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Resumo

Esta pesquisa, de cunho qualitative, se propde a responder & sequinte questdo: Que contribuigdes a
particpagio em um grupo de trabalho colaborativo, voltado para o aprofundamento dos saberes
Profissionais e processos metacognitivos, pode trazer para o desenvolvimento profissional de professores
ge Matemdtica? Para isso, construimos um referencial tedrico fundamentando os elementos bésicos —
desenvolvimento profissional, metacognicdo e trabalho colaborativo — e descrevemos o processo de
constituicdo e consolidacio de um grupo de trabalho colaborativo que envolveu professoras de mateméatica
da rede plblica de Campinas e pesquisadares. Ao longo de um ano, todos os encontros semanais foram
gravados ¢ transcritos, algumas aulas das professoras foram acompanhadas e varios registros por elas
produzidos foram recolhidos. Ao final de cada semestre, realizaram-se avaliacbes (orais e por escrito) do
trabalho do grupo. A partir da triangulacdo dessas informagdes foram construidos estudos de casos das
quatro professoras e uma andlise do processo vivido pelo grupo. Os resultados mostram que o grupo
passou por diferentes momentos ao longo do ano. Do processo inicial de constituicio, no qual as
professoras esperavam que as pesquisadoras conduzissem 0s encontros e organizassem os materiais,
gradativamente, o grupo consolida-se e passa a uma etapa na qual todas se responsabilizam pela
preparacdo e desenvolvimento dos encontros, tomando coletivamente as decisSes. A andlise de cada caso
indica que a participagdo nesse grupo contribuiu para a ampliagio dos saberes profissionais e o
desenvolvimento dos processos metacognitivos das professoras. Pudemos observar ainda que o grupo
trouxe contribuicbes diferentes para cada professora e que cada participante desempenhou um papel
distinto em sua dindmica e desenvolvimento. A heterogeneidade do grupo — quanto as caracteristicas
pessoais, a histéria de vida e ao tempo de magistério — mostrou-se um fator positivo e importante para a
aprendizagem de todas. Essa experiéncia nos mostrou que elementos tais como: a participacio voluntaria,
0 suporte, o dialogo, a reflexdo, o afeto e o estudo de contelidos foram essenciais no processo vivido pelo
grupo, definindo suas acBes e proporcionando uma aprendizagem significativa para todas. O grupo de
trabatho colaborativo, dadas suas caracteristicas, mostrou-se simultaneamente contexto e catalisador da
aprendizagem. Contudo, trabalhos dessa natureza também apresentam fimitacdes. O tempo — fator crucial
— ndo nos pareceu suficiente, pois percebemos que apenas iniciamos o processo. A falta de financiamento
e apoio aos professores, bem como as condigBes atuais da escola pliblica — tanto em termos de recursos e
suporte quanto de organizacdo — dificuitam a participacio e a implementacio de propostas. Este estudo
mostra que, apesar das dificuldades, o trabalho colaborativo e o foco no desenvolvimento dos processos
metacognitivos possuem um grande potencial no desenvolvimento profissional de professores de
matemaética.
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Abstract

Conducted from a qualitative perspective, this research intended to answer the following question: which
contribution can the particpation in a collaborative work group directed to deepen professional knowledge
and metacognitive processes bring to the professional development of mathematics teachers? In order to
answer it, we have provided a theoretical framework to fundamental elements — professional development,
metacognition and collaborative work — and described the process of constitution and consolidation of a
collaborative work group that included researchers and mathematics teachers from public schools in
Campinas. During one year, all weekly meetings were audiotaped and transcribed. Moreover, we gathered
data attending to some classes of each teacher, taking notes, recording texts and activities produced by the
teachers, and applying questionnaires at the end of each semester. Based on these data, we conducted
four case studies and one analysis of the process experienced by the group. The results show different
stages in the group’s fife along the year. From the original constitution, when teachers were expecting
researchers to lead the meetings and organize the material, gradually the group reached a stage of shared
responsibility for the development and preparation of meetings by means of collective choices. The analysis
of each case study shows that the participation in the group contributed effectively to those teachers’
professional development and metacognitive processes. Yet, we observed that contribution in the group was
diverse for each teacher and that each member's playing was distinct concerning the group’s development
and performance. lts heterogeneity — regarding personal aspects, life history and teaching experience —
presented itself as an essential and positive factor to common learning. Following the process has helped us
to discern the importance of elements such as spontaneous participation, support, dialogue, reflection,
friendship, and contents, providing a definition for teachers' actions and meaningful learning. This
collaborative work group, because of its own characteristics, appeared concurrently as learning context and
learning accelerator. However, we observed difficulties in this kind of work. Time, a crucial factor, was
insufficient, and we are now quite clear that we were only at the beginning. The lack of financing for
teachers, as well as the present situation of public schools (concerning resources, support and
organization), makes participation and the effectiveness of the proposal very difficult. This research shows
that, in spite of difficulties, collaborative work and focus on the development of metacognitive processes
play a potentially large role in the professional development of mathematics teachers.






Resumen

Esta investigacién, de cufio cualitativo, se propone a responder la siguiente pregunta: Que contribucicnes la
participacién en un grupo de trabajo colaborativo, orientado para el aprofundamiento de los saberes
profesionales y los procesos metacognitivos, puede traer para el desarrolio profesional de profesores de
Matematicas? Para eso, construimos un marco teorico fundamentando los elementos basicos — desarrolio
profesional, metacognicion y trabajo colaborativo — y describimos el proceso de construccién
consolidacién de un grupo de trabajo colaborativo que envolvio profesoras de Matematicas de la red
publica de Campinas y a los investigadores. A lo largo de un afic, todos los encuentros semanales fueron
gravados y transcritos, algunas clases de las profesoras fueron acompafiadas y varios registros por ellas
produzidos fueron recogidos. Al final de cada semestre se realizaron evaluacicnes (orales y escritas) del
trabajo del grupo. A partir de la triangulacién de esas informaciones fueron construidos estudios de caso de
fas cuatro profesoras y un analisis del proceso vivido por el grupo. Los resultados muestran que el grupo
paso por diferentes momentos a lo largo del afio. Del proceso inicial de constitucion, en el cual las
profesoras esperavan que las investigadoras conduciesen los encuentros y organizasem los materiales,
gradualmente, el grupo se consolida y pasa a una etapa en la que todas se responsabilizam por la
preparacién y desarrollo de los encuentros, tomando colectivamente las deciciones. El analisis de cada
paso indica que la participacion en ese grupo contribuye para fa ampliacién de los saberes profesionales y
el desarrollo de los procesos metacognitivos de las profesoras. Pudimos observar todavia que ef grupo
trajo contribuciones distintas para cada profesora y que cada participante desempefio un papel en su
dinamica y desarrollo. La heterogeneidad del grupo — asi como las caracteristicas personales, fas historias
de vida y el tiempo de magisterio — se mostro um factor positivo e importante para el aprendizaje de todas,
Esa experiencia nos mostro que elementos tales como: la participacion voluntaria, el soporte, el dialogo, fa
reflexion, el afecto y el estudio de contenidos fueron esenciales en el proceso vivido por el grupo,
definiendo sus acciones y proporcionando una aprendizaje significativa para todas. Ef grupo de trabajo
colaborative, dadas sus caracteristicas, se mostro simultaneamente contexto y catalizador del aprendizaje.
Sin embargo, trabajos de esta naturaleza tambien presentan limitaciones. El tiempo — factor crucial — no
nos parecié suficiente, pues percibimos que apenas iniciamos el proceso. La falta de financiamento y el
apoyo a los profesores, bien como las condiciones actuales de la escuela publica — tanto en terminos de
recursos y soporte quanto de organizacion — dificultan la participacion y la implementacién de propuestas.
Este estudio muestra que apesar de las dificultades, el trabajo cofaborativo y el foco en el desarrollo de los
procesos metacognitivos poseen un grande potencial en el desarrollo profesional de los profesores de
Matematicas.
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Introducdo

Esta pesquisa tem origem em duvidas e Enquietaé;ﬁes que ha muito me acompanham. No inicio
da década de 90, comecei a trabalhar na rede municipal de Belo Horizonte. Considerada pioneira sob
muitos aspectos, a ‘rede’ possufa um Centro de Aperfeicoamento do Profissional da Educaciio (CAPE),
no qual aconteciam cursos regulares (de linguas, de teatro, etc.), encontros e semindrios nas mais
diversas areas, além de contar com uma biblicteca pequena, porém com titulos interessantes. Os
convites a palestras e semindrios sempre chegavam as escolas. A participagio era estimulada pela
administragdo central. No entanto, eu observava que raramente os professores se interessavam em
participar. Geralmente, eu manifestava interesse e combinava com os colegas que discutiria com eles o
que aprendesse. Participei de indmeros eventos, muitos deles de grande interesse para todo
profissional da Educacdo. No entanto, nem uma tnica vez foi possivel criar um espaco para que eu

pudesse compartithar o que havia aprendido,

Além dessas oportunidades, disptinhamos de cinco aulas semanais dedicadas a elaboragdo de
um projeto politico pedagdgico para cada area, vinculado ao projeto maior da escola, Nessas ocasides,
os professores tinham oportunidade de estar com seus pares e dedicar-se ao estudo, reflexio, troca
de experiéncias e formulacio de propostas. No entanto, na prética, o que realmente ocorria era a
realizagdo de tarefas individuais (corrigir efou elaborar atividades e avaliagBes, preencher dirios, etc.)
ou conversas coletivas sobre assuntos gerais. Pouco espaco era reservado & criacdo de elementos

relacionados ao projeto poltico pedagdgico da érea..

Porém, esses espagos abertos para os professores representavam apenas um lado da moeda.
De outro, estavam a necessidade desses professores trabalharem em trés turnos, muitas vezes em
escolas diferentes, a dificuldade de se organizar horarios comuns que permitissem a participagio de
todos os professores de uma drea nas discussdes acerca do projeto politico pedagégico, a falta de

estimulo e coordenacdo da direcdo, entre outros fatores.

Apesar disso, experiéncias interessantes aconteciam em algumas escolas da ‘rede’. Essas
escolas apresentavam como caracteristica comum a associagio de uma diregio comprometida com a

existéncia de um grupo de professares disposto a desenvolver um trabatho diferente. lsso me levava a



acreditar que era possivel criar novos saberes e praticas, porém também me mostrava que nio era

uma tarefa facil e que requeria condi¢des especiais.

Em outras experiéncias, em escolas particulares, nas quais as condicbes de trabalho eram
diferentes da rede municipal, também percebia o pouco interesse dos professores, particularmente os
de Matematica, pela realizacdo de cursos e estudos. Parecia que tudo acontecia como devia ser,
repetindo-se préticas tradicionais, conhecidas e confortaveis, e encarando os resultados obtidos pelos
alunos como reflexo de sua falta de empenho. E claro que existiam excecBes; porém, essa era a
realidade da maioria dos locais nos quais trabalhei efou nos quais tive um contato mais préximo com

professores.

Ainda lecionava quando iniciei o mestrado em Educagdo Matematica na UNICAMP. Na pesquisa
desenvolvida nesse curso’, o foco residia no estudo das crencas dos alunos do periodo noturno de
uma escola publica de periferia de Belo Horizonte. Nesse trabalho, dentre outras coisas, percebi que a
dindmica da sala de aula de Matemdtica oferecia uma cultura complexa, em que os atores — professor
e alunos — influenciavam-se dialeticamente, que a forma como os alunos aprendem Matematica esta
fortemente relacionada com suas crengas em relagdo a esta disciplina e que essas crencas estavam
estreitamente relacionadas com as de seus professores. Influenciadas, muitas vezes, por experiéncias
negativas e preconceitos, essas crengas poderiam levar & construgio de uma auto-imagem negativa e
reduzir as expectativas com relagdo ao proprio desempenho. Também identfiquei que elas eram
fortemente influenciadas pelo préprio grupo social ao qual os alunos pertenciam, pelos meios de
comunicagao, e, talvez principalmente, pela prépria escola, num movimento sutil de desapropriacio de

saberes, em que as possibilidades e caracteristicas de cada comunidade eram desconsideradas.

Essa pesquisa fez-me perceber que o professor desempenha um papel essencial ndo apenas
nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos, mas também na construcio de suas crencas e
valores. Comecei, entdo, a acreditar que uma forma de contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem era trabalhar com os professores. Conhecer suas crencas, seus valores e sua pratica,

além de tomar consciéncia da grande importancia do conhecimento desses elementos para a sua

' "0 desafio de ensinar Matemdtica no curso notumo: um estudo das crencas dos estudantes de uma escola piblica da
periferia de Belo Horizonte™. (Dissertacdo de Mestrado, 1998, FE - UNICAMP, ndo publicada).
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pratica pedagogica poderia ser um caminho para o crescimento profissional dos professores e,
provavelmente, para o inicio da aplicaciio em sua pratica dos saberes adquiridos e/ou construidos por

eles nesse processo, de modo a criar para os alunos um espaco de aprendizagem significativa,

Ainda durante o mestrado, comecei a trabathar com professores de Matematica. Durante todo
o ano de 1996, coordenei encontros semanais com professores da rede municipal de ensino de
Campinas. Minha tarefa era auxilid-los na elaboracdc de projetos pedagégicos para o ensino de

Matematica, solicitados pela Secretaria Municipal de Educaggo.

O que parecia simples, logo se mostraria tal como realmente é: um processo longo, lento e
continuo de negociacdo, avancos e retrocessos. Os poucos professores participantes — embora a
reuniao semanal fosse remunerada — ndo tinham nenhuma idéia do que significava elaborar um projeto
pedagdgice. Optei, entdo, por iniciar o trabalho através de atividades de estudo, reflexdo e vivéncia,

com o objetivo de aproxima-los de novas perspectivas para o ensino de Matematica.

Estudamos e desenvolvemos atividades envolvendo Resolucdo de Problemas, Historia da
Matematica, Etnomatematica, jogos, etc, e fambém discutimos textos que abordavam aspectos variados
da Educagdio Matematica. Propus, entdo, a realizagdo de uma pequena pesquisa em conjunto. O
objetivo dessa atividade era conhecer melhor quem eram os alunos de 52 série, bem como sua opinido
acerca da Matematica e das outras disciplinas escolares. Apds elaborarmos e aplicarmos questionérios
a cerca de 500 alunos da rede municipal de Campinas, analisamos os resultados obtidos. Para
surpresa de muitos professores, suas expectativas ndo se concretizaram. A opinido dos alunos era bem

distinta da que imaginavam?,

Aos poucos, os professores comecaram a se sentir mais envolvidos com a idéia de desenvolver
um projeto. Comegaram a escrever, respondendo a questdes apresentadas por mim (por ex.,"como foi
sua formagdo?”, “como vocé a avalia tendo em vista sua experiéncia atual?”, etc.) e, lentamente,
passaram a registrar suas idéias e a organizar um projeto, Cada professor implementou uma proposta

em sua classe e registrou seus resultados. Ao final do ano, conseguimos organizar coletivamente o

Z Para maiores detalhes ver Ferreira, A, (. "Repensando a Educagdo Continuada: uma experiéncia com professores da
rede municipal de Campinas”. Anais do V Fncontro Faulista de Educagdo Matemdltica - 580 José do Rio Preto - 143 17 de
janeiro de 1998, e Ferreira, A. (. “Desenvolvendo pesquisas na sala de aula: 0 que pensam nossos alunos sobre a
Matematica?” - Anais do IV Encontro Nacional de Fducagdo Matemdtica, Sao Leopoldo, (21 a 24 de julho de 1998).
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Primeiro Encontro de Professores de Matemética da Rede Municipal de Campinas, para nele apresentar
os diversos projetos desenvolvidos. Infelizmente, a politica educacional mudou e o trabalho foi

encerrado.

No ano seguinte, trabalhei com professores de Matemética da rede estadual de Sao Paulo no
Programa de Educacfio Continuada (PEC) da Secretaria de Estado da Educaciio em convénio com a
Unicamp, juntamente com outros pesquisadores e doutorandos do HIFEMS. Durante quase um ano,
organizamos encontros periédicos com professores de Matematica da rede estadual de ensino de
diversas localidades préximas & Campinas, desenvolvendo atividades de estudo, reflexdo e vivéncia
refacionadas a Histdria da Matemdtica e a seu papel no ensino desta disciplina. Foi um contato
extremamente enriquecedor que nos permitiu conhecer um pouco melhor a realidade do professor, sua
formaggo, suas expectativas e necessidades. Mais uma vez, quando estavamos conseguindo realizar
trabalhos interessantes com os professores, e eles préprios se expressavam de forma confiante e

participavam mais ativamente das discussdes, o projeto foi interrompido sem previsio de retorno.

Em 1998, o PEC recomegou. Porém, com muitas mudangas. O trabalho em Campinas nio foi
retomado e, durante cerca de oito meses, trabalhei com duas turmas de Sao Paulo (capital) e uma de
ltu (SP) em novos cursos. Novas experiéncias foram se acumulando. Pude experimentar realidades

bem diferentes.

De um lado, as turmas de S&o Paulo, compostas por professores que eram obrigados (sob
pena de levar falta caso ndo comparecessem nas datas estipuladas) a freqientar um curso que no
haviam escolhido. Professores que lecionavam na periferia, que viviam diariamente os problemas de
classes superlotadas, com alunos drogados e violentos que muitas vezes portavam armas. Professores
que precisavam passar em um CONCUrso, que aconteceria naquele mesmo ano, para garantir seus
empregos. Nessas turmas, a dltima coisa que eles queriam era ter alguém ‘vindo da academia’,

distante de sua realidade, a mostrar-fhes coisas ‘impossiveis’ de serem desenvolvidas...

Por outro lado, os professores de Itu. Professores alegres, bem dispostos, quase todos

conhecidos entre si, que lecionavam em escolas de duas pequenas cidades vizinhas. Participavam

? Grupo de Histdria, Filosofia e Educagiio Matematica, ligado ao CEMPEM — Circulo de Estudo, Meméria e Pesquisa em
Educacio Matemdtica da Faculdade de Educagio da UNICAMP.
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ativamente de todas as oportunidades de desenvolver-se, de aprender e de crescer que lhes eram
oferecidas pela Secretaria e Delegacias Regionais de Ensino. Também passavam por situagdes muito
dificeis em suas escolas e, como os outros, necessitavam passar no concurso do Estado para garantir
seus empregos. Contudo, recebiam dvidos e cheios de interesse os textos propostos e participavam

das discussBes e atividades com uma postura aberta, acolhendo o ‘novo’ com entusiasmo.

Varias lices vieram dessas experiéncias. A necessidadeprimordial de conhecer o professor —
sua historia, sua realidade, seus problemas & anseios — levou a profunda compreensdo da importancia
de respeitd-lo, dando-lhe voz, para expressar suas necessidades e anseios, e liberdade, para optar
pela participacdo ou ndoc em cursos e seminarios. Tornou-se claro que desrespeitar esses elementos
nao era um bom caminho. A disposicao, a vontade e a participacio efetiva do professor sio elementos
fundamentais. Enquanto professores que eram envolvides de forma arbitraria em processos alheios &
sua escolha muitas vezes rejeitavam a proposta e demonstravam claramente seus sentimentos em
refagdo a isse, negando-se a participar, aqueles professores que escolhiam livremente dedicar algum
tempo ao estudo ou a realizagdo de cursos pareciam gostar do que faziam e mostravam-se mais
abertos ac novo e dispostos a se envolver em propostas e atividades. A criacio de um espaco
remunerado para a formagio continuada, embora essencial, ndo se mostrou suficiente. E preciso ouvir
os professores, conhecer suas necessidades e oferecer-fhes a possibilidade de escolha de qual projeto

de educagdo continuada deseja participar.

De tedo esse aprendizado, surgiu a idéia de criacdo de um grupo de estudo, reflexdo e pratica.
Um conjunto de pesquisadores em Educagiio Matematica e professores de Matemdtica do ensino
fundamental e médio que, voluntariamente, decidisse se reunir para trocar experiéncias, levantar
dificuldades, estudar e desenvolver alternativas para os obstaculos encontrados. Essas alternativas
poderiam, ou ndo, ser implementadas e avaliadas. Em outras palavras, seria um grupo de trabalho

voltado para a pratica pedagdgica e para o desenvolvimento profissional dos participantes.

Paralelamente a essas idéias e ideals, aconteciam leituras sobre crengas, concepcdes,
metacognicdo, desenvolvimento profissional e formago de professores, Comecei a defrontar-me com
um corpo tedrico que parecia apoiar minhas convicgdes/intuicdes. Deparei-me com diversas pesquisas,

geralmente de outras areas, que desenvolviam propostas parecidas, em alguma medida, as que eu



construia. Esse perfodo contribuiu para a elaboracio do meu projeto de doutorado e, mais tarde, para

o trabalho com o grupo que seria objeto de minha pesquisa.

Meus interesses orientavam-se para o professor inserido na sua profissdo, ou seja,
considerando tanto sua pratica pedagdgica quanto os fatores que influenciam seu processo de
desenvolvimento profissional (suas reflexdes, sua interagio com os pares, suas mudancas e metas,
etc.). Buscar compreender o pensamento e a pratica pedagégica do professor — suas crencas, suas
experiéncias, seus saberes — e colaborar com seu desenvolvimento profissional foram os elementos

motivadores da criago e do desenvolvimento desse projeto.

Dentro dessa perspectiva, a cada dia que se passava, a idéia do grupo, como um espago de
crescimento mituo e sua importancia para o desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica, ganhava maior relevancia. Acreditava (e acredito) que cada professor tem maiores
chances de se desenvolver profissionalmente quando, apoiado pelo grupo, busca refletir e avaliar

continuamente seus saberes e sua pratica.

Iniciado o doutorado, dediquei-me a delinear com maior clareza minha proposta de trabalho
com os professores. O ponto nuclear dessa proposta seria contribuir para o desenvolvimento dos

saberes e dos processos metacognitivos dos professores em um grupo de trabalho colaborativo.

Assim sendo, algumas tarefas pareceram-nos* importantes. Conhecer e avaliar de modo critico
como se deu historicamente a formagdo de professores de Matemética no Brasil para, entdo, ‘ler’ o que
se tem feito nesta area, atualmente, tomou-se algo relevante. Mapear o que se sabe no 4mbito da
pesquisa académica sobre o desenvolvimento profissional do professor de Matemaética, para, a partir
dai construir algo novo, mostrou-se uma estratégia interessante para ampliar nossa compreensdo do
tema. Para isso, o levantamento e andlise das principais pesquisas desenvolvidas na rea — tanto
nacional como internacionalmente — constituiu-se em uma tarefa importante para a construcio e o

desenvolvimento do projeto.

