando questionamentos ao professor, acessando a internet, etc. Ou seja, a pesquisadora
organizava previamente um video com recortes da aula que tinham como foco a atividade do

aluno. A discussdo dos professores ao assistirem o video também foi filmada e transcrita, pois
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este foi o foco de analise da pesquisa. Para este texto, elegemos trechos das transcri¢fes desses

encontros nos quais se deu a discussdo da aula.

O dar-se conta de si na reflexdo da aula

Ao assistirem as gravagdes da aula ndo era raro ouvirmos do professor: “Eu ndo vi isso
na aula!”. Essa fala nos chamou a atengdo, pois expde um estranhamento que, em uma
concepcdo heideggeriana, revela um modo fundamental de ser-no-mundo. Ou seja,
“estranhando-se de si”, o professor torna-se aberto para compreender o seu poder-ser mais
préprio (Heidegger, 2015).

Para Heidegger (2015), o estranhamento se desvenda no compreender €, como no
contexto de nossa pesquisa, vimos que ele dispde o professor para analisar o modo pelo qual
conduz sua aula, voltando-o para as atitudes tomadas ao ensinar que vao lhe fazendo sentido.

Vejamos o didlogo entre Luciana e Leonardo para compreender essa abertura.

Ahh! E bom olhar o video, porque sendo tem coisa que passa. E muita informagéo
naquele momento, na aula [com o GeoGebra] [...]. E que as vezes passa despercebido
alguma coisa que vocé teria que ver (Batista, 2021).

Na hora [da aula com o GeoGebra] é um tumulto, a gente mal vé a hora passar [...]
agora vendo assim [na gravacao] a gente vé que eles se envolvem (Batista, 2021).

Na aula, conforme apontam, ha muitas situacdes com as quais o professor precisa lidar.
O professor, em geral, se preocupa com as tarefas propostas, com o fato de o aluno estar
“fazendo” o que lhe foi solicitado, em responder as duvidas e aos questionamentos dos alunos
e, no contexto das tecnologias, em como lidar com as dividas referentes as funcionalidades do
software. O professor esta na aula, a conduz; no entanto, volta-se para o que é preciso fazer
para o seu “acontecer” e ndo se da conta de si, de seu modo de ser professor e das possibilidades
de constituir conhecimento por meio do que esta sendo vivido.

Esse é um modo de ser professor que ndo é exclusivo desse grupo; revela também um
modo de ser impessoal (Heidegger, 2015) no qual o professor esta envolvido com as tarefas

rotineiras e “ndo esta voltado para o seu proprio ser, mas estd inserido no mundo do a-se-fazer,
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lidar, manejar e usar... utensilios” (Almeida & Boeira, 2008, p. 2). Na aula, o professor segue
uma rotina preocupado com o “a se fazer”, sem pensar no feito. Ao assistir as gravagdes, ele
se v€ em acdo e isso o faz “dar um passo atras” e, em funcao disso, voltar-se para as vivéncias,
dando-se conta das situagcdes que ndo havia visto. O estranhamento torna presente algo que
poderia ter se perdido sem a possibilidade de compreensao.

O que, porém, € isso que o professor viu ao se voltar para sua pratica de ensinar

matematica com tecnologia? Leonardo nos permite exemplificar uma das situagdes “vistas”.

Quando o aluno faz diferente da gente, a gente tenta corrigir [risos] [...]. Principalmente
se tiver o roteiro, se tiver o roteiro € isso, o aluno ndo pode sair um milimetro do lugar
[...]. Até poderia, mas vocé esta tdo focado no roteiro que vocé ndo deixa [...] ndo sai
um milimetro do lado, sendo vocé se perde [risos] (Batista, 2021).

O “roteiro” que o grupo organizava para orientar o trabalho, a condu¢do da aula,
mantinha o foco dos professores no que era proposto pela tarefa. Havia a preocupacéo de seguir
o0 planejado e isso 0s levava a corrigir o aluno para que se aproximasse 0 maximo possivel do
previsto. O professor, em seu dia a dia, segue sua rotina sem analisar criticamente o que surge
como feito. Embora reconheca a possibilidade de o aluno fazer diferente, salienta que seu foco
no planejado o impede de deixar que o0 aluno siga suas proprias estratégias.