* 0 texto até o momento foi apresentado na primeira pessoa por relatar o processo pessoal e particular vivido pela
pesquisadora. Ao passar para o desenvolvimento da pesquisa, no entanto, torna-se necessario utilizar a primeira pessoa
do plural uma vez que ndo mais estava s6, mas compartilhava a aventura de desenvolver essa pesquisa contando com o
apoio e a parceria de minha orientadora.



Outro tema sobre o qual nos debrugamos com interesse foi o da metacognicio. Inimeras sio
as evidéncias que reforcam seu papel no processo de desenvolvimento profissional do professor.
Assim, conhecer o conceito - sua histéria e os diversos modelos elaborados para explica-lo —, procurar
defini-lo, caracteriza-lo e construir formas de operacionalizé-lo mostraram-se tarefas dificeis, porém
necessarias. Isso porque nossa visdo da metacognicio, ao ndo se limitar s idéias desenvolvidas
originalmente (mais ligadas ac processamento cognitivo e ao treinamento de habilidades), busca rever

o conceito de uma perspectiva mas ampla, tendo em vista nossa visdo de desenvolvimento profissional.

Além desses temas, com o inicio do trabalho de campo e a realidade concreta do grupo se
constituindo e consolidando, percebemos a importéncia de aprofundar nosso conhecimento acerca da
ideia de grupo de trabalho colaborativo. Sendo assim, uma breve revisio de pesquisas foi realizada e
um corpo tedrico, que permitisse orientar o desenvolvimento do trabalho bem como nortear a andlise,

foi constituido.

A estrutura da tese, que reflete o caminho percorrido ao longo do doutorado, organizou-se ao
redor dessas idéias. Assim, nos capftulos 1, 2 e 3, os conceitos de desenvolvimento profissional,
metacognicao e trabalho colaborativo sdo revisados e uma base tedrica de sustentacdo ¢ delineada.
Esses capitulos representam o esforo de elaborar uma sintese dos estudos e reflexdes realizados.
Neles, sdo apresentadas e resumidas diversas visdes e perspectivas, e s3o caracterizados e definidos
os principais conceitos® utilizados na pesquisa. A intencio desses capitulos foi a de construir uma
perspectiva tedrica que fundamentasse tanto a metodologia quanto a andlise dos dados da pesquisa.
Além disso, acreditamos que a pesquisa académica cumpre também a fungio de socializar o
conhecimento, ou seja, proporcionar revisdes que sejam Uteis a outros pesquisadores interessados no

tema.

A partir disso, no Capitulo 4, recortamos e apresentamos a questdo norteadora da pesquisa e
delineamos o caminho metodolégico escolhido para abordé-fa. Seu objetivo é compartilhar o processo

intencionalmente estruturado para a pesquisa e descrever as op¢es metodolégicas feitas.

> Entendemos que toda definico seja proviséria. Como ndo estamos fechados ao novo, 4 avaliagdo e s criticas, sempre
surgem oportunidades de rever e repensar o ‘definido’, Entretanto, julgamos conveniente apresentar nossa compreensio
atual dos termos utilizados na pesquisa de modo a facilitar a comunicaggo.
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A seguir, descrevemos cuidadosamente todo o processo vivido pelo grupe. O Capitulo 5 traz,
com detalhes, o trabalho do grupo ao longo do ano, apoiando-se, sempre que possivel, nas falas e
registros das prdprias professoras. Sua intengdo é constituir-se tanto uma fonte de informacdo do
processo vivenciado pelo grupo de trabalho colaborativo — que por si ja oferece contribuicdes para o
desenvolvimento e anlise de outras propostas — quanto uma base para a analise, permitindo uma
leitura do processo que possibilite um acompanhamento das interpretacbes e reflexdes produzidas.

Esse capitulo e o seguinte constituem a parte nuclear da tese.

No Capitulo 6, a andlise acontece a partir de duas perspectivas: uma individual, na qual sio
apresentados os estudos de caso de cada uma das quatro professoras, e outra coletiva, na qual uma
analise do processo vivido pelo grupo é realizada. Os estudos de caso partem da histéria de vida de
cada professora e de seu interesse e expectativas em relagio ao grupo, para entdio analisar seus
saberes e sua pratica ao longo do ano de 2001, Ao analisar o processo vivido pelo grupo, desde sua
constituicdo até sua consolidacdo, procuramos dialogar com a literatura no sentido de destacar
aspectos e caracteristicas comuns e distintas que influenciaram sua trajetéria e resuitados. Nossa
intengdo foi levantar indicios de elementos que favoreceram o processo (e também daqueles que o

limitaram), visando contribuir para a pesquisa na &rea.

Finalmente, nas consideragdes finais, retomamos nossa pergunta norteadora e procuramos
avaliar em que medida e em qual profundidade conseguimos respondé-la. Buscamos, ainda, evidenciar
o alcance e as limitagdes do estudo, tendo em vista que essa experiéncia pode oferecer pistas sobre as
condicBes necessarias efou essenciais para o desenvolvimento de grupos semelhantes em propostas

de desenvolvimento profissional, como também sugerir indagac6es para pesquisas futuras.

Por considerarmos importante a socializacdo dos materiais produzidos pela pesquisa — notas
de campo, exemplos de atividades desenvolvidas no grupo, textos produzidos pelas professoras,
atividades de avaliagio (questiondrios) realizadas pelas professoras ao final de cada semestre,
transcrigdes dos encontros, dentre outros — e devido a sua extensdio, optamos por incluir na tese
apenas alguns textos produzidos pelas professoras e os modelos dos questionarios aplicados ao final
de cada semestre. Os demais materiais foram organizados em um (D-rom que acompanha cada

exemplar da tese.



Capitulo 1.

Formagao e desenvolvimento profissional de professores de Matematica

Nesse capitulo, nos propomos tracar um esbogo da histéria da formaciio de professores e da
pesquisa na area no Brasil. Nosso objetivo € compor um cendrio para a discussio sobre formacio e
desenvolvimento profissional, e buscar compreender esses conceitos revisitando elementos
historicamente importantes. Pretendemos, também, estabelecer um didlogo com a literatura estrangeira
sobre formagdo de professores e, mais especificamente, sobre a pesquisa nesta area, visando delinear
comparagdes e acompanhar tendéncias. A partir desse cendrio, passaremos a definicio de

desenvolvimento profissional, tal como serd entendida nessa pesquisa.

1.1. Breve historico sobre a formagao e a pesquisa sobre formagio de professores

Tomando como ponto de partida a formagdo do professor de Matematica enquanto 4rea
especifica, encontramos como marco a fundacio da Faculdade de Matemética da Universidade de
Coimbra no final do século XVIII. Ainda que sua principal preocupagio fosse a formacio do matematico,
também existia a necessidade de formar professores. Como afirma Silva (2000, p. 1), essa
universidade “em seus estatutos, estabeleceu a 'profissio de matemdtico’. Um dos objetivos dos
estudos na faculdade era ‘perpetuar o ensino piblico™. A partir de entdo comecaram a surgir cursos

semelhantes em diversos paises da Europa, tais como a Franca e Alemanha.

No Brasil, nessa época, encontramos apenas discussdes mais pontuais sobre a formagio do
professor primério em geral (Silva, 2000). Uma formagdo especifica para o professor de Matematica

levaria ainda mais de dois séculos para se iniciar.

“No Brasi, apenas a formagéo de professores para o ensino primdrio mereceu alguma atengéo
dos governantes brasileiros. Em 1835, foi criada a primeira Escola Normal em Niterdi e, em 1842,
a segunda na Bahia. Todavia, ndo houve qualquer tentativa de criagdo de escola para a
preparacdo de professores para o ensino secunddrio. Os professores de Matemdtica que atuavam
nas escolas secunddrias obtiveram sua formagdo nas escolas politécnicas, escolas militares ou
similares ou eram simplesmente leigos. Assim, no século XIX, ndo foi oferecida, no Brasi



nenhuma possibilidade de preparagdo de professores de Matemdtica, como ocorreu em Portugal
ou em outros paises europeus” (Silva, 2000, p. 1).

Essa situagdc reflete a prépria histdria da educacio e do ensino de Matemética no Brasil,
Enguanto em outros paises — como Franca, Inglaterra, Alemanha, Espanha e Portugal —, ha muito
tempo as idéias iluministas tomavam vulto e proporcionavam mudangas no ensino e na formaco do
profissional, no nosso, a grande maioria da populagio era analfabeta (ou semi-analfabeta) e
pouquissimes tinham acesso as raras e mal estruturadas escolas. N&o apenas eram poucos os
professores’, mas, também, mal formados. Em relacdo a essa época, Ribeiro (1995, p. 47) afirma que
“mesmo as ‘escolas de primeiras letras’ sio em ndmero reduzido, como fimitado é o seu objetivo, seu
conteddo e sua metodologia. [...] Quanto & instrugdo secundaria, assiste-se a proliferacio das aulas

avulsas e particulares, sem a devida fiscalizag3o e unidade de pensamento”.

Em 1890, a Reforma Benjamin Constant propfe como principios orientadores a liberdade e a
laicidade do ensino, assim como a gratuidade da escofa primaria. “Uma das intencBes era tornar os
diversos niveis de ensino formadores’ e ndo apenas preparadores dos alunos; com vistas ao ensino
superior” (Ribeiro, 1995, p. 73). Outra intencdio era romper com a tradicio humanista clssica e
substitui-la pela cientifica, “respeitando-se a ordenaciio positivista (Matemética, Astronomia, Fisica,
Quimica, Biologia, Sociclogia e Moral)” (Ribeiro, 1995, p. 74). “Na parte relativa ao ensino de
Matematica — considerada a ciéncia fundamental dentro do positivismo — estiveram contempladas
todas as partes que comp@em tanto a Matematica abstrata comc a Matematica concreta, dentro da
hierarquia estabelecida por Comte” (Miorim, 1998, p. 88). Essa reforma foi alvo de inimeras criticas e
tudo o que se conseguiu foi acrescentar matérias cientificas as tradicionais, tornando o ensino
enciclopédico. Em poucos anos, j& eram feitas modificagbes a proposta original e a parte literaria

voltava a ser ampliada.

' Pela lei de 1827 adotou-se o método lancasteriano, de origem inglesa, para tentar solucionar o problema da
insuficiéncia de professores: em cada escola haveria apenas um professor que ‘dava ligdes’ a alguns monitores e a jovens
que desejassem tomar-se professores, sendo estes responséveis pela instrugdo de seus colegas (Larroyo apud Ribeiro,
1995, p. 46).
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O ensino da Matemética nesse periodo era extremamente precério e restrito. A formacio dos
professores seguia 0 mesmo caminho. Como afirma Ribeiro {1995), embora comecassem a surgir
algumas poucas escolas normais (a maioria no estado de Sdo Paulo) no periodo entre 1894 e 1920,
“n&o foram organizados cursos para a formagéo do magistério secundario e os critérios de selegio dos

professores de nivel superior ndo eram eficientes” (p. 94).

No inicio do séc. XX, na Europa e nos Estados Unidos a industria se expandia, a agricultura
passava por um periodo de crescimento e os centros urbanos ampliavam-se. A educacio ganhava
maior importancia e novas universidades eram abertas. Em 1308, acontece, em Roma, o Congresso
Mundial de Matematica. Nele, é dado um passo significativo em relacdo ao ensinc da Matematica e a
formacdo de professores nessa area: a constituicdo da primeira Comissio Internacional de Ensino de
Matematica. Essa comissdo impulsionou movimentos de reforma no ensino de Matematica em diversos
paises do mundo. Encabecada por Felix Klein (1849-1925), mobilizou indmeros matematicos e
pesquisadores a repensarem o ensino da Matemdtica e a formagio de professores. Klein, além de
excelente matematico, preocupava-se com a formagéio dos professores de Matematica e criticava as
universidades por se concentrarem exclusivamente na parte cientifica. Além disso, sugeria uma
unificacdo da disciplina — até entdo ensinada de forma compartimentalizada em aulas de &lgebra,
geometria, trigonometria e aritmética — afirmando que todas essas areas estavam entrelacadas entre si

e que poderiam ser desenvolvidas a partir do conceito de fungio (ver Klein, 1931).

Entretanto, com a primeira Guerra Mundial, houve um intenso declinio nas atividades da
Comissdo. Qutros movimentos de menor impacto surgiram nas décadas seguintes, mas, apenas nos

anos 60, o ensino de Matematica volta a ser colocado em questio em termos internacionais.

Isto nos leva a ver que, historicamente, os processos de modernizacio do ensino da
Matemdtica e dos programas de formac3o de professores dessa disciplina sio temas recentes na

maioria dos paises do mundo.

Em nosso pais, a situacio € ainda mais complexa. Embora diversas propostas de reformulagiio
do ensino tenham sido apresentadas desde a criagdo do Colégio Pedro I, apenas na década de 1930

uma reforma orientada por essas discussdes é estabelecida.
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Em 1928, o Colégio Pedro Ii — tido como modelo para nosso ensino secundario — apresenta
uma proposta de renovagdo radical para os programas de Matematica (Miorim, 1997). Nela apareciam
as idéias modernizadoras do movimento internacional iniciado com o IMUK (Comissdo Internacional
para o ensino da Matematica). Gragas & influéncia dessa instituiciio, as idéias ali produzidas foram —
anos depois — gradativamente expandidas a todas as escolas secundérias brasileiras. Em termos

legais, isso apenas se concretiza a partir da Reforma Francisco Campos em 1931,

Essa reforma foi a “primeira tentativa de estruturar todo o ensino secundério nacional e de
introduzir nesse nivel de ensino os principios modernizadores da educagio” (Miorim, 1997, p. 280).
Com ela, o ensino da Matemdtica deixaria de desenvolver aperas o raciocinio através da légica
dedutiva, passando a incluir também o desenvolvimento da “faculdade de compreensio e de andlise
das relagdes quantitativas e especiais, necessérias as aplicagdes nos diversos dominios da vida pratica
e a interpretagdo exata e profunda do mundo objetivo” (Decreto n.% 19890, 1931, apud Miorim, 1997,
p- 281). Aqui entravam as idéias propostas pelo movimento tanto no contelido — que se voltava para a
intuigdo e a aplicacdo e utilidade da Matematica — quanto na metodologia de ensino — que agora
considerava o interesse do aluno, renunciando & memorizagio e ao rigor excessivo em prol da

atividade e da descoberta,

Entretanto, essa proposta pareceu ‘inovadora demais’ para alguns segmentos e muitas criticas
surgiram. Professores, inseguros diante da mudanca, sem o apoio de livros didaticos elaborados a
partir das novas idéias e sem orientagdo de qualquer natureza, logo atacaram a reforma. As maiores
criticas, porém, vieram dos defensores do ensino dassico que entendiam que a restauracdo das
humanidades classicas — devolvendo ao Latim sua importincia — era a melhor forma de combater o

enciclopedismo superficial e a especializago prematura (Miorim, 1998).

Nessa época, a formagdo dos professores, de todos os niveis, era alvo de discussio de uma
parcela dos académicos brasileiros da época. O ‘Manifesto dos Pioneiros da Educaco Nova’ (1931)
assinalava “a impossibilidade de se organizar o sistema e dar-lhe unidade de acio sem a unidade de
formacdo de professores, os quais, de todos os graus de ensino, devem ter formaggio universitaria”
(Romanelli, 1984, p.149). Criticava-se, nesse documento, escrito por Fernando Azevedo e vinte e seis

outros educadores brasileiros, a forma como até entdo se selecionavam os professores. Estes
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propunham que a reorganizacao de ensino superior fosse feita de tal forma que, das elites que ele
preparasse, fizesse parte o professorado de todos os niveis (Romanelii, 1984). Até entdo, os

profissionais que lecionavam Matemética eram, em sua maicria, engenheiros.

A criacio do que viria a ser a Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, deu novo alento a
formagac de professores de Matematica. Com ela, foram estabelecidos cursos especificos cujo objetivo

era precisamente a formacéo de professores para o ensino secundario.

A Universidade de Sdo Paulo foi criada segqundo as normas do decreto [n° 14343 de 1920] e
apresentava a novidade de possuir uma faculdade de Filosofia, (iéncias e Letras que, sequndo
fernando Azevedo, passou a ser a medula do sistema, tendo por objetivos a formagdo de
professores para o magistério secunddrio e a realizagdo de altos estudos desinteressados e a
pesquisa” (Romanell, 1984, p.132).

A ela viria unir-se, em 1939, a Universidade do Brasil (atual UFRI) no Rio de Janeiro, e, mais
tarde, a Universidade de Brasilia (UNB). Contudo, como afirma Silva (2000, p. 14), “desde o inicio da
criacdo dos cursos de bacharelado e licenciatura, houve uma nitida separacdo entre contetido
especifico e formacio pedagégica. Na FFCL o objetivo era formar ‘cientistas’, ficando ao encarge do
Instituto de Educagdo a formaglo do professor”. Entretanto, essa mesma autora afirma que, em jornais
da época (por ex., 'O Estado de S3o Paulo’ de 3-6-1934), as informacdes veiculadas procuravam
evidenciar que a criacdo da FFCL (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras) da Universidade de Sdo

Paulo tinha como principal objetivo a formagio e aperfeicoamento de professores do ensino secundario

e superior do Pais.

Nessa época, o curso de Matematica voltado & formaco de professores (mais tarde chamado
de licenciatura) “tinha a duracdo de trés anos e compreendia basicamente as disciplinas de Geometria
(analitica e projetiva), Andlise Matematica, Hisica Geral e Experimental, Calculo Vetorial, Mecénica
Racional e Geometria” (Silva, 2000, p. 8). A formacdo do professor de Matematica passava por duas
etapas; uma, desenvolvida na FFCL, cuio objetivo era o estudo aprofundado da Matematica, e outra, no
Instituto de Educacio, cujo propésito era preparar pedagogicamente o futuro professor. Em 1938,
esse Instituto foi transformado em Secdo de Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

(Silva, 2000}.
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Um fato importante para a histéria da Matemética e para a formacio de professores dessa
area no Brasil € a vinda de matemdticos alianos para a USP. Organizada por Theodoro Ramos, a vinda
de Luigi Fantappié e Giacomo Albanese para a Matematica e de Gleb Wathagin para a Fisica trouxe
grande inovagdo para os cursos de Matematica do pais. Todos eram pesquisadores de renome,

reconhecidos internacionalmente, e vinham de grandes centros de cultura.

Além de suas preocupacdes matematicas, destacava-se seu interesse pelo ensino. Fantappié
teve grande influéncia na reforma do ensino secundario em Sio Paulo no final da década de 30. Além
de ministrar aulas em todas as séries do curso de Matemdtica, implantou o Seminario Matematico,
ministrou indmeras palestras pelo Brasil e fundou, juntamente com Albanese e Wathagin, o ‘Jornal de
Matematica Pura e Aplicada’ da USP. Além disso, “empenhou-se em duas grandes tarefas; obter livros
para montar uma biblioteca especializada em Matematica e conseguir bolsas para que estudantes
brasileiros fossem estudar na Italia” (Silva, 2000, p. 6). Como Fantappié, Albanese também se
preocupava com as questSes de ensino da Matematica. Sobre o ensino da Geometria, afirmava em

1936

"Nas escolas secunddrias, € especialmente recomenddvel néo reduzir o ensino a uma drida
exposigdo de teoremas, de formulas ou de relagdes trigonométricas, fregiientemente inuti e
adanosa, pois procedendo dessa maneira, a geometria perde sua real importancia de cigncia viva e
fecunda e torna-se um indti receitudrio vulgar e inconcludente” (Albanese apud Sitva, 2000, p. 7).

Para ele, “numa primeira fase, seria conveniente exercitar principalmente a intuicio, deixando a
deduco para um estégio posterior. A fusdo completa da intuigio com a dedugiio deveria ocorrer
apenas no ensino superior. Além disso, aconselhava que fosse construido um gabinete de Geometria
composto de uma cole¢do de modelos e de instrumentos geométricos que servissem para instruir os

futuros professores de Matematica” (Silva, 2000, p. 7).

O trabalho de ambos os matematicos influenciou de forma consistente o ensino secundério e a
formac3o do professores em nivel universitario. Atentos &s novas propostas mundiais, traziam para o
Brasil uma visdo do ensino de Matematica mais intuitiva, menos formal e presa a férmulas e regras,
criticando os programas excessivamente carregados e sugerindo a utilizagio de materiais concretos

como uma forma de aproximar o conteldo dos alunos. Dessa forma, “a preparacio dos futuros
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professores de Matematica esteve, iicialmente, ao encarge de um corpo docente formado quase que

exclusivamente por mestres estrangeiros” (Silva, 2000, p. 9).

Os cursos de licenciatura e bacharelado eram ministrados, muitas vezes, sob a forma de
semindrios. “A préatica dos semindrios matematicos teve resultados muito positivos na formacdo dos
professores brasileiros. Neles os matematicos italianos comunicavam o resultado de suas recentes
pesquisas, e estimulavam os alunos a exporem seus préprios trabalhos” (Silva, 2000, p. 11). E isso
alterou significativamente a forma até entdo adotada. Os alunos participavam mais e as discussdes
giravam em torno de temas atuais, em contraposi¢do aos antigos e ultrapassados livros e métodos de

memorizagdo. Como afirma Silva (2000, p. 12):

“Percebe-se claramente [...] que houve uma transformagdo do ensino. Este passou a valorizar
mais a partiojpacdo do aluno nas aulas e possibilitou um convivio direto entre pesquisador ¢ aluno.
As aulas ministradas na forma de semindrio, em que a conlestagdo, refutacdo e crifica faziam parte
infegrante da formagdo do conhecimento, mostrou uma nova forma de ensino, que permitia aos
alunos vislumbrarem a ciéncia como algo vivo. Em lugar de livros ultrapassados, os novos mestres
traziam 0 conhecimento recém-criado € ainda em criagdo, e isso deve ter sido o principal motivo
para o deslumbramento dos estudantes’”.

Contudo, o enfoque do curso, durante muito tempo, esteve basicamente na transmissdo do
saber cientffico, e, relegada a um plano secundario, aparecia a formagdo pedagégica. O curso era
voltado para a formagdo de pesquisadores em Matematica e, em um segundo plano, para a formacio
de professores de Matematica. Dentro desse quadro, a formacdo pedagégica do professor se
apresentava curta, desprovida de reconhecimento por parte dos mateméaticos e pecava por
inadequagdo. O saber era fragmentado e ndo oferecia ao futuro professor os elementos necessarios
para refacionar os contetdos aprendidos e as teorias estudadas a prética. Essa situagdo perdurou por

varias décadas e ainda encontram-se resquicios em diversos cursos atuais.