No grupo, a reflexdo levou a busca de alternativas para conduzir uma aula de
matematica com tecnologia sem que a atividade investigativa do aluno com o software fosse
limitada. Os professores identificaram que o didlogo nas duplas lhes permita ver o que 0s
alunos faziam. Luciana chama a aten¢ao dos colegas para um trecho do video: “Vamos ver se
eles conseguem [realizar a tarefa com o software], vamos ver o que a gente vai escutar depois
[no video], quando eles vao falando” (Batista, 2021). Os professores comecam a identificar
que a expressdo dos alunos € uma forma de eles compreenderem o modo pelo qual as tarefas

estdo sendo realizadas e qual o raciocinio que esta sendo desenvolvido quando os alunos se
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colocam a pensar com a tecnologia. Nesse caso, o “visto” vai subsidiando as decisdes para
assumir novas formas de agir, visando o processo de constitui¢do de conhecimento do aluno.
Voltar-se para as suas acOes permitiu que os professores compreendessem que elas

eram uma oportunidade para o seu proprio aprendizado. O professor Leonardo diz:

eu estava até falando que € legal, as vezes, filmar a aula no GeoGebra, porque fica mais
facil de vocé até ver seus erros. Porque tem professor que acha que isso é punitivo e
nao ¢ essa a ideia. A ideia é: o que eu preciso melhorar para o meu aluno aprender?”
(Batista, 2021).

Ele entende que as situacdes das quais o grupo vai se dando conta, possibilitam a
discussdo de novas formas de ser professor com foco na aprendizagem do aluno, o que
movimenta a sua forma/acdo. O professor se da conta de que a analise da experiéncia vivida na
sala de aula com o aluno alimenta 0 movimento de aprender no e com o grupo. Vai ficando
claro, para eles, que em “todo o ensinar ¢ o professor quem mais aprende” (Heidegger, 1992,
p. 100).

A fala de Leonardo encontrou eco no grupo e trouxe para a discussao outras situacdes

como a destacada pela professora Luciana. Observa ela:

Eu acho que foi totalmente desconstruido o raciocinio dela [da aluna]. Eu matei o
raciocinio dela [...]. Porque eu ainda falei para ela: “Mas esse aqui [perimetro de um
quadrilatero com medidas de 5 unidades para a base e x para altura, quando x é igual a
0], por que vocé colocou 10? . Porque ela tinha colocado que era 10. Eu falei: “Aqui
¢ 0. Aqui vocé ndo vai ter esse perimetro”. Eu falei para ela mais ou menos e ela colocou
0 0 [...] ela foi colocando, ai ela foi direto. Eu ndo esperei ela pensar (Batista, 2021).

A andlise das ac¢des, na aula, levou o grupo a aprofundar as discussdes dos contetidos
matematicos trabalhados. A professora Luciana viu que corrigiu a resposta de uma aluna sem
se permitir (ou se dispor) a compreender o raciocinio que induziu essa aluna ao erro. Afirmou,
para ela, que sua resposta estava errada e deu-lhe a resposta correta. Mas, qual teria sido o
raciocinio da aluna para dar tal resposta? Essa questdo surge com importancia para o professor
apenas ao voltar-se para o feito, assistindo ao video. Luciana considera que poderia, portanto,

ter identificado em que ponto a resolugéo da aluna ndo estava correta ou deixa-la investigar sua
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hipdtese para ver o seu raciocinio - “a gente verificaria esse raciocinio [da aluna] se a gente
ndo tivesse feito nenhuma intervencao, deixasse ela investigando” (Batista, 2021).