“Nessa estrutura em que o saber cientffico ocupava um lugar destacado, ndo havia espago para
discussdes mais amplas sobre o saber escolar, as influéncias da histdria da Matemdtica, filosofia,
andlise das influéncias socials e culfurals no contexto escolar. Estavamos restritos a preocupagdes
mais imediatas de garantir o dominio do saber cientifico e a aquisicdo de alguns métodos e
técnicas essencials que assegurassem a transmissio desse conhecimento aos alunos da escola
secunddria”{Silva, 2000, p. 14).
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Nos anos 50, questdes relativas ao ensino da Matemética — originadas a partir do debate
mundial acerca do chamado movimento da Matematica Moderna — comecaram a ser discutidas com
mais intensidade, “devido especialmente a realizacio dos primeiros Congressos Nacionais de Ensino da

Matematica” (Miorim, 1998, p. 111).

A partir do primeiro Congresso Nacional de Ensino da Matemética, realizado em Salvador (BA)
em 1955, os problemas relacionados ao ensino dessa disciplina bem como as reais condicdes de seu
ensino em nosso pais passaram a desfrutar de algum espago. Professores da maioria dos estados
brasileiros participaram desses congressos. Sua participaciio aumentava a cada evento. Isso serviu de
estimulo para indmeras propostas: criagio de Circulos de Professores de Matematica e de uma
Associacdio Brasileira dos Professores e Pesquisadores de Matemdtica, além de encontros e

congressos estaduais.

Entretanto, com o golpe de 64 e o conseqiiente esvaziamento das universidades ~ agravado
entre 1968 e 1970 —, viria a repressdo a todos os setores educacionais e, com isso, o
enfraquecimento das possibilidades de crescimento (Gouveia, 1992). Nesse periodo, vemos prevalecer
em todos os niveis de ensino, bem como na formagdo dos professores, a pedagogia tecnicista na qual
“o elemento principal é a organizagdo racional do trabalho educativo; o professor e o aluno sdo
seclinddrios e colocados em fungio de executores do processo pedagdgico elaborado e coordenado

pelos especialistas” (Gouveia, 1992, p. 36).

A formagdo do professor de Matemdtica, assim como as demais licenciaturas, passou a
obedecer & seguinte estrutura: um ciclo basico (compartimentando a formacio geral) e um ciclo
profissional (composto por alguns cursos de curta duragio e outros de longa duracdo). A intenc3o era
profissionalizar no menor espago de tempo possivel, ‘treinando’ os profissionais para as demandas do
mercado. “Para atender as reformas educacionais so criados cursos de curta duracio de Licenciatura
de Ciéndias, formando professores de Ciéncias para lecionar no 1° grau”. Contudo, esses professores
formados em ciéncias também estariam habilitados para lecionar Matemética, Fisica e Biologia.

Segundo Gouveia (1992, p. 41):

16



“Ndo apenas os Estados se reestruturam para atender & legislagdo de 1971, mas, também, o
CFE 2, através da Resolugdo n° 30/74, reformuia a Licenciatura Curta determinando a formagdo
de um s0 professor para o ensino de 1° grau, com a incumbéncia da matéria (iéncias que inclui as
disciplinas de Matemdlica e (iéncias Fisicas € Biologicas. (om esse Jfafo fica oficiaimente
caracterizado o professor de Giéncias para o 1° grau’”.

Somente em meados da década de 1980, o cenario politico e educacional comega a se abrir e
discusses mais amplas sdo retomadas. Na educagdo, reiniciam as Conferéncias de Educagdo, forum

no qual os educadores podiam expressar suas idéias, discutir problemas e buscar alternativas para o

ensino no pais.

A partir da segunda metade da década de 1970, comegam a surgir as primeiras pesquisas
sobre a formacdo de professores de Matematica no Brasil. Esse comego se da com pelo menos uma
década de atraso em relagdo aos Estados Unidos e Europa, devido, principalmente, as dificuldades

impostas pela Ditadura e a quase auséncia de cursos de pés-graduaggo no pais.

Nos Estados Unidos, Inglaterra e Franga, a partir do final da década de 1960 intensificam-se as
pesquisas nessa area. sso acontece, em parte, devido a competicdo tecnoldgica deflagrada apés a 22
guerra mundial e o baixo desempenho dos estudantes em Matematica. Segundo Hoyle e lohn (1998),
muitos criticos norte-americanos explicam o declinio nos padrdes educacionais desse pais na década
de 70 e posteriores, apontando a formacdo do professor, particularmente nos anos 60, como o
principal responsavel. Para eles, isso se relaciona a pouca relevancia politica que a educacio em geral
e a formagéo de professores em particular tinha no perfodo de 1945 a 1960. A formagdo era voltada,
em grande parte, a provisdo e demanda de professores que conduziram, por exemplo, & criagiio de
esquemas de treinamento de emergéncia e a abertura de faculdades para estudantes mais velhos. Com

pequenas alferacbes, esse quadro praticamente se manteve até a década de 80.

Na década de 70, o tipo de pesquisa educacional predominante — nos EUA e em boa parte da
Europa — era composto por estudos experimentais quantitativos sobre a eficcia de diferentes métodos
para treinar professores em tarefas especificas. A preocupagio central estava na modelagem do
comportamento do professor e no exame dos efeitos de determinadas estratégias. Nao se pesquisava

como essas estratégias eram percebidas e conduzidas pelos professores. A metodologia e a

Z Consetho Federal de Educaggo.
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fundamentaco das investigaces eram eminentemente psicolégicas. Na perspectiva de pesquisa desta
época, a pergunta central era: ‘o que é um ensino eficiente? e isso orientava os programas de
formacéo inicial e continuada de professores, bem como muitas das pesquisas realizadas. "Nos anos
/0, pesquisadores do ensino procuravam descobrir comportamentos genéricos dos professores que
estivessem relacionados com a aprendizagem dos estudantes quando medidos através de testes

estandardizados” {Richardson, 1994, p. 5).

No Brasil, embora a pesquisa nem sempre estivesse diretamente vinculada s poifticas publicas
refacionadas a formagio de professores, a partir de meados da década de 70, s3o defendidas as
primeiras dissertacdes de mestrado sobre a formagio do professor de Matematica. Os temas
apresentados sao muito semelhantes aqueles estudados na maioria dos paises nesta época. G foco se
concentrava no desenvolvimento de estratégias eficientes de treinamento e diagnésticos que
comparavam a influéncia de caracteristicas do professor sobre o desempenho do aluno. Os
diagnosticos se propunham quase exclusivamente a levantar informacdes Uteis para os programas de
formacdo e o desenvoivimento de metodologias de treinamento. Nio encontramos, nas pesquisas
desta época, qualquer preocupagiio com o que o professor teria a dizer sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Matematica. Ele era percebido como um simples executor de propostas produzidas

por estudiosos.

Em diversos paises do mundo, inclusive no Brasil, comecaram a ocorrer reformas educacionais
a partir da metade da década de 1980 (por ex., Proposta do Estado de S3o Paulo em 1986). Em
muitos deles, o objetivo era elevar os padrées educacionais dos paises e as reformas na formagdo de
professores eram parte do conjunto de medidas tomadas (Hoyle e John, 1998). No Brasil, essa ligacio
nao se faz de forma téo direta uma vez que nem sempre as mudangas no ensino bésico estiveram

vinculadas as mudangas nos cursos de licendiatura,

Nesse periodo, nos Estados Unidos, a investigagio passou a envolver uma gama mais ampla
de questSes e temas de pesquisa, e iniciou-se a utilizacio de uma grande variedade de metodologias.
Predominavam os métodos naturalistas ou interpretativos, e o pensamento do professor bem como as
influéncias do curso de formago de professores sobre seu desenvolvimento cognitivo e moral

tornaram-se pontos importantes. Pesquisadores de diversas disciplinas (antropologia, sociologia,
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filosofia, efc.) passaram a se interessar por esse campo de estudo (Zeichner, 1998). Apesar de todo
esse investimento intelectual, a prética de formagéo de professores manteve-se pouco reconhecida e
grande parte da pesquisa se orientava principalmente para a atualizagio do conhecimento especffico

do professor.

Na busca por um ensino-aprendizagem com melhores resultados, passaram a coexistir idéias
distintas relacionadas & formago de professores — formagio como treinamento e formagio como
educagdo — que condicionaram essas mudangas. Essas idéias eram fundamentadas por diferentes
concepedes de ensino. De um lado, uma visdo do ensino como uma arte, algo que no poderia ser
ensinado fora das escolas, pois o desenvolvimento das habilidades sé seria possivel através da pratica.
Dessa forma, o treinamento, guiado por um profissional experiente, era necessario para compreender
uma série de habilidades especflicas e deveria ocorrer no contexto da escola. Por outro lado, coexistia
uma visdo de ensinar como uma profissdo. Isso envolvia “além do treinamento, a internalizacio das
varias teorias referentes a ensinar, ler, escrever, discutir, pesquisar, etc.” (Hoyle e John, 1998, p. 71).
Estas atividades seriam melhor desenvolvidas através de um extenso periodo de ensino superior no

contexto da universidade.

Embora os estudos guiados por ambas perspectivas tenham proporcionado informagSes
relevantes, em pouco tempo tornou-se evidente que suas propostas nio alcancariam os resultados
esperados uma vez que ndo conseguiam abranger toda a complexidade da cultura da sala de aula. A
pesquisa focalizou-se entdio sobre o pensamento dos professores — suas crencas, concepcdes, valores
etc. — como uma tentativa de superar o modelo até entdo vigente. Em um primeiro momento, a
intencdo ainda era ‘conhecer como o professor pensa para corrigi-lo’, mas, gradativamente, passou a
perceber o professor como um profissional com sua histéria de vida, suas experiéncias, crencas,

valores e saberes proprios, e ndo como um obstéculo & implantacio de mudancas.

No Brasil, identificamos claramente um movimento "da descricio para a intervencio”, que
comega no inicio da década de 1980 e vai se desenvolvendo ao longo dela. De pesquisas voltadas
para a identificacdo e compreenséo de programas de formagio, nas quais o pesquisador colhe dados e
configura a realidade, passamos a pesquisas que incluem a visio do proprio professor acerca de sua

trajetoria profissional e de seu processo de formagdo. Nelas se procura descrever o perfil do professor
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e dos programas de formagdo nos quais ele participa considerando sua vis3o, suas crengas e suas
experiéncias na busca de alternativas para os problemas do ensino. A opcio metodolégica de cada
pesquisa reflete esse caminho. Utilizam-se questionarios, depoimentos, entrevistas e a propria acdo

dos professores em estudos de caso, levantamentos e, mais recentemente, pesquisa-aco.

A categoria basica, nessa época, ainda era a de treinamentofformaciio de professores;
contudo, comegam a surgir outros interesses: as concepeBesipercepcies dos professores, suas
atitudes frente a novas tecnologias, estudos sobre a prética pedagdgica, a avaliacio de cursos de

licendiatura, dentre outros.

Varios estudos passaram a considerar a influéncia do contexto (realidade e necessidades de
cada comunidade), a habilidade/competéncia do professor em elaborar projetos, as diferentes
experiéncias vividas pelos professores no ensino da Matematica, as avaliacdes dos cursos de
licenciatura numa perspectiva mais critica, os conhecimentos dos licenciandos, as opinides dos
professores sobre dificuldades vividas na elaboragio das propestas metodolégicas. Diversas pesquisas
comecam a perceber o professor (ou o futuro professor) como alguém que reflete sobre sua pritica,
Cujas concepgdes precisam ser conhecidas. Ele passa a ser visto como um elemento importante no

processo de ensino-aprendizagem.

Percebemos um estreito vinculo entre as pesquisas desenvolvidas dentro e fora do pais. Nesse
periodo, ganham destaque o pensamento do professor e sua influénda no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. As pesquisas empregavam, entretanto, uma variedade de termos para

se referir ao pensamento do professor e/ou a aspectos especificos do pensamento do professor.

Quadro 1.1. Alguns termos e definicSes utilizados em pesquisas relacionadas ao pensamento do professor.

Pesquisador Termo Definigdo
Janesick Perspectiva “interpretacdo reflexiva, socialmente derivada da experiéncia que combina crengas,
(1982) intencGes, interpretagBes e comportamentos e serve como base para as agdes
subseqilentes” (apud Chapman, 1999, p.186).
Elbaz (1983) | Conhecimento | ‘componentes tedricos e préticos do conhecimento do professor’ sendo o
pratico conhecimento entendido como experiencial, incorporade e baseado na narrativa da

experiéncia (apud Chapman, 1999, p.186).
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Clandinin imagem “algo dentro de nossas experiéncias, incorporadas em nds como pessoas €

(1985) expressas e representadas em nossas praticas e agdes” (Clandinin, 1985, p.361).

Lampert Conhecimento | “conhecimento usado pelo professor na realizagéo do que ele s interessa, do que

(1985) pessoal os alunos desejam e do que o curricuio requer” (apud Chapman, 1999, p.186).

Connelly Conhecimento | “forma moral, afetiva e estética de conhecer as situagbes da vida educacicnal”

Clandinin pratico {apud Chapman, 1999, p.186).

(1988} pessoal

Clark Teorias Sistemas conceituais originados a partir das crencas, valores e principios do

Peterson implicitas professor, geralmente pouco especificados e implicitamente mantidos.

(1992)

Barnes Estrutura “conjunto agrupado de expectativas padréo através das quais todos os adultos

(1992) principal organizam, ndo apenas seu conhecimento do mundo mas seu comportamento

(frame) nele” (apud Chapman, 1999, p. 186).

Chapman Pensamento “lentes que o professor constréi e usa para dar sentido ac ensinc. Refere-se as

{(1999) do professor | idéias na mente do professor e as idéias na pratica. Essas idéias sdo os
significados que o professor usa para organizar seu conhecimento do ensino e seu
comportamento em sala de aula” {Chapman, 1999, p.186).

Um ponto comum as diferentes definicdes é a idéia de que o que o professor faz e pensa
dentro de sua vida profissional depende dos significados que ele mantém e interpreta dentro de sua
vida pessoal, social e profissional. Aiém disso, a idéia de um conhecimento que se constréi a partir da
experiéncia estd sempre contemplada. Nesse conhecimento estdo presentes aspectos relacionados ao
individuo e a0 social, por se constituir a partir do contato com outros. Em todas essas propostas, o
ponto central parece estar na importéncia de se considerar o que o professor sabe, conhece, espera e

acredita sobre sua pratica, sobre seu trabalho.

Essas pesquisas persistem e se ampliam na década seguinte. Os resultados encontrados
passam a demonstrar a importéncia de aprofundar o conhecimento sobre o que pensa o professor,
uma vez que inlimeros estudos evidenciam que seu comportamento é fortemente influenciado pelo que
ele pensa, sabe/conhece, acredita e espera (Thompson, 1992; Cury, 1994; Pajares, 1992; Mcleod,
1994; Ponte, 1998). Da mesma forma, também sua pratica (sua forma de planeja-la, desenvolvé-la e
avalia-la) e sua interagdio com seus pares e alunos s3o influenciadas por seus saberes, valores e
metas. Sem compreender o que pensam, acreditam e sentem os professores — e os alunos — em
refagdo a Matemética e a0 seu ensino e aprendizagem, tora-se mais dificil aproximar-se do contexto

da sala de aula e das caracteristicas da cultura que ali se desenvolve.
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Muitos estudos interpretativos comegam a investigar o pensamento do professor e a procurar
descrever sua experiéncia no processo de dar sentido ao ensino (Cooney, 1994). Nesse momento as
perguntas centrais formuladas pelos pesquisadores passam a ser: ‘o que os professores conhecem?’,
‘que conhecimento é essencial para o ensino?’, ‘quem produz conhecimento sobre o ensino?’ (Marcelo,

1998). Com isso, transformou-se consideravelmente a visdo de formagdo, e de ensino e aprendizagem.

“Pensar o professor como um agente cognoscente, como desejamos que eles pensem sobre seus
alunos, proporciona uma orientagdo importante para nosso pensamento sobre pesquisa em
formagdo de professores. Isto nos encoraja a considerar porque os professores se comportam
como eles o fazem (em lugar de o que eles fazem), como eles dédo sentide ao seu mundo e que
significados eles atribuem ds suas experiéncias em programas de formagdo de professores”
(Cooney, 1994, p. 612).

Como afirma Marcelo (1998, p. 51): “enraizada no que se denominou o paradigma do
‘pensamento do professor’, a pesquisa sobre aprender a ensinar evoluiu na direcio da indagacio
sobre os processos pelos quais os professores geram conhecimento, além de sobre quais tipos de

conhecimentos adquirem”,

Gradativamente, essas pesquisas passaram a se interessar também pelos contelidos que os
professores ensinam. E, embora criticadas por estudarem amostras muito reduzidas, em uma
diversidade de contextos e com metodologias muito heterogéneas, ao enfatizarem o conhecimento
didatico do conteddo, as pesquisas proporcionaram n3o apenas oporiunidades para compreender
melhor o processo de aprender a ensinar, mas também para converter esse conhecimento em “critério
apropriado para avaliar a quafidade das experiéncias oferecidas aos professores em formacio”

(Marcelo, 1998, p. 54).

Um dos avangos nesse periodo foi o inicio de pesquisas centradas nio apenas no processo de
aprender a ensinar dos professores — experientes ou iniciantes — como também em suas
crencas/concepgbes/valores. A partir de uma perspectiva mais global e sistémica, elas analisam os
processos de mudanca e inovagdo a partir de dimensdes organizacionais, curriculares, didaticas e

profissionais.

Apesar da relevancia de tais pesquisas, mesmo em estudos sobre as crencas/concepcdes dos

professores e sua refagio com a prética de ensino, o foco permanecia, em muitos casos, nas
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inconsisténcias e na inadequagdo do professor. A maioria delas terminou por proporcionar uma visdo
descontextualizada do pensamento do professor (Marcelo, 1998; Chapman, 1999). Segundo Marcelo
(1998, p. 63), os pesquisadores interessados em analisar e avaliar os modelos de desenvolvimento
profissional e as diferentes fases desse processo parecem concordar que os processos de mudanca
devem atender necessariamente 4 dimensdo pessoal da mudanga, ou seja, devem considerar o impacto

que as inovaches possam ter sobre as crencas e valores dos professores.

No Brasil, essas pesquisas — ligadas ao pensamento do professor —, a principio muito timidas e
dispersas, ganharam forca no inicio da década de S0. O estudo das cognicdes (crencas, concepgdes,
representacdes, imagens, percepcdo, visdes efou reflexdes do professor) representa uma tendéncia
que se configura em nosso panorama nacional (e que possui seu correlato no exterior) na qual os
pesquisadores passam a interessar-se pela forma como os professores pensam sobre sua prépria

formagdo®,

As abordagens metodoldgicas variam: estudo de caso de caracteristicas descritivo-analiticas
com ou sem tralamento estatistico; fenomenoldgica-hermenéutica; critico-dialética; pesquisa
participante; histrico-descritiva, dentre outras. Essa diversidade agrega também uma variedade de
instrumentos: questiondrios; entrevistas (nas quais as professoras narravam sua histdria académico-
profissional) e a reflexdo sobre a prépria pratica pedagdgica do professor registrada em transcricSes

efou produgdes escritas.

Em nosso pais, a partir da década de 1990, os cursos de mestrado e doutorade em Educagio
Matematica comegaram a se destacar como centros de investigacdo e producdo de conhecimento da
area. Até entdo, com excecdo de uma notdvel iniciativa de formacio de mestres em Educaco
Matematica desenvolvida no IMECC/UNICAMP em meados da década de 1970, os poucos trabathos
eram produzidos em programas de mestrados em educagdo e psicologia educacional.

“Os primeiros estudos tiveram inicio em 1978 e a maioria deles — os 12 primeiros da Unicamp —
foram produzidos no programa lempordrio de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemdtica

* Nlguns estudos comegam a utilizar o termo desenvolvimento profissional para se referir ao processo mais amplo que
envolve a formacdo inicial e continuada bem como as histérias de vida pessoal e profissional. Por ex., Passos, 1995;
Polettini, 1995; Melo, 1998,
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realizado em convénio com o MEC-PREMEM e a OFAY, que vigorou de 1975 a 1984. Estes estudos
ploneiros relatam e analisam experiéncias e inovagdes na formagdo de professores tanto inicial (5
estudos) quanto continuada (7), predominando os cursos de treinamento de professores”
(Forentini et af., 2002).

O primeiro programa de Pés Graduagio em Educagio Matematica do pais foi implantado na
UNESP de Rio Claro e iniciou seu curso de mestrado em marco de 1984. O primeiro curso de
doutorado na area surge em 1993 na mesma universidade. E apenas em 1990 terfamos a primeira
tese de doutorado cujo tema era a formacio de professores de Matematica®. Mesmo assim, ndo foi

desenvolvida em um programa de Educaciio Matematica.

As pesquisas desenvolvidas nesse perfodo ampliam seu leque de questdes. Além de estudos
voltados para a andlise e/ou investigagdo de cursos de formagao inicial de professores de Matematica,
do desenvolvimento de metodologias e elaboracio do perfil dos professores em exercicio e em
formac&o, comecam a surgir relatos de experiéncias com professores em sala de aula € em programas
de formag@o. Paralelamente, s3o realizados estudos sobre as concepgdes ideoldgicas envolvidas na
estruturacdo das licenciaturas, andlises da natureza do fazer pedagdgico, das atitudes, crengas,
concepgdes e representacdes dos professores, estudos sobre a influéncia das novas tecnologias (em
especial do computador) na formagao e na pratica pedagégica e sobre a importancia de areas como

Modelagem, Etnomatematica e Histéria da Matematica como recursos na formagdo, entre outros.

Em sua tese de doutorado, Fiorentini (1994) realizou um detalhado inventario da producio
académica na area de Educagiio Matematica no pais abrangendo desde os anos 60 ao inicio da década
de 90. Para tanto, o autor analisou 204 teses e dissertaces produzidas nos cursos de pds-graduagao,
“focalizando, sobretudo as tendéncias tematicas e tedrico-metodoldgicas, as indagagdes (perguntas ou
probiemas) que foram objeto de investigacfio, os pesquisadores e orientadores dos estudos, e os
centros ou programas em que os mesmos foram produzidos” (Fiorentini, 1994, p. 132). A 4rea
tematica Formagio de professores’ pertenciam 34 dos 204 trabalhos (cerca de 16%). Estes foram
classificados em trés categorias: formaciio inicial, formagdo continuada em servico e competéncias

técnicas do professor. Enquanto as duas primeiras categorias se referiam diretamente 3 formacdo do

* As siglas MEC/PREMEM e a OEA significam Ministério da Educacio e Cultura/ Programa de Expansdo e Melhoria do
Ensino e a Organizacdo dos Estados Americanos.
* Aralijo, AntGnio Pinheiro de. Formagdo do professor de Matemdtica: realidade e tendéncias. (USP, 1990, Doutorado).
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professor, a terceira fratava de estudos que procuravam “diagnosticar as deficiéncias e/ou
competéncias técnicas do professor de Matemdtica ou dos egressos de cursos de formagio de
professores™ (Fiorentini, 1994, p, 132) tanto relativas ao dominio do saber matematico quanto ao

dominio de técnicas e métodos de ensino.

Mais recentemente, o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacio de Professores de
Matematica (GEPFPM)® da Faculdade de Educagdo da Unicamp mapeou e analisou a produciio
brasileira de teses e dissertagdes sobre formagéo de professores de Matemética no Brasil. Para isso,
tomou-se como ponte de partida a tese de Fiorentini acima mencionada. Sem a pretensdo de esgotar o
tema ou de analisar em profundidade todas as pesquisas académicas (teses e dissertacdes)
defendidas sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores de Matematica, o grupo
procurou recuperar a trajetéria da pesquisa nesta area no Brasil, na tentativa de melhor compreender
as mudangas experimentadas e apontar novas perspectivas de estudo (ver Ferreira et al,, 2000;

Fiorentini et al, 2002).

Ate o final de 2002 haviam sido levantadas mais de 100 pesquisas entre teses e dissertacdes.
A maior parte do levantamento foi realizada junto s bases de dados da UNICAMP, USP, UNESP e
ANPED, através de consultas as universidades via internet, ao banco de teses do CEMPEM, bem como
através dos prdprios pesquisadores. Essa revisio contempla boa parte da produgio académica

brasileira sobre o tema’.

Apresentamos a seguir um panorama da pesquisa sobre formacio de professores de
Matematica no Brasil, elaborado a partir dos trabalhos mencionados. A apresentacio se organiza em
duas linhas dentro da formaggio de professores: (a) formagdo inicial e (b) formacio continuada. Cada
uma delas sera brevemente delineada a seguir, de modo a construir uma visdo panorémica do tipo de

estudos desenvolvidos em nosso pais.

% Fazemos parte desse grupo desde sua fundagio em 1999,

7 Para mais informagdes ver: Fiorentini et al. Formagdo de Professores que ensinam Matematica: um balanco de 25 anos da
pesquisa brasileira [2002]; Ferreira, A. C. et al. Estado da Arte da pesquisa Brasileira sobre Formagdo de professores que
ensinam Matematica: uma primeira aproximagdo [In: Anais do | SIPEM, 2000] e Ferreira, Ana Cristina. Um olhar
retrospectivo sobre pesquisa brasileira em formag8o de professores de Matematica (no prelo).
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a) Formac8o Inicial de Professores de Matematica

G processo de formagao académica de professores que ensinam Matemética tem sido um dos
principais temas das pesquisas relacionadas a formacao e desenvolvimento profissional de professores
de Matematica realizadas no Brasil. A partir do primeiro trabalho publicado em 1979 por Arajo?, mais

de 60 pesquisas foram produzidas.

Nas décadas de 1970 e 1980 as pesquisas® focalizavam Cursos (Magistério, Pedagogia, com
foco no ensino da Matematica) e disciplinas especfficas da Licenciatura em Matemética (Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado). Em geral, utilizavam uma metodologia descritiva, exploratéria e
diagnéstica. Os dados eram normalmente coletados através de questionarios, entrevistas abertas,
cadernos de campo, exercicios de alunos, testes (pré e pos-teste) e documentos. Em sua maioria, as
pesquisas apresentavam resultados genéricos que destacavam o desempenho dos sujeitos (medidos
estatisticamente) frente aos instrumentos em termos do aumento de competéncias. A maioria dos

estudos evidenciava deficiéncias e insatisfagGes em relacio aos cursos de licenciatura.

A partir dos anos 90, observamos um predominio da abordagem qualitativa e a inclusdo de
outros recursos para coleta de dados, além de questiondrios, entrevistas e andlise de documentos, que
vinham tradicionaimente sendo utilizados. A observagio participante (por ex., Araljo, 1990),
questiondrios abertos (por ex., Tancredi, 1995; Freitas, 2001), memérias reflexivas e entrevistas
coletivas (por ex., Camargo, 1998), observacio em classe (por ex., Tanus, 1995), histérias de vida
(por ex., Carneiro, 1999) e a triangulacio dos dados (por ex., Viel, 1999; Bezerra, 2000; Martins,

2001), obtidos através dessas fontes de coleta, tornam-se mais comuns.

Embora a tendéncia a investigar disciplinas tenha persistido (e talvez até se intensificado),
comega-se a investigar também os programas de formagio de professores como um todo e ndo
apenas disciplinas ou caracteristicas especificas’®. Os objetivos passam a ser avaliar programas

institucionais, identificar problemas e obstaculos, discutir questdes polémicas e propor novos rumos

¥ Aradjo {1979) analisou estatisticamente a percepciio dos egressos sobre o curso de Licenciatura Plena em Matematica
da UFEN.

? Taglieber (1978}, Arato (1979), Ferreira (1980), Tavarez (1982), Cerqueira (1988), Lourengo (1989).

"9 Aratijo {1990}, Gongalves (1992), Zaidan (1993), Tancredi (1995), Faria {1996), Cameiro (1999), Costa (1999),
Pinotti (1999), Viel (1999).
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para as licenciaturas. Alguns trabalhos discutem as conseqliéncias de determinadas teorias nos cursos
de formacdo de professores, outros procuram descrever o processo de formacio, apresentando
estudos de casos de cursos de magistério e licenciaturas, levantando materiais de referéncia utilizados
na formagdo, tragando o perfil desses profissionais e propondo sugestdes de trabalhos e materiais
alternativos’'. Enquanto isso, algumas poucas pesquisas desenvolvem, dentro de propostas de

construcdo coletiva de conhecimento, curriculo e atividades 2,

Diversas pesquisas investigaram os programas das licenciaturas na década de 1980.
Entretanto, é interessante observar que essa tendéncia parece retornar com todo vigor nos dltimos
anos da década de 1990. Percebe-se claramente uma grande preocupacio com estes cursos.
Disciplinas especificas, tais como Prética de Ensino, Estagio Supervisionado e outras de mesma indole,
bem como a relagdo entre as disciplinas pedagédgicas e as especificas ainda suscitam bastante
interesse'?, O que muda nesse periodo em relacio aos anteriores é a perspectiva. Nos dltimos anos, os
pesquisadores tém procurado compreender o tema — a licenciatura, uma determinada disciplina ou
ainda uma estratégia ou tecnologia — a partir da visao, opinido, concepcBes, crencas, representacdes
dos licenciandos e professores envolvidos. Apesar da variedade de questdes abordadas percebe-se um
descontentamento generalizado com a forma e a estrutura atual dos cursos de licenciatura em
Matematica no pais. Todos os estudos apontam deficiéncias no processo de formacio inicial e
apresentam alguma perspectiva para sua melhoria. As pesquisas apontam a reflexdo, o trabalho
colaborativo e uma relagio mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e pratica como pontos
fundamentais para as diversas mudancas que se mostram necessarias. Como afirmam Fiorentini et al
(2002):

“Os principais problemas da Licenciatura em Matemética, no geral, parecem ter mudado pouco nos
dltimos 25 anos, segundo essas pesquisas. De fato, tanto os estudos de Aratjo (1979, 1990)
quanto os de Tancredi (1995), Camargo (1998), freitas (2001) e Tomelin (2001) constatam a
existéncia: de dicotomias entre teoria e prdtica e entre disciplinas especificas e pedagdgicas; de
distanciamento entre o que os futuros professores aprendem na licenciatura e o que realmente

necessitam na prética escolar; de pouca articuiagdo entre as disciplinas e entre docentes do curso;
de predomindncia de préticas de ensino e avaliagdo tradicionais sobretudo por parte dos

' Bergamo (1990), Téboas (1993), Garnica (1995), Camargo (1998), Koga (1998), Gomes (1999), Siva (1999),
Bonete (2G00).

2 Moura, M. (1983) e Moura, A. (1984).

13 Brasif {1998), Cunha (1999}, Pohlenz (1999),

27



professores da drea especifica; de auséncia de uma formagdo hisidnica, flosdfica e epistemoldgica
do saber matematico; de menor prestigio da ficenciatura em relagdo ao bacharelado...”

Contudo, nesse mesmo estudo, os autores sugerem que, apesar da predominincia de uma
leitura negativista do curso de Licenciatura em Matematica, ao final da década de 1990, comecam a
surgir estudos de projetos e experiéncias voltados para a melhoria do processo de formagio inicial do

professor {por ex., Carneiro, 1999 e Martins, 2001).

A formagio dos professores universitarios, formadores de formadores, tem sido considerada
desde meados da década de 1990, Contudo, enquanto os primeiros estudos voltavam-se para a
pratica desses professores e seu impacto sobre os futuros professores, nos Ultimos anos, o interesse
passa para as crengas e concepedes dos formadores de formadores e, mais tarde, para o processo
coletivo — e algumas vezes colaborativo — de formaciio e desenvolvimento profissional desses

profissionais (por ex., Gongalves, 2000; Souza jtnior, 2000, Silva, M., 2001).

Em suma, essa revisdo mostra que muitos dos principais problemas — por ex., desarticula¢io
entre teoria e pratica, entre formacéo especifica e pedagdgica, entre formacio e realidade escolar;
menor prestigio da licenciatura em relagdo ao bacharelado; auséncia de formaco histérico-filoséfica e
epistemoldgica do saber matematico, entre outros —, identificados nos primeiros estudos da década de
1970, ainda persistem. Algumas alternativas vém sendo levantadas por pesquisas mais recentes, por
ex., a formagio de grupos de professores universitarios voltados para o estudo e a investigacdo de
suas proprias praticas citadas anteriormente, porém, fica a certeza de que muito ainda hd que ser

explorado na formagao inicial antes que consigamos responder aos problemas levantados.

b) A Formaggo Continuada de Professores de Matemética

Desenvolvendo-se inicialmente através de projetos de treinamento?, atualizacio'® ou mesmo
adestramento™, a formagio continuada de professores de Matemitica passa a acontecer,
posteriormente, atraves de projetos de parceria entre formadores de professores (geralmente

professores universitarios) e professores. Nesse caminho, metodologia, métodos de coleta de dados e,

' Por ex., Gannam {1981).
15 Por ex., Noronha {1980).
% Por ex., Leon (1980}
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é claro, perspectiva de pesquisa sdo transformados. Diversos projetos coletivos, nos quais os
envolvidos ndo sao apenas sufeitos passivos, mas investigam sua pratica e constréem conhecimento,
tém sido desenvolvidos. Seja com professores das séries iniciais do ensino fundamental, seja com
professores de Matematica de qualquer outro nivel, 0 que esses estudos tém em comum é a
preocupacdo de acompanhar e de investigar o processo de formagdo vivenciado por individuos que,
juntos, trabalham de forma coletiva e colaborativa. Isso representa uma contraposicio a perspectiva
vigente durante varias décadas na qual os professores deveriam 'se beneficiar' dos conhecimentos
produzidos pelas universidades e procurar aplica-los na sua pratica. Agora, além da voz do professor
comegar a ser ouvida com interesse, ele passa a ser visto como parceiro, como companheiro de um
processo coletivo de construcdo de conhecimentos. Ressaltamos porém, que essa nova perspectiva

apenas ensaia 0s primeiros passos.

Dentro das pesquisas deste topico, podemos destacar dois tipos de estudos: aqueles cujo
principal objetivo é investigar o impacto do uso das tecnologias, incluindo-se os materiais didaticos, na
formacdo do professor, e aqueles voltados para o desenvolvimento de propostas curriculares efou

metodolégicas e analise de sua influéncia na formagdo de professores.

No primeiro tipo, bastante fregliente nas décadas de 1970 e 1980, a metodologia da pesquisa
geralmente envolvia a testagem do uso de recursos audiovisuais, videotapes, materiais concretos, mini-
projetos e modulos de ensino. A andlise normalmente se apoiava no uso de testes e tratamento
estatistico, buscando verificar os resultados obtidos pelo uso desses recursos na formacgio do

professor.

Esse tipo de pesquisa ndo foi encontrado na década de 1990, com excecio de estudos
envolvendo o uso do computador. Embora também se inclua na categoria de novas tecnologias, os
estudos relacionados com ¢ uso do computador na formagdo de professores representam uma excecio
a regra. Enguanto os outros recursos foram tratados quase exclusivamente da forma descrita
anteriormente, nos dltimos anos, ¢ computador tem suscitado outro tipo de investigagiio que envolve a
percepcdo do professor e sua andlise da experiéncia, mais que uma mera testagem do recurso.
Diversas pesquisas tém sido produzidas atualmente sobre o tema e elas tém acompanhado as

mudancas de paradigma da area de formag3o de professores {por ex., Guimardes Filho, 1992; Silva,
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1997 e Silva, 1999). A maioria desses estudos desenvolveu-se no Ambito de cursos de especializacdo

ou atualizagdo.

Ja no segundo tipo, inclui-se desde estudos que investigam a implementacio de novas
metodologias para o ensino de Matemética até estudos que investigam a producdo, aplicacdo e
avaliagao conjunta de propostas metodologicas (por ex., Moura, 1983), bem como aqueles que
analisam temas como a reflexdo na formagdio de professores (Darsie, 1998), a partir da perspectiva do
professor, ou o processo de construcio do conhecimento através de um curso de Modelagem
Matematica (Caldeira, 1998), ou ainda a formacio de professores em um Clube de Ciéncias (Gongalves,
2000). As metodologias sfo diversas: pesquisa-agio, pesquisa participante, pesquisa narrafiva,

pesquisa etnografica, etc. O importante é garantir o espago do professor como sujsito da pesquisa.

Encontramos, nas décadas de 1970 e 1980, salvo excecdes (por ex., Moura, 1983; Moura,
1984; Borges, 1988), uma preocupacio basica na atualizacio dos docentes visando o modelamento
de condutas, ou sefa, a implementagdo de novas técnicas e metodologias de ensino desenvolvidas fora
da escola’. Como dissemos anteriormente, essas idéias seguiam uma tendéncia internacional de
aplicacdo e validagdo do uso de materiais concretos, recursos audiovisuais, videotapes, resolugio de
problemas ao maior nimero de professores possivel. A metodologia, coerente com as propostas,
utilizava os mesmos recursos citados anteriormente. A partir do final da década de 1980, surgem

alguns estudos voltados para a andlise da prépria experiéncia enquanto formador de formadores.

Na década de 1990, a situagao se altera. Ganham espaco os estudos voltados para a analise
de cursos de atualizagdio ou especializagio, nos quais as mudancas nas crengas e concepgdes dos
professores, bem como na sua pratica pedagégica passam a ter papel importante. So implementadas
propostas envolvendo o uso de novas tecnologias, a formulagio e a resolugdo de problemas, entre
outros, A mudanga em relagio aos estudos anteriores esti tanto na concep¢do de pesquisa quanto na
concepcdo de professor. Além de prevalecer os estudos qualitatives, os professores comegam a ser

percebidos como profissionais reflexivos, agentes ativos na prépria formagio.

Ainda dentro da formagdo continuada, um novo foco, desenvolvido a partir de meados da
década de 1990, busca compreender o processo de constituicdo dos professores de Matematica.

Tanto as reflexdes dos docentes acerca de sua prépria pratica pedagdgica, quanto a histéria de vida
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profissional — da passagem de aluno a professor, percepgbes de mudanga ao longo da carreira, por
exemplo — e a reflexdo do professor acerca de sua propria formagdo e experiéncias passam a ser
elementos centrais de pesquisas. Como afirmam Forentini et al. (2002, p. 153) “as pesquisas aqui
inseridas apontam a reflexdo, a investigacdo da propria pratica e os saberes da experiéncia como

elementos fundamentais para a constituicdo e o desenvolvimento profissional do professor”.

Um dltimo grupo de pesquisas nos interessa particularmente: aguelas gue investigam o
processo de formagdo ou de desenvolvimento profissional do professor em grupos colaboratives efou
em trabalhos de parceria pesquisador-professor{es). Como afirmam Fiorentini et al. (2002), embora
relativamente recente, esse foco fol objeto de estudo de 14 trabalhos, dentre os quais 6 declararam
utilizar a metodologia da pesquisa-a¢do. Em alguns deles, “o pesquisador se posiciona como elemento

do grupo e sua pratica também se constitui objeto de andlise” {p. 151).

Em algumas pesquisas, a parceria professor-pesquisador era o elemento central (por ex.,
Moura, 1983; Moura, 1984; Borges, 1988; Aratjo, 1990; Caldeira, 1998; Nacaratc, 2000; Silva,
2001), em outras a producdo coletiva de materiais didaticos ou o uso do computador (por ex.,
Estephan, 2000; Silva, 1997; ltacarambi, 2000; Cancian, 2001), e ainda algumas analisaram a
constituicio efou trajetdria de grupos colaborativos {por ex., Souza Jr., 2000; Pinto, 2002 e Guérios,
2002). Segundo Fiorentini et al. (2002), esses estudos evidenciaram que participar de grupos
colaborativos efou de parcerias entre professores e pesquisadores amplia a reflexdo dos profissionais
acerca de sua propria pratica docente, levando-os a buscar melhores condicbes profissionais, permite
e estimula cada professor a se tornar produtor de seus proprios materiais e gerar novas préticas, e
promove mudangas nas concepgdes de ensino e aprendizagem da Matematica, Nas palavras desses
autores: “ha fortes indicios de que o trabalho colaborativo € fundamental para o desenvolvimento

profissional dos professores” (p. 152).

Estas pesquisas apontam novos rumos para a formacio e o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica. Os pesquisadores, ndo mais apenas interessados em desenvolver novas
técnicas ou em propor ‘treinamentos’, passam a procurar compreender melhor quem é esse
profissional, quais suas sugestdes para a prépria formac8o, suas metas, expectativas e conhecimentos

e como esses elementos se relacionam com sua prética. O processo de formagio continuada comeca a
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ser visto além de suas fronteiras bem definidas no tempo e espaco e amplia-se para envolver as
experiéncias de vida, de formacdo inicial e profissionais de cada professor, abrangendo a trajetéria

profissional por ele vivida e construida.

Em resumo, no Brasil, como em outros paises, tem crescido o volume de pesquisas produzidas
sobre formagdo e desenvolvimento profissional. Nos Ultimos cinco anos foram defendidas mais de 40
dissertagbes e teses nesta area em Educacio Matematica em nosso pais. Além disso, esse tema tem

sido foco central de encontros, seminarios e congressos'”.

A nosso ver, o Brasil avangou significativamente em termos de pesquisa na drea de formacio
de professores de Matemética. Contudo, avaliamos que falta uma maior participacio do professor de
Matematica — de todos os niveis — na elaboragdo e desenvolvimento de pesquisas. Embora, em alguns
trabalhos, professores e pesquisadores constituam um grupo que trabalha de modo conjunto {por ex.,
Gongalves, 2000; Souza Ir., 2000), isso ainda ndo é a realidade na maioria dos programas de
formacao inicial e continuada de professores de Matematica. Além disso, a lacuna existente entre as
discussdes e pesquisas produzidas nas universidades e a realidade das escolas precisa ser preenchida

através do didlogo e intercAmbio entre ambas esferas de producio de saberes.

1.2. O Desenvolvimento profissional de professores de Matematica

A partir de nossa analise da histéria da formagao de professores de Matemética e da pesquisa
sobre essa drea, aliada as nossas experiéncias com cursos de especializagio e atualizacio ja
mencionadas na introducdo, percebemos que o conceito de formacio, tal qual vem sendo constituido
historicamente — concebida e desenvolvida de forma mais ou menos rigida, através de etapas isoladas
que ocorrem de acordo com as politicas educacionais dominantes, quase sempre voltada para
resultados bem determinados —, ndo representa adequadamente nossa visdo. A nosso ver, o processo
vivido pelo professor ao longo de sua carreira é algo maior e mais complexo, que envolve tanto a

formagdo inicial quanto a continuada, as experiéncias enquanto aluno e professor, e que pode ocorrer

71 SIPEM (1° Semindrio Internacional de Pesquisa em Educacdio Matematica, 2000), Congresso Paulista de Formagao de
Educadores (a cada dois anos, 2001}, ENEM (Encontro Nacional de Educaciio Matematica, Gitimo em 2001). Na maioria
desses eventos, grupos de trabalho sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores tém sido constituidos.
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ndo apenas a partir de cursos, semindrios, e oficinas, mas também no dia-a-dia, no contato com

colegas, pais e alunos, nas leituras e reflexdes pessoais.

A formacdo geralmente se relaciona & idéia de freqlentar cursos que buscam atender as
caréncias do professor e alcancar resultados predeterminados (por ex., a implementacdo de
determinado curriculo ou metodologia de ensino). Nessa perspectiva, a teoria — geralmente
desenvolvida longe da escola — € o ponto de partida e as propostas tendem a ser desenvolvidas de
modo fragmentado, compartimentalizado e, muitas vezes, descontextualizado da realidade do

professor e desconsiderando sua opinido, experiéncia e necessidades.

Essa nogdo de formagdo, em especial de formacdo continuada, como um processo controlado
externamente, tem permeado inlimeras tentativas de reforma do ensino, em que é evidente a crenga de
que o processo de ensino-aprendizagem pode ser controlado e regulade por instancias externas
escola, por exemplo, via curricuio (Pehkonen e Torner, 1999; Kremer-Hayon e Tillema, 1999). A
formagdo continuada, por exemplo, € vista como uma forma de garantir que a reforma seja bem
sucedida. Os professores deveriam aprender as novas idéias e implementa-las em suas salas de aula.
Essa visdo desconsidera, entre outras coisas, que as concepcbes dos professores acerca do que
constitui ‘um bom ensino de Matematica’ estdo profundamente enraizadas nas crencas subjacentes a
tais concepcbes e na extensa experiéncia de ensino que as reforca. Deste modo, cursos rapidos,
superficiais efou verticaimente impostos, geralmente n3o conseguem influenciar as crencas e
concepcles dos professores. Nesses casos, muitas vezes os professores encontram formas de se
adaptar a um novo curriculo ou a um novo discurso, sem alterar significativamente seu antigo estilo de

ensino (Sztajn, 1998).