Conforme interpretamos, os professores, ao se darem conta de suas ac¢les, passam a
reconhecer que o processo de se tornar professor ¢ dindmico e que no “ato de ensinar ndo é
dado ou oferecido o ensinavel, mas sim uma indicacao ao aluno para que [ele] proprio possa
vivenciar o seu ‘tomar conhecimento’ acerca do conhecimento que ela [sic] [professor] ja
possui” (Gama & Lima, 2019, p. 13, grifo dos autores). No grupo vai se tornando claro que,
para além de seguir um roteiro por meio do qual sejam indicados os “passos” que o aluno deve
seguir para realizar a tarefa com o software, é preciso aprender a conduzir as a¢6es de ensino,
deixando o aluno explorar, experienciar, aprender. Isso indica um modo de ser em que 0
professor aponta as coordenadas que possibilitem ao aluno realizar a tarefa sem lhe tirar a
autonomia investigativa necessaria para a construcdo de seu caminho de resolucdo, deixando
que aquilo que ele vé na tela do computador Ihe faca sentido.

Esse sentido que vai, aos poucos, se expressando na atitude dos alunos também chama
a atencao do professor. Luciana destaca um trecho do video em que uma aluna fica varios
minutos tentando construir um triangulo com dois angulos de 90° e, por fim, verifica a
impossibilidade dessa construcdo. Diante do que constata, a aluna afirma que, considerando a
soma dos angulos internos de um triangulo como sendo igual a 180°, ndo é possivel construir
um triangulo com dois angulos de 90°. A professora Luciana, ao ver a tentativa da aluna e o
didlogo da dupla, diz para os colegas: “Ainda bem que eu ndo vi isso [na aula]! Ja ia falar que
ndo tem jeito [risos]. Acabou com a aprendizagem! Nao tem jeito!” (Batista, 2021). Embora
em tom de descontragdo, a professora mostra reconhecer que, em sua atitude cotidiana, esta
propensa a dar respostas aos alunos, sem leva-los a seguir adiante com seu raciocinio.

As discussdes vdo mostrando que os professores consideraram que, por estar com o

software, 0 aluno esta mais livre para levantar hipéteses e testa-las antes de solicitar o auxilio
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ou a validacéo do professor. Isso ndo ficou restrito ao software, pois como eles estavam com
computadores conectados a internet, ela também serviu de fonte de consulta. Os professores
novamente demonstraram estranhamento ao verem que 0s alunos acessavam a internet para

procurar informacdes relativas aos assuntos que estavam considerando naquela aula.

Eu achei que ele [aluno] estava fazendo outra coisa, que ndo tinha a ver com a aula [...]
ele olhou no Google porque ele ndo sabia. Mas eu achei, eu falei: “sera que ele entrou
para fazer outra coisa? . Ah! ele digitou 14 Teorema de Pitdgoras [no campo de busca],
ele pesquisou o assunto da aula (Batista, 2021).

Esse recorte expde outra visdo comum entre os professores: que os alunos acessam a
internet na aula para ver assuntos ndo relacionados aos contelidos ou para jogar e entrar em
redes sociais. Entretanto, ao ver na gravacdo o que o aluno buscava na internet, Luciana
compartilha sua surpresa com os colegas. Leonardo concorda com a colega: ““ O rapaz entrou
[na internet], mas ele estava vendo, na verdade, assunto da aula. E se eu fosse dar uma bronca?
Naio ¢ hora disso! Ele estava procurando coisa de sala de aula” (Batista, 2021). No estranhar-
se ele se da conta de suas atitudes e questiona o que faria se tivesse visto aquela acdo do aluno
na aula, ou seja, se ele visse 0 aluno acessando a internet sem identificar o motivo desse acesso.

Nesse didlogo dos professores manifesta-se que existe a possibilidade, inclusive, de
uma mudanca de atitude mais abrangente por parte da escola, uma vez que 0 acesso a internet
é proibido. Ao ver que o aluno, ao organizar suas estratégias de resolucdo da tarefa, lanca mao
do recurso da internet para prosseguir, o professor interpreta que essa atitude contribui para o
desenvolvimento da autonomia e € importante a aprendizagem do aluno.