Embora a formagdo possa ser encarada de modo mais amplo®®, considerando as
caracteristicas do contexto, os saberes do professor, etc., o professor ainda € considerado, na maioria

dos casos, como um objeto a ser estudado e reformado, de modo que, em um movimento de fora para

1% Atualmente, alguns autores (por ex., Darsie e Carvatho, 1998) tém comecado a considerar a formacio como um
processo continuo através do qual o sujeito aprende a ensinar. Esse processo seria o resuifado da inter-relacio de
teorias, modelos, principios extraidos de investigagSes experimentais e regras procedentes da pratica que possibilitariam
o desenvoivimento profissional do professor.
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dentro {onde as demandas e as propostas ndo vém do professor), o professor deve se esforcar em

assimilar conhecimentos e suprir suas caréncias tendo a teoria como base e ponto de partida.

Uma concepcio que nos parece mais coerente com nossa visio € a do desenvolvimento
profissional. Atualmente, ele tem sido entendido como um conceito mais amplo que envolve a formagio
inicial e continuada e vai além, considerando as experiéncias como aluno e como professor, bem como
a propria histéria pessoal. Seu foco se encontra no processo, mais que no produto ou nos resultados
(Ponte, 1998a). Ele acontece em um continuo movimento de dentro para fora e tende a considerar a

teoria € a pratica de forma interligada, sem privilegiar uma delas em detrimento da outra.

Essa perspectiva envolve todos os aspectos do professor: cognitivo, afetivo e relacional e, ao
invés de procurar sanar as caréncias do professor, envolve mdltiplas atividades (cursos, elaboracdo de
projetos, leituras e reflexdes etc.} e procura valorizar suas potencialidades, considerando sua opinido e

escolhas. O professor torna-se sujeito ativo e responsével por seu desenvolvimento profissional.

Nesse processo, toda experiéncia de vida do professor é importante (Thompson, 1992;
Polettini, 1999), uma vez que sua visio do mundo, da educacio e do ensino e aprendizagem da
Matematica € construida a partir de suas caracteristicas pessoais, histéria de vida pessoal, intelectual e
profissional. Os saberes do professor'? tornam-se elementos de destaque na pesquisa e no
planejamento de propostas de formagio continuada e, de modo mais abrangente, das propostas
voltadas para o desenvolvimento profissional. Como Perez (1999, p. 272}, acreditamos que “é
imprescindivel resgatar o valor do saber docente, de uma maneira muito particular, os saberes da
experiéncia que emergem da realidade escolar e que funcionam como referéncia para o professor de

Matematica, constituindo boa parte de sua cultura profissional”.

Como o desenvolvimento profissional do professor se da ao longo da experiéncia com o ensino
e ¢ influenciado por crencas e valores desenvolvidos durante a histéria de vida, ndo basta apenas
apresentar uma nova proposta curricular de Matemética ou um curso interessante e esperar que o0s
professores, mecanicamente, adotem-no. E preciso que eles o compreendam, aprovem-no e desejem

mudar. A mudanca torna-se um elemento importante nesse processo. A assimilacdo de novas formas

¥ Saberes sdo entendidos aqui de uma forma ampla, englobando as crencas, concepedes, valores e expectativas, além
dos conhecimentos praticos e tecricos construidos pelo professor antes, durante e depois de sua formaggo inicial.
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de pensar e trabalhar, a revisio das formas ja existentes e a alteraciio de saberes e praficas sdo
elementos envolvidos na idéia de mudanca e, ao mesmo tempo, caracteristicas do desenvolvimento

profissional.

A idéia de mudanca associada ac desenvolvimento profissional tem sido compreendida e
abordada de formas distintas. Para alguns — pesquisadores, politicos, formadores —, a mudanga seria
alcancada quando alguém externo a escofa (da administracdo, da universidade, etc.) tentasse alterar o
ensino frazendo (ou impondo) idéias produzidas fora da escola sem considerar o conhecimento ali
desenvolvido. Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional estaria relacionado a assimilagio de

idéias externas.

Essa posicdo, distinta da nossa, compreende a mudanga como um elemento a ser introduzido
externamente, através de um curso, semindrio etc. £, infefizmente, essa tem sido a postura geralmente

adotada nas préticas atuais de formacdo inicial e continuada:

“Na prética convencional de formago e desenvolvimento profissional os trés principals recursos e
estruturas de atividade séo: {a) preparagdo do futuro professor em conteudo [...] e pedagogia
[-.J; (b) sessdes de desenvolvimento de pessoal em servigo, que sdo tipicamente encontros de
sessdo dnica com pouco ou nenhum suporte para a implementacdo e (c¢) programas de graduagdo
com base na universidade que freqlientemente tém um foco mais académico que aplicado e sdo
mufto gerais” (Stein et al.,, 1998, p. 20).

Para outros, o desenvolvimento profissional dos professores ndo pode ser efetivamente
compreendido e estimulado sem que se privilegie sua experiéncia, saberes e histéria profissional no
processo (Pehkonen e Térner, 1999). Nessa perspectiva, pretende-se que a escola, os 6rgios
governamentais pertinentes e a universidade trabalhem juntos, de modo que os dois Gltimos estejam a

servico dos professores e da escola, e ndo o contrario.

Nessa visdo, a mudanca ocorre como conseqiéncia natural do desenvolvimento profissional do
professor e se mostra relacionada a idéia de reestruturacio do curriculo, dos objetivos da educagio e
do ensino. Isso envolve uma nova concepcdo de ensino e aprendizagem de Matematica e,
conseqlientemente, uma nova postura e um papel diferente do professor. O professor passa a ser visto
como agente de mudanca pessoal, profissional e, de modo mais amplo, de todo ¢ sistema educacional.

Como defendem Goldsmith e Schifter (1997, p. 20), o ideal seria que professores e alunos criassem,
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juntos, “uma cultura de investigagio matemética cuja meta é desenvolver uma compreensio profunda
e fiexivel desta disciplina”, na qual “colocar questdes, levantar e provar conjecturas, explorar quebra
cabegas, solucionar problemas, debater idéias, descrever e predizer padrdes s3o todas partes da nova

sala de aula de Matematica”,

Essa perspectiva aproxima-se da nossa e a complementa. Desenvolver-se profissionalmente
poderia ser entendido como aprender e caminhar para a mudanca, ou seja, ampliar, aprofundar e/ou
reconstruir os proprios saberes e pratica e desenvolver formas de pensar e agir coerentes. Dessa
forma, os conceitos de aprendizagem, mudanga e desenvolvimento profissional se encontram

entrelacados.

Acreditamos que os professores trazem consigo o potencial da mudanca e, ao aliar seus
saberes e praticas ao estudo, aprendizagem e reflexdo conjunta sobre temas trazidos por eles, mas
fundamentados pefa produgo realizada em diversas instincias (escola, universidade, governo, etc),
tora-se possivel desenvolver uma nova cultura escolar de investigagiio e construciio coletiva. Contudo,
€ importante ressaltar que, embora esse processo possa, visto de fora (e usualmente também pelos
proprios professores), parecer um crescimento uniforme e continuo, na realidade, o ritmo do

crescimento varia para cada professor.

Esse € um processo que depende do tempo, das experiéncias vividas, das oportunidades, do
apoio de outros, da forma pessoal de reagir e lidar com obsticulos, dentre outras varidveis. Baird
(1997} acrescenta, na mesma linha, que o processo de mudanca envolve: a) o conhecimento do
ensino (sua natureza, técnicas e caracteristicas pessoais), b) a consciéndia de como se esté ensinando
(avaliagdo da natureza, do contexto & do como tem progredido o ensino) e ¢) o controle sobre como
se esta ensinando (tomada de decises adequadas quanto ao enfoque, o processo e os resultados do

ensino).

Nesse sentido, como Baird (1997, p. 7-8) entendemos que o tempo se torna “um elemento
crucial da mudanga, por dois motivos: é o recurso mais importante para se alcancar a mudanga e
muitas vezes, sdo necessarios alguns anos para se implementar mudancas duraveis”. Ou seja, a
mudanca depende do desejo e da atividade do professor associados a condicdes favoraveis (apoio,

suporte intelectual, espaco e tempo).
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Também é preciso considerar que, geralmente, "os professores de Matematica tendem a
trabalhar em isolamento e com pouca ou nenhuma motivacio para mudar® (Stein et al., 1998, p. 20).
Isso se deve a inlimeros fatores como, por exemplo, falta de tempo para estar com colegas devido a
extensa carga horaria, falta de habito de trabalhar em conjunto, falta de estimulo (horas de estudo ndo
remuneradas, fafta de uma poiftica escolar que incentive essas trocas, etc.). Assim, o esfor¢o para criar
“novas formas de pratica de ensino torna-se mais dificil pelo fato de que a maioria dos professores tem
pouca ou nenhuma experiéncia como participantes em comunidades colaborativas de aprendizagem”

(Stein et al., 1998, p.19).

Concordamos com Stein et al (1998) em que intervir nesse processo e ajudar os professores a
ir além do isolamento requerem novas formas de agir. Por isso, embora os caminhos habituais
proporcionem algum suporte aos professores, eles ndo se tém mostrado muito eficientes face as
mudancas curriculares e pedagégicas demandadas. E preciso ampliar a autonomia e o poder de
decisdo dos professores. “Queremos que os professores desenvolvam a habilidade de perceberem a si
mesmos como autoridades, que possam avaliar materiais e praticas em termos de suas proprias
crengas e pratica e sejam flexiveis em modificar suas crengas quando se encontrem diante de evidéncia

suficiente” (Cooney e Shealy, 1997, p. 88).

Assim, o desenvolvimento profissional do professor envoive uma constante inter-relagdo entre
mudangas nos saberes, nas praticas € nas atitudes. Como Pehkonen e Tdrer {1999, p. 261),
acreditamos que o suporte, o espago para compartifhar experiéncias e a vivéncia de situagfes criativas
efou que conduzam 3 reflexdo s3o algumas das condicbes que favorecem o processo de

desenvolvimento profissional/mudanca do professor:

“Nossas experiéncias revelaram que, por exemplo, o suporte dado aos professores em suas
escolas foi essencial para a mudanga do professor. Foi importante visitar outras classes e discutir
observagoes feltas por colegas, de modo a alcangar uma mudanga de crengas ao nivel pritico.
Também parece ser importante organizar situagdes nas quais os professores possam refletir sobre
seus pensamentos e agoes”.

Baseados em suas experiéncias de pesquisa e no estudo de experiéncias realizadas por outros
pesquisadores, estes autores defendem que o desenvolvimento profissional € uma efetiva mudanca na

pratica profissional dos professores devem ser precedidos do que denominam de ‘perturbagdo’ de
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seus ‘pensamentos e agBes’, de um comprometimento de sua parte para resolvé-la, de uma “visio do
que eles gostariam de ver em suas cdlasses” e da aplicagio de um plano para “realizar sua visio”

(Pehkonen e Témer, 1999, p. 261).

Nossa experiéncia com professores, em anos anteriores, leva-nos a validar essas idéias.
Professores comprometidos com seu trabatho, abertos & mudanca, e que se sentem desafiados ou que
percebem uma incoeréncia/contradicio entre suas metas e praticas e algum novo conhecimento,

mostram-se mais propicios a mudangas significativas e duradouras.

O significado central da perturbagdo foi confirmado também no estudo de Wood, Cobb e Yacke!
(apud Pehkonen e Témer, 1999). Segundo eles, o ponto crucial para provocar uma mudanca no
professor estd no momento em que ele percebe que sua préatica atual é deficiente, insatisfatéria ou

problematica. A figura abaixo, traduzida de Pehkonen e Térner (1999, p. 262), ilustra isso:

Ambiente cultural

Visdo pessoal

reflexdo reflexfio

Perturbacio reflexdo Compromissg

Fig. 1.1. Referencial para a mudanga do professor (Shaw, Davis e McCarty, 1991 apud Pehkonen e Témer,
1999, p. 262).

No referencial que embasa essa figura existem quatro conceitos centrais. O ambrente cultural,
que é diferente para cada professor; a perturbagdo, que é o elemento disparador do processo de
mudanga; o compromisso, que envolve a decisdo de mudar, e a wisdo [pEssoal, ou sefa, a meta para a
qual o professor trabalha. Para isso, os professores precisam elaborar sua propria visdo acerca de que
tipo de ensino e aprendizagem da Matematica gostaria de ver em suas salas, quais as suas metas para
os alunos e para seu préprio desenvolvimento profissional. Porém, todo o processo depende da
reflexdo, da acdo consciente de manter-se atento ao contexto e pensar sobre ele, pois “a mudanga nio

pode acontecer sem uma perturbagdo nos pensamentos e agdes dos professores. Por exemplo, alunos,
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colegas, pais, administradores, formadores de professores, livros, artigos e auto-reflexdo podem atuar
como fontes de perturbagdo. Compromisso € uma decisdo pessoal para perceber a mudanga como

resultado de uma ou mais perturbacbes” (Pehkonen e Térner, 1999, p. 261).

Concordamos com as idéias anteriores e percebemos que, quando consideramos o processo
de mudanca da forma descrita, estamos nos envolvendo em um processo de desenvolvimento
profissional no qual tanto o professor quanto quem desenvolve, apdia efou investiga tal processo estdo

empenhados em um trabalho que requer:

“a) identificar os conhecimentos e destrezas necessdrios para realizar um ensino efetivo e
significativo para seus alunos, b) reconhecer € analisar a forma pela qual os professores
constroem seu conhecimento diddtico do conteido, ¢} a aprendizagem continua de ferramentas
conceffuais através de atfvidades contextualizadas e, d} produzir conhecimento diddtico do
conteudo adequado & realidade escolar na qual se estd inserido, ou na qual ird se inserir {no caso
de futuros professores)”{Llinares, 1993, p. 378).

Pehkonen e Térner (1999} procuram identificar fatores que influenciam o desenvolvimento
profissional de professores de Matematica, levando @ mudanca. Para isso foram recolhidos dados de
professores alemdes experientes, através de um pequeno questiondrio e entrevistas. Os autores
encontraram fatores de mudanca que ainda nao haviam sido relatados na literatura, envolvendo os
seguintes temas: experiéncias e observagbes relacionadas aos filhos dos professores, experiéncias dos
professores em relagdo a outras formas de escolaridade, bem como mudangas na sociedade. Os

principais fatores de mudanca encontrados foram:

a) Experiéncias como professor

- com individuos - com instituicbes e autoridades

(1) alunos na escola (5) outras formas de escola

(2) outras criangas em casa (6) administracdo da escola

(3) criangas de parentes (7) como professor em sala de aula

(4) pais de alunos (8) ensino cooperativo com colegas
{9) mudangas na sociedade

b) Experiéncias como aprendiz

- com individuos - com instituicbes e autoridades

(10) um excelente professor tutor2? (12) cursos em servico

(11) trabalho em grupo com professores {13) novos estudos na universidade

voluntarios (14) conferéncias de Educagio Matematica
(15) literatura

2 No original aparece teacher-tutor.
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A partir dos resultados desse estudo, que envolveu um pequeno grupo de professores, foram
obtidos alguns elementos novos para a discussdo acerca da formagfio e desenvolvimento profissional
de professores. Para que a mudanga do professor ocorra, ao menos as duas estratégias parecem ser
necessarias: a mudanga de papéis e a mudanga de ponto de vista. A partir das ‘experiéncias como
aprendiz’ encontradas na pesquisa, surge a primeira estratégia de mudanca: a mudanca de papéis, ou
seja, os professores individualmente sdo levados a se identificar com o aluno. Tal mudanca de papéis
de professor para aprendiz parece ser um ponto crucial para alguns professores. Esta situacio oferece
a esses professores a oportunidade de observar a si mesmos de fora. “Como conseqiéncia, isto pode
causar uma ‘perturbagdo’ em seu pensamento, a qual é um pré-requisito para a mudanca (Shaw, Davis
e McCarty, 1991). Na formagio em servico, tal oportunidade pode ser oferecida aos professores, por
exemplo, através de um video: uma aula em uma classe é gravada em video e o professor pode

observa-la depois e de fora, através dos olhos dos outros” (Pehkonen e Témer, 1999, p. 271),

O ponto em comum na maioria destes estudos € o poder da reflexdo como instrumento de
desenvolvimento profissional. Refletir sobre a propria pratica a partir de diversos pontos de vista
(enquanto aluno ou enquanto professor), refletir sobre seus alunos (quem sfio, o que pensam, etc.),
refletir sobre seu proprio desenvolvimento profissional tendo em vista uma visdo pessoal da sua dlasse

s&o alguns exemplos disso.

Deste modo, o processo de desenvolvimento profissional envolve a idéia de aprender, de
tornar-se sujeito do proprio processo de aprendizagem. Depende, entdo, de sua insatisfaciio com seus
conhecimentos efou prética de ensino atuais, ou ainda, do desejo de desenvolvé-lo. Nio é possivel
crescer, aprender ou decidir pelo professor. E ele quem precisa sentir-se motivado e mobilizado para

agir.

Entendemos que a aprendizagem ¢ o ‘motor’ do desenvolvimento profissional e da mudanca.
Aprender € atterar/ampliar/rever/avancar em relagio aos préprios saberes, & propria forma de
aprender e 3 prética pedagégica. O desenvolvimento profissional e a mudanga, por vezes, envolvem
construir efou descobrir conhecimentos, estratégias, atitudes distintas das até entio conhecidas e
incorpora-las a sua pratica pedagégica. Outras vezes, podem se dar na anélise cuidadosa dos préprios

saberes e praticas para manté-los, confirmando seu valor e pertinéncia, porém avancando no sentido
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de ampliar sua leitura critica e compreensiva de si mesmo e de seus conhecimentos. Entendemos que a
mudanga nem sempre ocorre rapidamente, pois muitos professores podem alterar seu discurso antes
que a pratica seja modificada, necessitando de um tempo maior para fazé-lo, enquanto outros podem
primeiro alterar a pratica e entdo ampliar sua visdo do contetido, do aluno efou dos processos de
ensino e aprendizagem. Dessa forma, a mudanga a que nos referimos refaciona-se a um movimento no

sentido de ampliar e/ou alterar os saberes que se refiete na pratica pedagdgica.

Sabemos, contudo, que, muitas vezes, as pressées e preocupacdes da rotina cotidiana na sala
de aula inibem a adogdo de novas propostas, frutos da refilexdo pessoal, do contato com outros
profissionais ou da participagdo em cursos ou semindrios. Nesse caso, diminui a possibilidade de
aprender e mudar. Apenas quando o professor efetivamente se envolve com um novo conhecimento e,
acreditando em seu valor, persiste em apropriar-se dele para entdo adapta-lo & sua pratica cotidiana €

o avalia, analisa, repensa e refaz, podemos dizer que realmente houve mudanca.

A aprendizagem e a mudanga podem ser percebidas a partir dos seguintes elementos inter-
relacionados: reconhecer, avaliar, monitorar, construir e reconstruir. Como Gunstone e Northfield
(1992, 1994), acreditamos que a mudanca do professor deve iniciar-se em trés areas: a) idéias e
crengas sobre ensino e aprendizagem e papéis apropriados para professores e alunos, b) idéias e
crengas sobre o contetdo da disciplina e as habilidades que os estudantes aprenderdo, e, ¢) idéias e
crengas sobre si mesmos. Nesse sentido, promover habilidades, oportunidades e motivagdo para dirigir
e controlar a prépria aprendizagem, no devido tempo, pode proporcionar condicGes para que a

mudangca ocorra.

Contudo, € importante reconhecer desde ja que ndo acreditamos que esse seja um caminho
facil. Como Baird (1997, p.20-21) sabemos que “a mudanca é dificil e exigente, e so pode dar-se com
éxito quando se ddo, em uma medida adequada e apropriada, os seguintes quatro fatores: tempo,
oportunidade, orientagio e apoio”. Como qualquer tipo de aprendizagem, a mudanca requer o
consentimento (a vontade de mudar, a motivagdo para isso} e a atividade do professor. Ou seja, ele
precisa buscar ativamente o reconhecimento, a avaliacgdo e a reconstrugio de seus proprios

conhecimentos e praticas de ensino.
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Em nossa investigacdo, entendemos o desenvolvimento profissional como um processo que
envolve a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades que, gradativamente, passam a se
refletir no discurso, nos saberes e na pratica do professor. Esse processo € influenciado por fatores
pessoais, motivacionais, sociais € cognitivos-afetivos. As caracteristicas do individuo, sua vida atual, sua
personalidade, sua motivacio para mudar, os estimulos ou pressdes que sofre socialmente e sua
propria cognicdo e afeto — crencas, valores, metas, etc. — possuem importante impacto sobre o
processo. O desenvolvimento profissional pode ser entendido como uma dialética entre crencas,
conhecimentos e experiéncias prévias do professor e um novo conhecimento, gerando outros saberes

e influenciando sua prética.

Nesse sentido, entendemos que o processo de desenvolver-se profissionalmente abarca duas
vertentes: uma de desenvolvimento pessoal; e outra de desenvolvimento de conhecimentos, atitudes,
habilidades e competéncias mais especificas (Oliveira, 1997). Isso significa que as mudancas no campo
profissional ndo se dissociam das transformacBes vividas no nivel pessoal, mas sim integram-nas e
sustentam-nas. Esse processo "envolve a pessoa do professor numa multiplicidade de vertentes,
dentre as quais se destacam as formas de apreensio e organizagdo dos conhecimentos, os valores, as
crencas, as atitudes, os sentimentos e as motivacdes” (Oliveira, 1997, p. 95). Além disso, relaciona-se
também a questdes mais especificas tais como: a) o dominio de conhecimentos sobre o ensino, b)
crencas e atitudes em relago aos papéis de professor e aluno, ao ensino e aprendizagem da
Matematica, as interagbes com alunos e pares, etc,, ¢) as competéncias envolvidas no processo

pedagagico e d) ao processo reflexivo sobre as préprias praticas pedagodgicas.

O desenvolvimento profissional do professor envolve, portanto, trés dimensdes fundamentais

articuladas entre si e que se influenciam mutuamente:

- 0 saber: dimensdo relacionada a aquisicio e organizacio tanto de conhecimentos especificos do

conteddo guanto de sua didética,

- 0 saber fazer: associado ao desenvolvimento de atividades e estratégias de ensino, bem como ao

desempenho profissional e &s atitudes frente ao ato de ensinar, ao papel do professor e do aluno, etc.,
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- o saber ser e o saber tornar-se: "dimensao afetiva que engloba as percepcdes sobre o proprio
professor e a sua atuacio profissional, que envolve uma componente de relacBes interpessoais, bem
como as suas experiéncias e motivacdes associadas ao desempenho das suas fungbes docentes € a

sua formagdo" (Oliveira, 1997, p. 6).

Com fundamento em nosso estudo e no didloge com a literatura, levantamos alguns fatores

que consideramos importantes para o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica:

1. a existéncia de um sentimento de insatisfacdo com o modo atual de pensar {crencas, metas,
conhecimentos) e agir: quanto menos insatisfeito um individuo esteja com suas idéias, menos
provavelmente considerard uma mudanga radical de ponto de vista (Printich et al, 1993). O
sentimento de desconforto em refacdo a sua pratica — por exemplo, perceber que a metodologia
ndo parece adequada aos alunos, reconhecer que os alunos possuem uma compreensio intuitiva
que nao & considerada nas atividades ou curriculo etc. — somado a um desejo de estar atualizado
pedagogicamente {Goldsmith e Schifter, 1997} pode impulsionar o professor no sentido de buscar

aprender mais sobre o processo, ampliar seus conhecimentos e alterar sua prética.

2. a curiosidade em relagdo a novas formas de ensinar e pensar pode ser suficiente (Goldsmith e
Schifter, 1997). Um profissional aberto e desejoso de saber mais, de conhecer novas propostas e

alternativas tem maiores chances de aprender.

3. um contexto favoravel, ou seja, um espaco rico em oportunidades, aberto s demandas do
professor, atento aos seus saberes e experiéncias e organizado de forma que possibilite o tempo e

0 espago necessarios para que a aprendizagem ocorra.

Em suma, reconhecemos o desenvolvimento profissional como um processo complexo,
permeado por inimeros fatores — idiossincréticos, soco-culturais, psicolégicos, afetivos, cognitivos —
dificeis de conhecer e influenciar. Contudo, apostamos na idéia de que, & medida que o professor
amplia seus saberes — em especial, o saber de si — e se depara com inumeras possibilidades de
desenvolver sua pratica, ele mesmo se torna consciente e capaz de buscar as condi¢fes necessérias

para desenvolver-se profissionalmente.
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Nao basta oferecer cursos e oportunidades de aprendizagem ao professor. E preciso estimula-
lo e ouvi-lo, reconhecendo suas necessidades e experiéncias como ponto de partida para qualquer
proposta de desenvolvimento profissional, mas também é preciso que ele se torne agente de sua
propria aprendizagem. Sendo assim, estar consciente de si mesmo enquanto profissional, de suas

metas e caracteristicas, é um passo importante.

Estar ciente de si, conhecer os préprios limites e potencial e tomar decises informadas so
aspectos diretamente refacionados ao conceito de metacognicio. No préximo capitulo, procuramos
desenvolver essas idéias e compreender um pouco melhor como elas podem contribuir para o

desenvolvimento profissional do professor.
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Capitulo 2.

Metacogni¢do e Desenvolvimento Profissional

Introdugdo

No processo de desenvolver-se profissionalmente, os professores tomam intimeras decistes
(conscientes ou néo) sobre o que aprender, como fazé-lo, o que alterar em sua prética (ou ndo), o que

alterar efou ampliar em seus saberes {ou ndo), etc.

Nesse processo, dois elementos se destacam: a prética como fonte de indagacdes e
inquietacdo, a partir da qual inicia-se o processo de reflexdo; e o conhecimento de si. A pratica, por um
lado, é o elemento central do desenvolvimento profissional, uma vez que torné-la mais significativa e
eficiente para todos os envolvidos € o principal objetivo do desenvolvimento profissional. Como afirma
Oliveira (1997, p. 97), "a acdio é o ponto de partida de onde emergem as questdes [..] e &,
simultaneamente, o ponto de chegada, ou seja, € na acdo que se irdo projetar as aprendizagens do
professor decorrentes da reflexdo sobre as situagdes reais de ensino e do seu confronto com
perspectivas de natureza mais tedrica’. Por outro lado, o conhecimento de si — de seus préprios
saberes, limitagdes e potencial, das proprias metas e da pratica — € um fator crucial no processo de
desenvolver-se profissionalmente. E a partir desse conhecimento que o professor toma decisbes e

orienta suas agdes.

A nogao de reflexdo (e suas variagGes, tais como reflexdo na aco, sobre ago, etc.) tem sido
utiizada paor inimeros pesquisadores como um conceito chave no desenvolvimento profissional.
Contudo, embora ela nos pareca importante, ndo abarca a totalidade das a¢Bes envolvidas. Nao basta
apenas ‘debrucar-se’ intencionalmente sobre questbes internas ou externas: é preciso, ainda, analisar
as proprias reflexdes e tomar decisdes, bem como € preciso monitorar a realizaciio das novas agdes
originadas a partir das decisBes e auto-regular-se, acompanhando passo-a-passo o processo de

aprender e mudar, reorientando-o sempre que necessario.

Dessa forma, enquanto reconstrufamos a nogdo de desenvolvimento profissional, ampliando

nossa visdo do processo de formagio do professor, algumas idéias tornavam-se cada vez mais claras.
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A influéncia das crencas e concepgles dos professores sobre seus saberes e sua prética {Thompson,
1992; Ponte, 2002) e a importancia da tomada de consciéncia sobre si mesmo enquanto profissional
foram algumas delas. Comecamos entdo a buscar um caminho teérico que nos permitisse compreender
e potencializar o desenvolvimento do conhecimento de si, das proprias crencas, concepcdes e acbes,

ou seja, a tomada de consciéncia, anlise e revisdo dos proprios saberes e praticas.

Nesse sentido, o conceito de metacognicio nos pareceu adequado pois refletia o processo que
nos preocupava, envolvendo tanto a tomada de consciéncia acerca dos préprios processos cognitivos,

o monitoramento e a auto-regulacdo.

F interessante observar que, embora sejam metacognicdo e reflexdo conceitos relacionados, a
refagio entre eles ndo tem sido discutida em profundidade. Enguanto a metacognicio ainda ocupa
relativamente pouco espago na pesquisa em educaciio, ha décadas o conceito reflexdo é utilizado em
uma ampla variedade de estudos, com os mais diferentes significados e referenciais. Entretanto, eles
estdo intrinsecamente relacionados, uma vez que a metacognicio envolve a reflexdo sobre os

processos cognitivos. Por que entdo é tio pouco utilizada em estudos que tratam de reflexdo?

Podemos levantar algumas hipéteses a respeito. Primeiro, ha o referencial que da suporte a
cada conceito. Enguanto a metacognicio possui suas bases fortemente estabelecidas em um
referencial psicologico, a idéia de refiexdo tem sido desenvolvida pelos mais distintos referenciais.
Filésofos, psicélogos educacionais, cientistas de diversas éreas, educadores mateméticos, dentre
outros, utilizam esse termo como base para suas pesquisas. Isso determina, em alguma medida, a

maior ou menor utilizacdo do termo.

Outra explicagdo possivel reside na compreenséo da abrangéncia do termo. Embora para
muitos — e aqui nos incluimos — a metacognicio seja um conceito mais amplo, que envolve a reflexio
como uma estratégia importante em seu desenvolvimento, para alguns pesquisadores a reflexio &

entendida como algo mais amplo.

Um autor muito citado nas pesquisas relacionadas a reflexio & Dewey. Ele é um dos
precursores da utilizagio desse conceito na drea educacional. Se procurarmos as origens da

metacognicdo, veremos que este conceito também se apéia na nogio de ‘autoconsciéncia reflexiva’
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apresentada por esse pesquisador. Como afirma Gunstone (2002, comunicacdo pessoal via e-mail),
“os topicos reflexdo e metacognicdo sdo interessantes — eles sdo obviamente inter-relacionados e
muitc poucas vezes s3o discutidos juntos. Meu sentimento atual € que as ligagbes seriam mais

facilmente exploradas se adotassemos a perspectiva de Dewey sobre reflexdo” .

No entanto, existem divergéncias quanto & abrangéncia desses termos. Para nds, a reflexdo é
uma agdo importante dentro do processo metacognitivo. Por outro lado, porém, para alguns autores, a
reflexdo seria um conceito amplo que envolveria a metacognicgio. Um exemplo é o trabalho
desenvolvido por McAlpine et al. (1999). Esses pesquisadores apresentam um modelo metacognitivo
de reflexdo elaborado a partir de um programa de pesquisa no qual o conceito de 'reflexdo’
proporciona a estrutura de referéncia. Segundo eles, “a reflexdo tem sido definida como pensar sobre
a propria pratica e_comegar a vé-la de novas perspectivas (por ex., Grimmett e MacKinnon, 1992). O

19

oposto de reflexdo é 'o mondtono seguimento de praticas ndo examinadas'”. Os autores afirmam ainda
que, embora a reflexdo seja freqlientemente citada na literatura, de fato, “existem muito poucas
pesquisas que: aj tém sido baseadas em teoria, ou b} tém tentado operacionalizar o terme” (McAlpine

et al., 1999, p. 106).

McAlpine et al. (1999) se propdem tanto a desenvolver teoricamente a idéia de reflexdo quanto
a procurar operacionalizé-la. Assim sendo, procuram desenvolver uma finguagem para descrever a
reflexdo, bem como uma forma de pensar sobre como melhorar o ensino através da compreensao do
pensamento do professor, Para eles, a reflexdo é entendida como um processo formativo de avaliago
composto por seis componentes: metas, conhecimento, agdo, monitoramento, tomada de decisdo e um

corredor de tolerancia.

Os autores apresentam um processo continuo de interagdio entre conhecimento/pensamento e
agdo, no qual cada componente influencia e € influenciado por todos os outros. A reflexdio é percebida
come uma interagdo continua entre a agdo e o conhecimento. Enquanto a a¢lo ¢ a ‘arena externa’ —
na qual os planos sdo realizados, as cognicbes sdo transformadas em comportamentos e as metas

implementadas —, o conhecimento representa amplas e profundas estruturas cognitivas acumuladas

! Fizemos contato com pesquisadores da Australia e Holanda que trabatham com os temas metacognicio e reflexdo
associados ao desenvolvimento profissional de professores, buscando clarear a relagio entre tais conceitos.
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através da combinagdo de treinamento e experiéncia (McAlpine et al, 1999, p. 106). As metas
representam as expectativas ou intengdes do professor sobre o que deve ser realizado em termos de
ensino e formam a base para as agdes que sdc executadas de modo a alcangd-las, ou seja, so
companentes ao redor dos quais o processo de reflexio tem lugar. £ por essa razio que as metas sdo
colocadas centralmente no modelo; elas tanto dirigem como limitam as outras caracteristicas do
modelo, E o monitoramento e a tomada de decisio s&o mecanismos que unem o conhecimento e a
agdo, mas sdo sempre direcionados e limitados pelas metas. Sua funciio “é manter, iniciar, ajustar ou
terminar a realizagdo de um plano como resultado do monitoramento ou retroalimentagio da realizacio
do mesmo” (McAlpine, 1999, p. 108).
‘0 conhecimento relevante, a aprendizagem acumulada sobre o contetdo da disciplina e sobre o
ensino-aprendizagem, proporciona opcdes ou allernativas que podem ser utifizadas na
construgdo ou cnagdo de planos que produzam o referencial para os mecanismos de
monitoramento/ gerenciamento e tomada de decisdo que compdem o processo de reflexdo. £

esse plano que torna possivel a realizagéo das metas que a pessoa firou” (McAlpine et al., 1999,
p. 108).

O que esses autores entendem como reflexdo assemelha-se & nossa idéia de metacogniciio.
Dessa forma, percebemos a metacognigdo como um processo mais amplo que envolve a agdo de
refletir sobre objetos especificos (sobre si mesmo, suas dificuldades e potencialidades, sobre sua
pratica, etc.), mas que vai além, desencadeando ages de outra natureza (buscar formas de estar
ciente de seus saberes e praticas, descobrir maneiras de se auto-regular, etc.) que podem levar a
mudangas. Esse € um dos vérios exemplos nos quais a prépria utilizacio do termo reflexdo
compromete seu uso. Como tem sido utilizado em uma ampla variedade de contextos, o termo reflexio
“tem se tornado um tipo de palavra de cédigo, quase um slogan (Apple, 1986) que pode tomar
diferentes significados dependendo do contexto no qual é utilizado” (Gilbert, 1994). E assim, algumas
vezes, discursos incompativeis com as origens do termo tém circulado. Em particular na area de

pesquisa sobre formac8o e desenvolvimento profissional do professor.

Acreditamos na importéncia de se definir da forma mais clara possivel os termos utilizados, de

modo a facilitar a comunicacdo e a construciio de conhecimento cientifico. Por essa razo, procuramos
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reconstituir as origens e desenvolvimento do conceito metacognicio, para entdo apresentar a definicdo

adotada na presente pesquisa’.

2.1. Metacognicdo: origens e modelos

Apesar do interesse pelos processos de pensamento remontarem a Platio e Aristdteles,
apenas a partir do final do século XIX o estudo da mente e de seu funcionamento constituiv uma
disciplina empirica. Usualmente, as origens desta disciplina sio relacionadas com o inicio dos
experimentos de Wundt®, na Alemanha, em 1879 (Schoenfeid, 1992). A ele sequiram-se muitos outros
pesquisadores e teorias, e particularmente o funcionalismo* de William James (1890) e os trabalhos de

Thorndike do inicio do século tiveram grande impacto sobre as teorias da cognicgo,

O enfoque ‘'mentalista™ do estudo do comportamento enfrentou sérios adversarios. Pavlov, em
1924, com seu trabalho experimental sobre os reflexos na Russia, prescindia totalmente do conceito de
‘mente’ e Watson (1930) e Skinner (1970), na perspectiva do behaviorismo, baniam os conceitos de

mente, inconsciente e fendmenos similaress.

Paralelamente a consolidagdo do behaviorismo na América, Piaget entre 1928 e 1971,
estabelecia na Europa as bases do construtivismo, mesmo sob sérias criticas relacionadas a falta de
rigor na construcdo de sua teoria. Sua idéia central era a de que a percepcio que o individuo tem do

mundo é mediada pelo desenvolvimento de seus esquemas interpretativos.

¢ Isso se torna importante para evitar, ou pelo menos diminuir, dificildades ou confusdes na compreenséo dos mesmos. £
preciso ressaltar, entretanto, que ndo entendemos uma definicio como algo estético e imutavel, mas sim, como uma
construcao que representa nossa compreensdo atual acerca de um tema e que pode se transformar 3 medida que
aprofundamos nossos estudos e nossas praticas. Ela se presta, portanto, a delimitar provisoriamente o campo de idéias
refacionadas a um conceito de modo a criar uma base comum de compreensgo.

3 Witheim Wundt, fisiologista da Universidade de Leipzig (Alemanha), foi responsével pela fundacdio do primeiro laboratério
de psicologia experimental do mundo. Para ele, “a tarefa primordial da psicologia era descobrir os elementos dos
processas conscientes, a maneira como se interfigavam e as feis que determinavam essa conexdo” (Marx e Hillix, 1973, p.
65)

* Funcionalismo: “sistema psicologico que destaca a importancia da funco ou utilidade do comportamento, na adaptacio
ao meio” (Marx e Hillix, 1973, p. 744).

> Chamamos de enfoque mentalista a perspectiva que valoriza e se ocupa em estudar a mente como origem dos
comportamentos.

¥ 0 behaviorismo ou condutismo € uma “posicdo sistematica segundo a qual todas as fungBes psicoldgicas podem ser
explicadas em termos de reaces musculares e secregBes glandulares, e nada mais, portanto, € o estudo objetivo dos
aspectos de estimulo e resposta (ou reago) no comportamento (ou conduta)” (Marx e Hillix, 1973, p. 740).
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Mais tarde, seriam os trabalhos do behaviorismo em solugio de problemas e inteligéncia
artificial que suscitariam o interesse dos tedricos do ‘processamento de informacio’ para um retorno
ao estudo da mente. Em outras palavras, a mesma corrente que contribuiu para que os estudos da
mente fossem relegados a um segundo plano daria um impulso fundamental & retomada dos mesmos,

agora sob nova perspectiva.

Para alguns pesquisadores (por ex., Wilson, 1997), a literatura relacionada & metacognicio
retrocede até Dewey em 1933. “Embora ndo tenha utilizado a palavra metacogniciio, Dewey falava de
‘autoconsciéncia reflexiva’; a importancia da consideragdo ativa, persistente e cuidadosa das crencas e
conhecimentos” (Wilson, 1997, p. 4). Porém, sdo trabathos como os de Newall e Simon que, no inicio
dos anos 50, comegam a desenvolver uma nova forma de psicologia mentalista (ou seja, uma
psicologia voltada para o estudo da mente). Eles faziam observagbes de pessoas resoivendo
problemas para poder inferir a estrutura mental existente por detrés de suas estratégias de resolucio

de problemas (Schoenfeld, 1992).

Como categoria de estudo — embora ndo utilizando ainda o termo metacogniciio — este
concejto aparece inicialmente na Tese de Doutorado de Hart, em 1965 7- Segundo Mattos e Almeida
(2000}, nesse estudo Hart fala sobre o ‘sentimento de conhecer’ (#efing of knowing). Contudo, embora
seja claro o valor de seu trabatho, o proprio Hart destaca que ndio ha originalidade ali, referindo-se a

um trabalho, de dez anos antes, desenvolvido por Flavell & Wellman que j4 discutia este tema.

Em 1969, Tulving e Madigan (apud Gonzélez, 1996) publicam seus estudos sobre a meméria,
destacando uma das caracteristicas mais signfficativas do ser humano que é sua capacidade de “ter
memoria sobre a meméria” (Gonzélez, 1996, p.110), ou seja, cada individuo tem a capacidade de
analisar seus proprios processos de meméria. Em suas pesquisas, eles observaram que as pessoas
possuem conhecimentos e crengas acerca de seus proprios processos de memoria e que existe uma
substancial relacdo entre o funcionamento da meméria e o conhecimento que se tem de seus

processos. Dai surgiram termos como metamemdria e metacompreensio que envolviam conhecer o

7 Intitulada “Recall, recognition, and the memory monitoring process”, defendida na Universidade de Stanford nos Estados
Unidos.
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préprio conhecimento, Nessa época, esses autores publicaram a seguinte conclusdo na Annual Review

of Psychology.

“Qual € a solugdo para o problema da falta de progresso genuino na compreensdo da memoria?
Isto ndo € para respondermos, porgue nds ndo sabemos. Mas uma possibilidade se coloca.: por
que ndo comegar procurando meios de estudar experimentalmente e incorporar das teoras e
modelos da memdria, uma caracteristica verdadeiamente Unica da memaoria humana: Sey
conhecimento de seu proprio conhegmento? (1970, p.477)" (apud Nelson e Narens, 1994, p. 2,
grifos nossos).

A partir da década de 1970 este tema ganhou mais receptividade. Tanto pelo declinio das
pesquisas sabre QI — que despertavam controvérsias entre os psicdlogos — quanto pela atraente
possibilidade de se ensinar estratégias metacognitivas as pessoas e, com isso, levé-las a aprender
melhor, diversas investigacbes comegaram a ser implementadas (Jalles, 1997). Neste periodo, Flavell,

Friedrichs e Hoyt produziam seus primeiros artigos na area da ‘metacognicdo’ (Mattos e Almeida,

2000).

Flavell inicialmente se dedicava a entender como os aprendizes coordenam e integram idéias e
habilidades dentro do conhecimento funcional (Long, 1987). A percepcdc de que as experiéncias
prévias e o conhecimento gerado a partir delas poderiam ser guardados para uso futuro, o
encorajaram a examinar as formas pelas quais as criangas se aproximavam de tarefas de recordacdo
em situagbes de resolugdo de problemas. Se, como sugere Flavell, essa ‘consciéncia consciente de seu
proprio pensamento’ e as demandas cognitivas requeridas em uma tarefa pudessem levar a melhoria
do desempenho em situagBes novas, porém similares, entdo as implicagdes para a aprendizagem e o

ensino a tornariam uma importante area de estudos (Long, 1987},

Em 1976, no livro 7he nature of Intelfigence, Flavell comenta que os pesquisadores pareciam
concordar sobre o que talvez possa ser chamado de ‘o problema central na aprendizagem e
desenvolvimento’, ou seja, “como e sob que condi¢des os individuos relinem, coordenam ou integram
seu conhecimento e habilidades ja existentes dentro de novas organizacbes funcionais” {Flavell, 1976,
p.231). Esta questdo vinha sendo estudada por ele ha algum tempo e neste artigo é apresentada uma
primeira definicio para o conceito metacognicdo, entendendo-o como uma nova area de estudo que

possibilitaria uma maior compreensdo destas questdes. Metacognicio seria definida como:
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.0 conhecimento do individuo acerca de seus proprios processos cognitivos ou qualquer colsa
relacionada a eles, por exemplo, as propriedades de informagio ou dades relevantes
aprendizagem {..) a metacognigio refere-se, dentre oulras coisas, ao monitoramento ativo e a
conseqiiente regulacdo e orquestragdo daqueles processos cognitivos relacionados com objetos
cognitivos ou dados com os quais eles se corroborem, usuaimente durante a realizagdo ge um
objetivo concreto (solugéo de problemas)® " (Flavell, 1978, p. 261).

Embora o préprio Flavell ainda considerasse vaga essa definicdo, ela foi um ponto de partida
para seus estudos, a partir dos quais desenvolveu um modelo metacognitivo (Mattos e Almeida, 2000).
Nele, uma premissa basica seria que a consciéncia metacognitiva pode ser melhorada a partir do

reconhecimento e da utilizagio de relagGes interativas dos seguintes elementos:

1} Conhecimento metacognitivo - O conhecimento metacognitivo & uma parte do conhecimento geral
que todo individuo acumula através de suas experiéncias e dos significados dados por ele a tarefas,
objetivos, ages, experiéncias (Mattos e Almeida, 2000). Desenvolver esse conhecimento facilitaria a
transferéncia de estratégias de uma atividade para outra, selecionando, avaliando e relembrando a
estratégia apropriada de acordo com o objetivo da atividade. Flavell {apud Mattos e Almeida, 2000)
sugeria nesse modelo que, através de experiéncias cognitivas variadas e de uma orientacdo da
consciéncia cognitiva, uma pessoa pode tornar-se capaz de selecionar as estratégias mais adequadas.
Utilizando o conhecimento metacognitivo uma pessoa é capaz de identificar e tornar-se consciente de

suas proprias estratégias.