Ainda, esse dar-se conta do professor tem evidenciado que os atos reflexivos trazem
outros atos, como as lembrancas que possibilitam a reativagdo do sentido da vivéncia, pois ao
“nos darmos conta [do vivido], dele podemos falar” (Bicudo & Afonso da Silva, 2018, p. 159).
Essas lembrancas foram importantes tanto para a compreensdo do vivido quanto para a

constituicdo do vinculo colaborativo no grupo. Em um dos encontros, a fala de um colega
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trouxe, a memoria de Leonardo, uma situacdo semelhante que vivenciara e que quis

compartilhar com o grupo. Toma nota ele:

Eu estou pensando que eu ja fiz isso. Eu estou aqui olhando essa aula [com o Geogebra]
e pensando na minha aula que eu acabei de dar no 2° A, antes do intervalo [...]. Eu falei
[para o aluno]: Nao! Esta errado! Mas eu podia ter perguntado: como € que vocé chegou
nesse resultado? (Batista, 2021).

Essa lembranca foi relevante porque evidenciou que 0 grupo ndo estava apenas
reconhecendo e identificando atitudes que ndo eram adequadas, mas buscava compreender 0s
modos pelos quais poderia orientar o aluno a corrigir seus erros. A vivéncia de ensinar
matematica com tecnologia vai sendo retomada na lembranca e permite a reativacdo do sentido,
subsidiando o processo de forma/acdo do professor que se dispde a aprender a ensinar com
tecnologia. Além disso, com a lembranca da situacdo, ele se solidariza com o colega e procura
reforcar que mais importante do que se punir pelos erros cometidos € voltar-se para o feito
analisando-o criticamente e buscando alternativas.

O dialogo dos professores, ao se darem conta do seu modo de ser professor com
tecnologia, vai mostrando que eles se ajudam, se solidarizam com as atitudes dos colegas, ddo
sugestbes e, em um ambiente colaborativo que favorece a comunicagdo, vao constituindo
conhecimento para ensinar. Retomar situacdes que ndo sao vistas na aula ndo é o que, em si,
se destaca. O estranhamento do ndo ver leva ao dar-se conta de si, a reflexdo que transcende a
individualidade da atitude de ser professor e torna cada um deles aberto “ao outro [...]
aceitando-o como um ser que vive de modo auténtico e singular” (Hiratsuka, 2003, p. 390),

embora ndo isolado. Como se observa:
Além de trabalhar com a tecnologia, a gente também conversa muito aqui [no grupo de
formacéo]. Eu, particularmente, que ja estou had muito tempo, que ja tem umas coisas
gue ja estdo meio embutidas, eu estou pensando melhor até para falar. Porque a gente

[pensa]: Opa! Nao é bem por ai. Sdo coisas que ajuda bastante (Batista, 2021).

O professor Euclides considera que a possibilidade de analisar suas atitudes com o

grupo levou-o a ser mais cuidadoso com o aluno. O expresso pelo professor, aliado as demais
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compreensdes com as quais fomos dialogando ao longo deste texto, nos permite dizer que, no
grupo, o voltar-se para as préprias atitudes possibilitou esse dar-se conta de si, que revelou um
modo de ser professor com tecnologia que ndo esta pronto, mas envolto nas diversas
possibilidades de vir a ser.

Retomando Heidegger (2015), acerca dos modos de ser da pessoa, afirmamos que essa
postura do professor revela a busca por um modo de ser proprio (ou auténtico) em que ele se
mostra preocupado com a aprendizagem do aluno, imerso em um constante movimento de
olhar para suas acdes rotineiras procurando compreendé-las e significa-las. Trata-se de um
tomar para si 0 movimento de forma/acdo, em busca de um modo de ser professor com

tecnologia.