2) Experiéncia metacognitiva - Toda consciéncia simultaneamente cognitiva e afetiva que acompanha e
se relaciona com qualquer esforco intelectual é uma experiéncia metacognitiva (Flavell, 1987), “De
acordo com Flavell a experiéncia cognitiva esta relacionada ao processo efetivo de aprendizagem e
pode prover informagdes, por exemplo, sobre o nivel de habilidade de leitura que uma pessoa possui e
como pode alcancar niveis mais avangados” (Mattos e Almeida, 2000, p. 7-8). O que diferencia as
experiéncias metacognitivas de outro tipo de experiéncias é o esforce cognitivo envolvido, Desta forma,
“uma experiéncia metacognitiva pode ser qualquer tipo de experiéncia consciente afetiva ou cognitiva

que & pertinente para a condugao da vida intelectual” (Flavell, 1987, p.24).

3) Objetivos a atingir;

* Desta forma, embora aparente ser uma palavra de origem grega, Metacognicdo é na verdade “um neologismo produto
da ciéncia psicoldgica contemporanea, particularmente a de orientacdio cognoscifivista” (Gonzdlez, 1996, p. 110).
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4) AcBes ou estratégias - Estratégias ou agles metacognitivas sdo recursos utilizados pelas pessoas
para reconhecerem e melhorarem seu conhecimento acerca do que ocorre durante o processo de
aprendizagem. Essas aces sdo monitoradas {ou acompanhadas) através da utilizacio de estratégias

para observar atentamente como os processos de pensamento estdo sendo construidos e usados.

Além destes conceitos basicos, Flavell {1987) classifica o dominio da metacognicio em quatro

categorias de conhecimento:

- conhecimento das varidveis da pessoa — refere-se ao tipo de conhecimento e crengas adquiridos
acerca dos seres humanos como organismos cognitivos (tais como afeto, motivacdo, percepcdo), ou

seja, ao conhecimento de si, suas habilidades, forcas e fraquezas enquanto ser cognitivo;

- conhecimento das variaveis da tarefa — “o individuo aprende sobre como a natureza da informag&o

encontrada afeta e limita 0 modo como se lida com ela” (Flavell, 1987, p.22);

- conhecimento das varidveis da estratégia — o individuo aprende sobre as estratégias cognitivas e
sobre as estratégias metacognitivas, o valor diferencial de estratégias alternativas para o

desenvolvimento do desempenho;

- interagBes — conhecimento sobre as formas pelas guais as categorias de conhecimento precedentes

interagem entre si de modo a influenciar o resultado de algum desempenho cognitivo.

Flavell reconhece que a taxonomia criada por ele ndo é totalmente satisfatéria, porém, acredita
que poderia ajudar a fazer avancar as discusses sobre o tema. Para ele, o estudo da metacognicio
abriria uma nova perspectiva tanto para explorar as formas e estratégias de pensamento como também
para entender como esses elementos podem facilitar o processo de ensino (apud Mattos e Almeida,
2000). Além disso, para Flavell, este estudo permitiria identificar categorias comuns de aquisicio do
conhecimento metacognitivo que poderiam facilitar a aprendizagem de modo geral e explicar porque
algumas pessoas ndo sio capazes de realizar algumas atividades corretamente enquanto outras o sao,
e “como uma pessoa pode construir estratégias metacognitivas e transferi-las de uma habilidade para

a outra, ou para melhorar uma mesma habilidade” (Mattos e Almeida, 2000, p. 10).

Em 1980, o termo metacognicdo comeca a aparecer em pesquisas e textos académicos, bem

como no Fducational Resources Information Center (ERIC). sso acontece dentro de uma tendéncia que
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se estenderia durante toda a década de 80, na qual as teorias que explicavam o comportamento
humano comegavam a perceber que nao era possivel compreendé-lo considerando apenas os agentes
externos como responsaveis, ou seja, a existéncia da auto-regulacio torna-se um ponto chave.
“Teorias que procurem explicar o comportamenio humano somente como um produto de reforgos
e punigdes externas apresentam uma imagem lruncada da natureza humana, pois as pessods
possuem capacidades auto-diretivas que as capacitam para exercer algum controle sobre seus
pensamentos, sentimentos e acles através das conseqiéncias que estes produzem sobre elas

proprias. O funcionamento psicoldgico & portanto, reguiado por uma interacéo entre fontes de
influéncia auto geradas e externas " (Bandura, 1986, p.355).

Segundo Bandura (1986), como muitas atividades sdo direcionadas para metas futuras, os
individuos buscam no presente uma direciio geral e guias proximos e automotivadores para 0s
periodos de a¢lo que conduzem as realizagdes mais distantes. Para ele, “no exercidio do
autodirecionamento, as pessoas estabelecem certos padrées de comportamento para si mesmas e
respondem as suas proprias agbes auto-avaliativamente. Devido 3s suas capacidades de simbolizagio
& auto-reacdo, os seres humanos néo estdo @ mercé de sinais externos imediatos que lhes dizem como

se comportar” (Bandura, 1986, 335).

Apesar do aprofundamento das pesquisas e da teoria, o estudo da metacognicdo tem se
deparado com varios obstaculos. Um deles, de ordem conceitual, se encontra na auséncia de uma
definicao clara e precisa do termo. Como afirma falles (1997, p. 68), “sendo um termo relativamente
novo, até agora ndo lhe foi dada uma definicio que permita uma completa operacionalizacgo € que

abranja tudo o que tem sido designado como metacognicio”.

Ao longo das (itimas décadas, diversas foram as tentativas de definir o conceito. O quadro a

sequir ilustra algumas das tentativas de definir e caracterizar o conceito de metacognicdo.

Quadro 2.1. Definicdes e caracteristicas do conceito metacognicio segundo alguns autores

Pesquisador Definicdo e caracteristicas

Brown e De Loache
(1978)

(apud Wilson, 1997)
Brown (1987)
{apud Yussen, 1985)

‘pensar sobre o pensar’. Compreens3o do conhecimento, “uma compreensio que pode ser
refletida tanto no uso efetivo quanto na descricio do conhecimento em questdo” (apud
Wilson, 1997, p. 4). Haveria dois tipos de conhecimento metacognitivo: a) o estatico,
afirmacdes que as pessoas fazem sobre a cognicio e b) o estratégico, passos que as
pessoas seguem para regular e modificar o progresso de uma atividade cognitiva enquanto
ela_ocorre. Estratégias gerais utilizadas pelos individuos em quase todas as atividades
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cognitivas: planejamento, previsdo, suposicdo e, monitoramento (apud Yussen, 1985, p.
256},

Antonijevic e
Chadwick (1983}

“grau de consciéncia que tem a pessoa sobre seu prprio pensamento e aprendizagem” (p.
314). A metacognico teria trés funcbes gerais: a) planejamento da atividade, b) supervisio
do processo e ¢) avaliago da tarefa,

Kontos (1983)

Conhecimento e controle consciente de processos cognitivos (apud Wiliamson,1991)

Brown et al. (1983)

Dois aspectos igualmente importantes da metacognicio s3o o conhecimento sobre a
cognicdo e a auto-regulacdo da cognicio {apud Williamson, 1991),

Costa {1984)
(apud Darsie, 1998)

“nossa habilidade de plangjar estratégias para a produc3o da informacio que necessitamos.
E estar consciente do nosso proprio caminho e das estratégias utlizadas durante a
resolugio de um problema. E a habilidade de refletir e avafiar a produtividade do nosso
préprio pensamento. [..] é a nossa habilidade de saber o que sabemos e o que ndo
sabermnos” (p. 107).

Garofalo e Lester
{1984)

(apud Wilson, 1997}

“Metacognico é saber quando,onde e como usar o conhecimento e as crencas” (p. 4) que
0 individuo possui. A cognicdo se diferencia da metacognico na medida em que a primeira
esta envolvida em fazer e a (ltima em “escolher e planejar o que fazer e monitorar o que
esta sendo feito” (p. 4).

Zanden
(apud Li,

Scar e
(1984}
1993)

“consciéncia & o entendimento dos préprios estados mentais, habilidades, meméria e
processos de regulacdo comportamental” (p.4).

Barth (1987)
(apud Darsie, 1998)

“necessidade de analisar e refletir sobre o processo cognitivo € a capacidade de colocar em
Uso conscientemente um raciocinio” (p. 104).

Paris (1987)

(apud Lj, 1993)
Paris, Saammic e
Cross (1984)

Paris e Winorad
{1990) (apud Wilson,
1997)

“conhecimento sobre os estados cognitivos e habilidades que podem ser compartithadas
entre individuos” (apud Li, 1993, p.4). O processo metacognitivo relaciona-se com a
experiéncia de tomada de consciéncia sobre os proprios processos de conhecimento. Este é
um processo transmitido socialmente, o que nos sugere que pode ser ensinado e aprendido.
Inclui tanfo caracteristicas de pensamento cognitivo como afetivo. Referencial tedrico:
Vygotsky (trabalhos sobre a riqueza de atividades e ferramentas como materiais para
considerar como as pessoas pensam).

Beyer (1987)
(apud Li, 1993)

Habilidade para planejar o andamento e a finalizagio de uma tarefa, monitorar os préprios
processos, ajustando as proprias acdes ac plano e revisando as agbes e o plano no
processo.

Driver (1988) Processo pelo qual refletimos sobre nosso préprio conhecimento e como ele muda.
(apud Darsie, 1998)
Vale {1989} Exercicio de auto-inquiricio sobre as significagdes em confronto permanente com suas

{apud Darsie, 1598)

crengas, valores, decisdes e vivéncias que se assenta de um lado, na estrutura atual do
desenvolvimento psicolégico do individuo e, de outro, nas condicdes de atualizacdo dessa
competéncia. O exercicio de cada epistemologia pessoal é um exercicio de metacognicio.

Garcia e La Casa

Conhecimento que o individuo possui das caracteristicas e fimitacdes de seus proprios

(1990) recursos cognitivos, com o controle e com a regulacio que ele pode exercer sobre tais
(apud Gonzélez, | recursos.
1996)
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Glover, Ronnin e
Brunning  (1990)
{apud Li, 1993)

Mero entendimento dos préprios processos de pensamento ou o pensamento sobre o
pensamento.

Gall, Gall, Jacobsen e
Bullock (1990}

“definem os componentes das habilidades cognitivas como conhecimento dos processos de
aprendizagem, selecionando estratégias de aprendizagem apropriadas e monitorando como
funcionam as préprias estratégias de aprendizagem” (apud Li, 1993, p.4).

Baird (1991)
{apud Darsie, 1998)

“conhecimento do indwviduo sobre a natureza de sua aprendizagem e seu poder e
dificuldades particulares; consciéncia da natureza e do progresso das tarefas em andamento
{0 que se esta fazendo e como se est4 fazendo); controle sobre a aprendizagem através de
tomadas de decisdo fundamentadas e com metas definidas” (p. 164)

Williamson (1991}

Conhecimento e o controle que o individuo tem sobre seus préprios processos cognitivos.
*Metacognicao é o pensar sobre o pensamento e gerendiar o pensamento” (p.6).

Schraw e Dennison
{1994) e Schraw
(1998)

Habilidade do individuo de refletir, compreender e controlar a prépria aprendizagem.

Romaiville (1994)
(apud Darsie, 1998)

“conhecimento que um individuo possui sobre seu funcionamento cognitive e suas
capacidades de regular este funcionamento” (p. 108).

Gonzélez (1996)

“série de operagbes cognoscitivas exercidas por um interiorizado conjunto de mecanismos
que permitem recompilar, produzir e avaliar informagdo, assim como também controlar e
auto-regular o préprio funcionamento intelectual” (p.118).

A metacognicio € um conceito tridimensional que envolve: “(a) consciéncia; (b)
monitoramento (supervisao, controle e regulacio); e (c) avaliagdo dos préprios processos
cognitivos” (p.118).

Darsie (1998)

“aspectos ligados & reflexdo e a tomada de consciéndia dos procedimentos empregados na
construcdo dos conceitos matematicos, bem como para a tomada de consciéncia de si como
ser cognitivo e de suas experiéncias metacognitivas e cognitivas negativas em relacdo a
aprendizagem dessa matéria e de como estas est3o mudando” {p. 109).

Nesse quadro podemos perceber que algumas idéias permeiam todas as definicdes

apresentadas. A consciéncia, o saber de si ou estar ciente, é uma defas. Isso envolve a elaboragdo de

um tipo de conhecimento; o conhecimento de si, de seu potencial, de suas tarefas e suas habilidades,

etc. A reflexdio, o voltar-se para si mesmo, aparece de modo decisivo na elaboracéo de conhecimento.

Outra ideia fundamental é a de auto-regulagio. Seja como uma avaliagdo do processo, o

monitoramento de estratégias, o controle da aprendizagem, o planejamento, revisio e tomada de

decisbes, em alguma medida esse elemento transparece em todas as definicbes. Cada autor tem, no

entanto, uma forma particular de compreender o conceito e sua leitura do mesmo o distingue, ainda

que ligeiramente, dos demais.
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Embora concordemos com as nogles gerais que caracterizam a metacognicdo segundo os
autores citados no quadro, sentimos falta de um maior destaque para a importancia e a influéncia do
outro (pessoa, livro, texto, material didético, etc...) nos processos de tomada de consciéncia e mesmo

de auto-regulagdo. A nosso ver, esse é um elemento essencial e, no entanto, pouco considerado.

Buscando aprofundar o conhecimento sobre a metacognicdo diversos estudos e modelos foram
desenvolvidos tendo em vista, particularmente, a busca por uma maior precisdo nas definicdes do
conceito de metacognicdo e a ampliacio da discussgo tedrica sobre ele. Ainda na década de 1980,
Yussen (1985) procura oferecer uma perspectiva critica do conceito. Segundo ele, o uso do termo
metacogni¢io na teoria e na pesquisa acontecia de forma muito varidvel, conduzindo a uma ampla
gama de resultados sobre sua forca e utilidade. Além disso, as teorias de desenvolvimento
metacognitive eram, em sua quase totalidade, desenvolvidas a partir da perspectiva do processamento
de informacdo, desconsiderando diferentes abordagens tedricas que também teriam contribuicBes a
oferecer. Outra limitagdo era que a maioria das pesquisas se voltava para o desenvolvimento
metacognitivo na inféncia, desconsiderande que estudar o fenémeno em adultos também é importante.
Yussen comenta que, embora os estudos desenvolvidos por Flavell e Brown trouxessem as principais
idéias que estruturavam a definicio de metacognicdo enquanto campo de pesquisa na época, “quic
bem, entdo, essas definicbes e ou descricbes oferecidas por Flavell e Brown servem-nos para estudar a
metacognicao?” (Yussen, 1985, p.257). Em suas palavras, “esses esquemas ndo proporcionaram
informacBes suficientes para chegar a previsdes tedricas especificas sobre a aquisicio e o uso de

formas especificas de metacognicéo” (Yussen, 1985, p.258).

Willamson (1991) oferece-nos uma visdo interessante acerca da metacognicio. Em sua
dissertacdo de mestrado, ela define metacognicio como constituida pelos trés componentes tedricos
comumente apresentados — consciéncia (que ela denomina ‘acesso reflexivo’), auto-regulacio e
controle executivo — € por um quarto componente que, assim como em Brown (1987), é considerado
por ela: a regulagdo externa, ou regulagio do outro. Para essa pesquisadora, o ‘acesso reflexivo’
“refere-se a habilidade humana de voltar atras e considerar suas préprias operacdes cognitivas como
objeto de pensamento. Em outras palavras, € a habilidade de refletir sobre o préprio pensamento”

(Wiliamson, 1991, p. 9). A auto-regulagio é a habilidade do individuo de reorganizar-se
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conceitualmente. O controle executivo € entendido como a habilidade de deliberadamente planejar e
controlar as proprias estratégias de pensamento. E, finalmente, a regulagiio do outro é um processo
pelo qual a metacognicdo se desenvolve e ndo um aspecto de seu funcionamento como os anteriores.
Baseado na teoria da internalizacio de Vygotsky, esse processo precede a auto-regulacio e
representa a mediacdo do outro no desenvolvimento da metacognicdo de uma pessoa. Assim, ela
defende que um individuo, no caso uma crianga, seria primeiro regulada externamente — pelos pais,
professores, etc. — através dos quais ‘aprenderia a aprender’, aprenderia a planejar, a estruturar suas
acles e a avalid-las. A partir dessa estrutura ela se propde a organizar a aprendizagem através do
treinamento de estratégias metacognitivas, de modo que as criangas, gradativamente, ganhassem

maior autonomia e controle sobre seus pensamentos e a realizacdo das tarefas.

O valor atribuido a0 outro, ao aspecto social envolvido na interagiic e na construgio da prépria
identidade e da auto-regulagdio, € um elemento que destacamos nesse estudo. A nosso ver, a questio
€ mais profunda, entretanto. Nao apenas aprendemos com o outro quando criangas, mas durante toda
a vida. Através do contato com o outro nos reconhecemos e aprendemos sobre nés mesmos e sobre
diferentes estratégias utilizadas para ganhar maior autonomia e eficiéncia em nossas atividades. Além
disso, ndo apoiamos a idéia de treinar habilidades metacognitivas, mas acreditamos que cada individuo
cria seus préprios mecanismos cognitivos € sociais a partir de seu contato com o mundo que o rodeia e

de sua forma peculiar de interpreta-lo.

Outros pesquisadores concentraram-se na elaboragdo de modelos teéricos que ampliassem
essa discussdo. Como afirmam Borkowski e Muthukrishna (apud Wilson, 1997, p. 5), “um modelo de
trabalho proporciona um esquema para organizar o conhecimento, um referencial no qual incorpora
novas informagdes e um trampolim para o lancamento de agSes futuras”. Um exemplo é o modelo
elaborado por Nelson e Narens (1994 e Nelson, 1996). Para esses autores (1994, p.1), “a
metacognico € simultaneamente um topico de interesse por sua prépria forca e por constituir-se em
uma ponte entre areas, por exemplo, entre tomada de decisdo e meméria, entre aprendizagem e
motivagdo, e entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo”. Considerando esses elementos, um
sistema metacognitivo deveria possuir duas caracteristicas essenciais: a divisio dos processos

cognitivos em dois ou mais niveis relacionados especificamente (‘meta-nivel’ e ‘nivel do objeto’) e a
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existéncia de uma relagdo de predominancia, definida em termos da direcio do fluxo de informagbes.
Neste fluxo, andlogo ao de uma linha telefonica, esses autores fazem uma distincio entre ¢ ‘controle’ e
o ‘monitoramento’. A informagdo que fiui do meta nivel para o nivel do objeto é chamada de controle e
a informacdo que flui no sentido contrario — do nivel do objeto ao meta nivel — é chamada
monitoramento. Assim, por exemplo, se considerarmos como objeto a pratica pedagégica de um
professor, em um primeiro meta nivel terlamos um modelo dessa pratica que viria do monitoramento
{no caso, a tomada de consciéncia de como essa pratica ocorre). A partir da andlise desse modelo, o
meta nivel poderia interferir nessa pratica através do controle. Em outras palavras, o professor toma
sua aula de hoje como objeto, logo, € informado por suas lembrancas do que aconteceu, como se
deram as atividades, como estava o clima da aula, etc. Analisando essas informagBes, tendo em vista
seus objetivos, o que se propunha e o que alcangou, ele tem condi¢es de perceber elementos que
facilitaram o processo e elementos que o dificultaram. Ent3o, ele pode manter os aspectos que the
pareceram interessantes e produzir alteragdes sobre sua pratica visando alcangar suas metas, Esse
seria um exemplo de um primeiro meta nivel. Varios outros podem se estabelecer a partir deste. O
professor pode avaliar o primeiro meta nivel — sua pratica e seus objetivos — a partir da literatura ou
do contato com outro professor, por exemplo, e entdo se estabelece um outro meta nivel sobre um

novo objeto: a vis3o do professor acerca de sua propria pratica. E assim, sucessivamente.

Para Nelson e Narens (1994, p.11}, considerando conjuntamente essa idéia — que cada meta-
nivel contém um modelo do objeto com os niveis: meta-nivel e nivel do objeto — temos que, “estas duas
caracteristicas abstratas, separadas em dois niveis inter-relacionados (meta-nivel e o nivel do objeto) e

dois tipos de relagdo de domindncia (controle e o monitoramento), compreendem a esséncia da

} Meta-nivel

Controle T Monitoramento Fluxo de informaggo

Nivel do objeto
objeto

Fig. 2.1. Modelo de metacognicdo proposto por Nelson e Narens (1994, p. 11).

metacognicdo”.
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Nesse modelo, o controle tem como nogdo fundamental subjacente a de que o meta-nivel
modifica o nivel do objeto, mas ndo o contrario. “Em particular, a informaggic flui do meta-nivel para o
nivel do objeto mudando ou o estado do processo do nivel do objeto ou o processo do nivel do objeto
em si mesmo” (Nelson e Narens, 1994, p. 12). Ja no monitoramento, o meta-nivel & informado pelo
nivel do objeto, mas o oposto ndo ocorre, o nivel do objeto ndo é modelado pelo meta-nivel, “isto
altera o estado do modelo do meta-nivel acerca da situacdo, inclusive ‘nio mudar no estado™ (Nelson

e Narens, 1994, p.12}.

Um outro modelo € elaborado por Wilson {1997). Essa pesquisadora parte das idéias basicas
desenvolvidas por Flavell e se propde a amplid-las, aplicando-as ao campo da Educacio Matematica,
no contexto da sala de aula. Para efa, a metacognigio envolveria a consciéncia que o individuo tem
sobre seu préprio pensamento e sua habilidade de avalid-lo e regulé-lo. Neste modelo, trés funcdes da
metacognicao sdo destacadas: consciéncia, avaliagio e regulagio. A consciéncia metacognitiva
relaciona-se a consciéncia do individuo acerca de onde ele se encontra no processo de aprendizagem,
seu conhecimento acerca de suas estratégias pessoais de aprendizagem e do que necessita ser feito
(Baird apud Wilson, 1997). A avaliagdo metacognitiva “refere-se aos julgamentos feitos pelo individuo
considerando sua propria capacidade e limitagdes de pensamento em situacBes particulares ou auto-
atribuidas (por ex., uma pessoa pode estar fazendo um julgamento acerca da eficiéncia de seu
pensamento e escolha de estratégia)” (Wilson, 1997, p. 6). £ a regulagio metacognitiva ocorre guando
o individuo modifica seu pensamento, usando suas habilidades metacognitivas® para controlar seu

conhecimento e pensamento, refletindo sobre seu conhecimento sobre si e suas estratégias.