Considerac6es Finais

Os dialogos dos professores mostraram que, ao estar junto ao grupo de forma/agdo com
estudo de aula, eles se dispdem para analisar a vivéncia nas aulas e se abrem, compartilhando
situacdes e discutindo-as. Ao nos perguntarmos, “o que € isso que o professor viu ao voltar-se
para suas praticas com tecnologia?”, respondemos que ele viu e vé a si proprio, seus modos de
ser professor com tecnologias. Porém, vé, ainda, a dinamicidade desse modo de ser que traz
abertura ao outro e as possibilidades; vé& que, por ser dinamico, 0 modo de ser professor nunca
estd pronto, mas sempre em forma/acdo, orientado pelas acgdes realizadas e pelo
desenvolvimento dos alunos com os quais trabalha.

Os professores, ao se permitirem dar um passo atras e olhar o seu modo de ser,
entendem que ser professor com tecnologia pode trazer um novo significado para os atos de
aprender e ensinar. Estranhando-se eles percebem a si mesmos e aos alunos. Compreendem
que os alunos s@o capazes de construir seus proprios caminhos de aprendizagem fazendo
investigacbes com o software, buscando na internet esclarecer duvidas sobre a tarefa,

conversando com o colega. Consideram que € possivel aprender com a tecnologia. Porém,
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compreendem que esse aprender requer que o professor dé ao aluno a oportunidade de refletir
sobre 0 que se mostra nas suas agdes com o software e o instigue a construir justificativas.
Ouvindo o aluno e estando atentos ao modo pelo qual fazem as intervencgdes, eles sentem que
podem deixar de ser corretivos e se tornarem provocativos.

Com essa postura, o que ¢ considerado “erro” passa a ser importante, pois, ao ser
analisado, expressa o raciocinio do aluno. Percebem que o aluno precisa de tempo para pensar,
para construir e reconstruir caminhos, para dialogar com o colega, para solicitar intervencao
do professor. Mostra-se para eles que, mais do que chegar a resposta da tarefa, € importante ter
conviccao do caminho escolhido e saber justificar tal escolha. Entendem que, ao professor cabe
a disponibilidade, a escuta atenta “a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”
(Cerqueira, 2006, p. 32), as situacdes diversas da sala de aula que ddo elementos para dar
continuidade a sua tarefa de ensinar visando a aprendizagem do aluno.

Envolvidos no movimento de forma/agdo, os professores mostraram-se mais seguros
para apontar situacdes da pratica e vdo entendendo a relevancia de dar-se conta de suas atitudes
para compreender o modo pelo qual elas podem ser mobilizadas em favor do aprender do aluno.
Nisso, o ensinar foi sendo compreendido como um ato de deixar o aluno aprender (Kahlmeyer-
Mertens, 2005) com a tecnologia, onde 0 mais importante é dar abertura para que 0 processo
de constituicdo de conhecimento seja compartilhado entre professor e aluno.

O estranhamento do “Eu ndo vi isso na aula!” levou a clareza do ser “visto”,

compartilhado com o grupo, refletido, constituindo em um cenario que se revelou
como uma arte; arte no sentido de ouvir permanente, uma incansavel percepcao do
outro, do corpo, do mundo; em suma, do comportamento autenticamente pedagogico,
cujo cenario privilegiado, todos os personagens envolvidos (mestre e aluno)

contracenam um so enredo (Silva, 2011, p. 63).

No enredo da pesquisa que subsidia a escrita deste texto entendemos que o dar-se conta

de si, perceber-se sendo professor com tecnologia é abertura a constituicdo de conhecimento
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para ensinar e para compreender a forma/acdo. Ousamos dizer que, devido aos varios
momentos em que os professores se estranharam com o “Eu ndo vi isso na aula!”, levou-0s a
pensar sobre o significado de educar. Quica se possa, dando continuidade a esse estar-com o

professor, permitir-lhes entender que

[...] educar e educar-se é ensinar e aprender as ciéncias e a tecnologia, ensinar e
aprender a falar e a escrever de acordo com a norma culta, a ver e a ouvir a natureza, o
mundo, o outro, a sociedade, o professor, o aluno, a histéria, bem como ensinar e
aprender os limites e as possibilidades da educacéo, do conhecimento, da ciéncia e da
tecnologia (Coelho, 1999, p. 89).
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