Nesse modelo, a reflexdo é vista como o processo de mediagio através do qual a consciéncia

pode tornar-se avaliagdo, e essa (ltima pode ser transformada na regulagio dos processos cognitivos.

? Segundo Wilson (1997), as habilidades metacognitivas — planejamento, autocorreciio, uso eficiente dos proprios
recursos cognitivos — sao necessarias para se utilizar o conhecimento nos processos de regulacio do pensamento.
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Funcées
metacognitivas

Objetos de reflexdo

METACOGNICAO

MONITORAMENTO
Avaliacio Reflexéo )
P> REGULACAO
Consciéncia
Si mesmo Tarefa/contexto Si mesmo Tareta/contexto
Pensar sobre sua Pensar sobre sua Pensar sobre sua Pensar sobre sua
prépria: propria: prépria: propria:
* aprendizagem *escolha de estra- * aprendizagem *escolha de estra-
* pensamento tégia * pensamento tégia

*comportamento
*habilidades
* progresso

* uso da estratégia
* uso de fetra-
mentas

*comportamento

* uso da estratégia
* us0 de ferra-
menias

Figura 2.2. Modelo de metacognic3o proposto por Wilson (1997, p. 5).

I

E importante destacar a influéncia do contexto nesse modelo, Segundo Wilson {1997, p.6), “é
compreensivel que a metacogni¢do ocorra dentro de um contexto (por ex. uma sala de aula) e outros
aspectos relacionados ao contexto de aprendizagem tais como o conhecimento prévio dos estudantes,
habilidades, formas preferidas de aprendizagem, valores e expectativas (Biggs, 1993) e vontade
(Corno, 1993) afetem a natureza da aprendizagem e do pensamento”. Assim, embora ndo tenham sido
representados no modelo, ela ndo desconsidera sua importancia. Dessa forma, o entorno, as atividades
e a forma como cada pessoa interage com as outras e com o ambiente passam a ter um papel

relevante,

Em suma, dessa revisdo da literatura relacionada & metacognicio, percebemos a existéncia de
elementos tais como o papel do outro no processo de tomada de consciéncia e auto-regulacio, o
contexto e as peculiaridades que distinguem cada individuo {forma de pensar, valores, expectativas,
experiéncias anteriores efc,) que sdo percebidos por alguns autores como relevantes no

desenvolvimento dos processos metacognitivos, porém, ainda se mostram pouco explorados.

Percebemos a necessidade de aprofundar nosso conhecimento sobre o conceito metacogniciio

& amplia-lo no sentido de incluir os elementos acima discutidos e compreender melhor sua relaciio com
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o desenvolvimento dos processos metacognitivos. Além disso, & preciso conhecer e talvez construir
novas formas de contribuir para o desenvolvimento dos processos metacognitivos, uma vez que a idéia
de treinar habilidades nao nos parece satisfatéria, A nosso ver, o esforco deliberado em ampliar a
consciéncia de si, aprofundar a andlise e reflexio acerca das metas pessoais e das decisdes mais
adequadas para o proprio desenvolvimento, permeado pelo entorno e pela interacio com o outro tem
muito a nos oferecer nesse sentido. Dessa forma, passamos a revisar as pesquisas mais voltadas para
o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica no intuito de conhecer suas

perspectivas tedricas e a forma como fidam com as questdes acima mencionadas.

2.2. Pesquisas sobre metacognicdo e desenvolvimento profissional de professores de Matemética

A maioria das pesquisas sobre metacognicdo e educagio tem sido realizada por psicélogos do
desenvolvimento, através de estudos que examinam as habilidades e as formas de lembrar e pensar
que se desenvolvem com a idade, ou estudos que investigam o papel da metacognicio na resolucdo de
problemas ¢ no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. As investigacdes iniciais
demonstraram que, em muitas situagdes de resoluciio de problemas, um ‘crescente controle consciente

e a regulacdo de estratégias orientadas para metas' tém se desenvolvido.

Alan Schoenfeld (1983, 1987, 1992) foi um dos pioneiros no estudo da metacognicio dentro
da Educagdo Matematica. Em seu artigo publicado em 1983, explorava como o sistema de crengas, as
interagbes com ambientes sociais ou experimentais e as habilidades de ‘controle’ (tomadas de decisdo)

moldavam o comportamento dos alunos enquanto ‘solucionadores’ de problema.

Mais tarde, Schoenfeld (1987) direcionou sua pesquisa para as categorias metacognitivas que
influenciam nos processos de ensino-aprendizagem da Matemdtica. Em seus estudos, ele identificou as
seguintes  categorias: a) o conhecimento dos préprios processos de pensamento
(recursos/conhecimento que a pessoa pode trazer para solucionar um problema particular), b} controle

ou auto-regulacdo’ (conhecimento que guia a seleciio e implementacio de recursos que a pessoa

' 0 controle ou auto-regulagdio inclui diversos aspectos de gerenciamento: (a) assegurar-se de que o aprendiz
compreendeu o problema totalmente antes de tentar uma solugiio apressada; (b) planejar; (c) monitorar ou manter-se
informado de como as coisas estéo indo durante a solucio e (d) destinar recursos ou decidir o que fazer e por quanto
tempo deve trabalhar em um problema.
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coloca em pratica) e ¢} crengas e intuicbes que podem influenciar o comportamento do aluno (sobre si
mesmo, 0 ambiente, o assunto ou a Matematica). Desta forma, enquanto ¢ conhecimento dos préprios
processos € a auto-regulaciio tratam do reconhecimente, monitoramento e controle dos processos
cognitivos, as crengas e intuicdes consideram as relagdes dos individuos com as situagdes matematicas
e os efeitos da perspectiva individual sobre o comportamento matemédtico ¢ o desempenho na

disciplina.

Schoenfeld (1992) afirma que a pessoa que pensa matematicamente tem uma forma particular
de ver o mundo, de representd-lo e analisa-lo. O ‘pensar matematicamente’ tem como aspectos
fundamentais a metacognicdio, as crencas e o pensamento matematico. Para esse autor, bem como
para outros pesquisadores (Long, 1987; Gourgey, 1998), um primeiro passo no processo de contribuir
para o desenvolvimento profissional do professor € questionar a efetividade das atuais préticas de
ensino. Reconhecer a inadequagio de estratégias especificas abre a possibilidade de que o professor e
seus alunos se envolvam na aquisicdo de novas habilidades e estratégias. Outro passo neste sentido é
aprender a monitorar o andamento de uma atividade tendo em vista os objetivos ou metas propostos.
Isso proporciona informag8o continua sobre a compreenso e dominio de conceitos e procedimentos.
Identificar e aprender com os erros de forma ndo ameagadora cria a oportunidade de esclarecer

estratégias cognitivas incorretas antes que se tormem habituais (Long, 1987).

Em outra linha — agora relacionando trabalho cooperativo e metacognicio — aparece o estudo
de Mevarech (1999). Nele, o objetivo é analisar a refagfio entre trabalho cooperativo e
desenvolvimento da metacogni¢io na melhoria do desempenho matematico de 174 alunos israelenses
do 7° grau. A autora analisa trés tipos de ambientes de trabalho cooperativo sobre a aprendizagem
dos alunos. Em um desses ambientes, o grupo recebe um treinamento metacognitivo tanto na
construgdo de conexdes quanto na aplicagdo de estratégias, em outro grupo € desenvolvido o ensino
direto recordando a aplicacdo de estratégias sem treinar a construcio de conexdes, e no terceiro
grupo ndo se realiza nem treinamento metacognitivo nem de estratégias. Aqueles expostos ao
treinamento metacognitivo tiveram um desempenho significativamente melhor que seus colegas que
foram expostos ao ensino de estratégias, que, por sua vez, tiveram um desempenho significativamente

melhor que os estudantes que ndo receberam nenhum tipo de treinamento {0 grupo cooperativo de
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controle) (Mevarech, 1999). Embora o ambiente cooperativo ofereca importantes elementos para a
aprendizagem'’, o estudo demonstra que ele &, por si so, insuficiente para melhorar o desempenho € o
conhecimento dos participantes (Mevarech, 1999). Ou seja, o desenvolvimento da metacognicio
(consciéncia dos pensamentos e agles bem como monitoramento e auto-regulaciio dos mesmos) é

extremamente relevante para a aprendizagem.

Esse estudo, embora voltado de modo mais especifico para estudantes pode nos oferecer
interessantes pistas acerca dos processos de aprendizagem/mudanca do professor. A combinagio
entre o ambiente de trabalho (no caso cooperativo) e o desenvolvimento da metacognicio se mostram
elementos significativos para o processo de aprendizagem e talvez isso se aplique ao trabalho com

professores.

Diretamente relacionados ao desenvolvimento profissional dos professores estdo os trabalhos
produzidos por Li (1993), pelo PEEL'? (Gunstone e Northfield,1992, 1994; Baird e Hagglund,1994;
Mitchel, 1995; Baird, 1997; Loughran, 1999, dentre outros) e por Allen e Armour-Thomas (1992) e
Artzt e Armour-Thomas {1998, 1999),

Em seu estudo, Li (1993) propSe uma leitura critica das diversas idéias associadas a
metacognicao tendo como propésito promover uma nova visio do conceito e uma integracio entre
ensino e aprendizagem. Nele, tanto a aprendizagem do professor quanto a do aluno s3o consideradas,
uma vez que, sem aplicar e desenvolver adequadamente suas proprias habilidades metacognitivas, o
professor ndo terd como ajudar seu aluno a construir efou ampliar as préprias. Para o autor, a maioria
das conceitualizagbes anteriores enfatizava as estratégias de monitoramento e aprendizagem,
negligenciando a verdadeira natureza da metacognicio, bem como o processo pelo qual os individuos
adquirem habilidades metacognitivas. Além disso, afirma que as atuais teorias de ensino tém
desconsiderado diferencas contextuais, isolando a metacognicio da criatividade e de outras

habilidades de pensamento critico, Segundo Li, um grande nimero de pesquisas apdia “a importancia

-

da metacognicdo no desenvolvimento cognitivo e na aprendizagem académica, demonstrando que os

' Criar oportunidades para o individuo explicar a outro(s) suas idéias e observar sua forma de solucionar probiemas
possibilita a construgio de redes mais ricas de conhecimento e possibilita a aprendizagem de estratégias e habilidades
distintas.

"2 Project for Enhancing Effecting Learning.



aprendizes metacognitivamente ativos tendem a ter melhor desempenho em tarefas cognitivas que
aqueles que nao o sao e que a metacognigdo distingue um solucionador de problemas experto de um
novato” {Li, 1993, p. 2). Porém, existe o risco de reduzir o ensino metacognitivo a uma série de
procedimentos. Isso ocorreria devido a exclusdo de fatores humanos, sociais e culturais. Desta forma,
seria imperativo promover uma orientacdo sobre como aplicar e desenvolver o ensino metacognitivo
dentro dos varios aspectos do contetdo e do planejamento do ensino sem sacrificar o conhecimento
sobre como as pessoas desenvolvem sua metacognicdo ou negligenciar as novas tecnologias e

pressupostos que estao subjacentes a uma tarefa especifica de contetido,

“A dindmica reflexiva do processo de pensamento exerce influéncia além do controle e da diregdo
das proprias estratégias de aprendizagem. F tio importante para o ‘todo interior' como um
compasse no mar. Portanto, ao invés de ensinar aos estudantes o qué aprender, 0s professores
devem ter uma compreensdo total da natureza complexa da melacognigdo para orientar seus
estudantes sobre como aprender e pensar” (Li, 1993, p.5).

O autor conclui afirmando que, como o desenvolvimento metacognitivo leva tempo para ser
cultivado, negligenciar estes aspectos conduzira a esforcos fiiteis de ensino e planejamento. Logo, ©
planejamento do ensino metacognitivo deve ser integrado com o processo de aprendizagem e

compativel com outros processos de pensamento e agio.

A nosso ver, a énfase deste artigo estd no reconhecimento da metacognicio como um
processo mais que um produto a ser alcancado e na compreensdo de que os processos metacognitivos
das pessoas sdo diferentes. Assim, diferentemente dos pesquisadores que concentram o ensino
exclusivamente sobre as habilidades metacognitivas, Li acredita que o ensino e a aprendizagem
metacognitivos devam incorporar o pensamento criativo e ndo dirigido. Ele vai exatamente na
contramao de muitos dos trabalhos desenvolvidos, ao sugerir que se deva perceber o potencial dos
processos metacognitivos sem propor sua mecanizagio de forma rigida, mecénica e pouco criativa, Ao
contrario, como as pessoas sdo diferentes, é preciso valorizar o potencial de cada uma criar sua
prépria forma de se auto-reqular e compreender a si mesma, bem como o papel da interagio social

Nesse Processo.

Concordamos com Li (1993) em que a metacognicdo ndo pode ser estudada de forma isolada

do pensamento critico, da criatividade. Esse autor nos abriu a possibilidade de ampliar a visio da
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mefacogni¢do, passando de um conceito restrito a processos mentais a um processo que envolve

aspectos sociais e culturais, bem como o pensamento critico e a criatividade.

Um grupo que vem trabalhande ha bastante tempo com as idéias de metacogniciio na
formagdo e desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias é o PEEL. O Projeto de
Desenvolvimento de uma Aprendizagem Eficiente foi iniciado em Melbourne (Austrafia), em 1985,
contando com a participagdo de apenas uma escola e 10 professores. Dentre os pesquisadores
envolvidos em sua criacdo e desenvolvimento destacamos Baird, Gunstone, Mitchell, Northfield e
Loughran, Atualmente, possui ramificagbes em escolas no Canada, Nova Zeldndia, Dinamarca e Suécia’3
(Loughran, 1999). Sua meta principal é contribuir para o desenvolvimento profissional do professor
como uma forma de aumentar a qualidade do ensino e da aprendizagem na sala de aula. A
metacognicdo — “definida como o conhecimento da natureza da aprendizagem e a consciéncia e
controle sobre a propria pratica de aprendizagem” (Baird e Hagglund, 1994, p.3) — é uma das metas
do desenvolvimento profissional, Associadas a ela estdo o aumento da compreensio do contetido e,
particularmente, o aumento nos sentimentos de auto-eficacia, confianca e entusiasmo por aprender.
Para esse grupo, o desenvolvimento conjunto da metacognicio e da afetividade, embora requeira um
periodo demorado para se concretizar, contribui para mudangas nas atitudes, percepgdes, concepgdes
e condutas que levam “os participantes a tornarem-se progressivamente mais motivados e habeis para

assumir efetivamente a responsabilidade e o controle das suas a¢Bes na sala de aula” (Baird, 1992,
p.3).

Este projeto avangou significativamente em 1986, chegando a elaborar coletivamente uma lista
de Comportamentos Benéficos a Aprendizagem (CBA), que seriam comportamentos reais e observaveis

indicativos de que o estudante estd bem encaminhado em seu processo de aprendizagem (Baird,

1997). Estes comportamentos seriam promovidos pela utilizagio de procedimentos de ensino que

' 0 projeto PLAN representa uma iniciativa — bem sucedida até o momento — de se impiementar a experiéncia
desenvolvida na Australia em outro pais, nesse caso a Suécia. “Q projeto esté sendo implementado em uma escola sueca,
com professores refietindo sobre sua propria prética de sala de aula e procurando pelos significados por tras das
decisGes que eles tomam e dos comportamentos que exibem” (Baird e Hagglund, 1994, p.1). O projeto j4 proporcionou
alguns indicios sobre a generalidade do raciocinio, da aproximacéo e resultados do tipo de mudanga educacional baseada
na escola. “Embora aconteca dentro de uma cultura escolar e social diferente daquela do PEEL, o progresso e os
resultados do PLAN reforcam aquelas do PEEL indicando a eficécia da pesquisa-agio colaborativa para a escola e para a
melhora do ampio sistema educacional” (Baird e Hagglund, 1994, p. 14).
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considerassem dois requisitos: a) exigir a indagacdo orientada e gerar uma metacognicio melhorada e
b) estimular ¢ interesse e a satisfacio do estudante. Esse processo como um todo se destina a
melhorar ndo apenas o conhecimento metacognitive, a consciéncia e o controle dos alunos, mas
também de seus professores. Isto envolve o conhecimento do ensino (sua natureza, técnicas e
caracteristicas pessoais}, a consciéncia de como se esta ensinando (avaliacio da natureza, do contexto
e do como tem progredido o ensino) e o controle sobre como se estd ensinando {tomada de decisBes

adequada quanto ao enfoque, ao processo e aos resultados do ensino).

Segundo essa proposta, € central para o desenvolvimento metacognitivo do professor
concentrar-se em trés questdes chaves; por que estou nesta sala de aula? O que estou fazendo? Por
que estou fazendo isto? Estas questdes ajudam-no a alcangar um entendimento mais geral de uma

questdo complexa: ‘O que é um bom ensino’? (Baird e Hagglund, 1994).

Embora ndo pretendamos elaborar ou trabalhar com listas de comportamentos interessantes,
acreditamos que refletir sobre as questdes-chaves mencionadas seja uma proposta valiosa para o
exercicio de tomar consciéncia da propria pratica e avalid-la tendo em vista as proprias metas para os
processos de ensino e aprendizagem. Ou seja, mesmo que indiretamente, estaremos reforcando o
comportamento de refletir e avaliar a pratica como algo desejavel e importante para o desenvolvimento

profissional do professor.

O método proposto pelo PEEL — de investigagdo-acio colaborativa — baseia-se na agio, com
base no pressuposto de que se se deseja investigar o ensino € preciso comecar por ensinar, Estas
idéias se contrapdem a grande parte da investigagio que se realiza atualmente. “Quando se investiga
o ensino mediante a investiga¢do-acdo, se entra em um ciclo de ag3o, reflexdo e avaliacio através do
qual, a medida que se trabalha, vio se desenvolvendo idéias e praticas proprias. Além disso, se
trabalha com outros, que podem proporcionar a orientagio e o apoio que se necessita para seguir o
processo” (Baird, 1997, p.21). Para Baird (1997) a escola ideal seria uma comunidade educacional
alimentada pelo ‘cuidado™® e o compartithar, na qual os participantes — professores e alunos —
formassem uma associagdo dedicada a alcangar metas valorizadas por todos. Todos partithariam a

aventura de aprender, baseada em desafios pessoais e produtivos, estimulados a cuidar de si mesmos,

14 0 autor (Baird) adverte, no texto em espanhol, que esta é uma tradugio um pouco imprépria da palavra *care
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dos demais e do processo de reflexdio. Nessa comunidade, todos os participantes seriam aprendizes —
investigando o que fazem e como fazé-lo melhor — empreendendo um processo de indagacio
orientada para o desenvolvimento de maior metacognicdo pessoal, maior compreensdo, maior
satisfacdo e maior realizagdo. "Nesse sentido, todos os participantes estariam envolvidos em um

processo permanente de desenvolvimento e de melhoramento da escola” (Baird, 1997, p.22).

Os trabalhos desenvolvidos por esse grupo envolvem o didlogo, a troca de experiéncias e o
‘cuidado’ entre os membros: pesquisadores, professores e futuros professores, Ha muito perceberam
que a partilha e o estimulo & aprendizagem s3o elementos chave no desenvolvimento dos processos
metacognitivos, 0s quais, por sua vez, sdo fundamentais no processo de tomada de decisdes bem
informadas. Ou seja, tendo como meta desenvolver a autonomia e a capacidade de direcionar a propria
aprendizagem, de monitorar-se e auto-regular-se, os pesquisadores encontraram no trabatho coletivo,

na reflexdo orientada e na afetividade um caminho promissor.

Em um dos estudos, esses autores examinam o processo de mudanca conceitual de futuros
professores durante sua formagdo na Universidade de Monash (Austréfia) e discutem formas de
promové-la a partir do ensino de principios metacognitivos. Eles defendem a metacognicio como mola
propulsora de mudancas apropriadas ao desenvolvimento do professor, uma vez que “o
desenvolvimento de habilidades metacognitivas e do conhecimento devem estar num contexto de
tarefas de aprendizagem percebidas pelos aprendizes como apropriado e vafioso” {Gunstone e

Northfield, 1992, p. 9).

Para eles, um ponto nuclear na compreensdo da mudanga estd no reconhecimento de que
“qualquer mudanca estd nas méos dos alunosffuturos professores”. E o futuro professor quem precisa

“primeiro reconhecer suas idéias e crencas relevantes, entdo avaliar estas idéias e crencas em termos

do que serd aprendido e como esta aprendizagem é planejada para ocorrer, e entio ele decide por si
mesmo se deve reconstruir ou ndo suas idéias e crencas” (Gunstone e Northfield, 1992, p.7). E isso
acontece a partir de um contexto de apoio, de reflexdo e de orientacio. Como cada um decide sobre
sua prépria aprendizagem, é importante que se desenvolva a capacidade de se auto-avaliar e analisar

os proprios saberes e praticas e que se amplie o conhecimento acerca das possibilidades existentes
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em cada area. De posse dessas ferramentas, o individuo terd maiores chances de fazer escolhas

adequadas a seu crescimento.

Nessa perspectiva, as idéias de mudanca conceitual e metacognicio estio totalmente
entrelagadas. Para a construcio da mudanga conceitual € essencial que os aprendizes tomem decisbes
informadas™ — o que envolve “reconhecer e avaliar com uma compreensio das metas de
aprendizagem, de usos relevantes do conhecimento, habilidades, estratégias e estruturas que serfio
aprendidos, de ligagdes entre metas e ambicdes pessoais relevantes para as metas” — e para isso é
necessario “ser apropriadamente metacognitivo” (Gunstone e Northfield, 1992, p. 8). Ou seja, usar a
metacognicdo significa ter uma abordagem informada e autodirecionada para reconhecer, avaliar e
decidir se deve reconstruir ou ndo suas idéias prévias, Contudo, afirmar que é o aprendiz quem deve
reconhecer, avaliar e decidir se deve reconstruir ou ndo seu conhecmento, embora pareca uma
desvalorizagao/diminuicio do papel do professor, significa ao contrério, dar ao professor (ou ao
formador) um papel muito mais exigente nc qual ele deve incentivar, permitir e ativamente promover o

reconhecimento, a avaliacio e a reconstrugio.

O foco do artigo estd na formagdo inicial, contudo os préprios autores sugerem que seus
argumentos se aplicam em grande medida & formagio continuada. Alguns dos principios por eles

enunciados sio:

- as necessidades e expectativas do professor {ou do futuro professor) devem ser consideradas no
planejamento e implementagdo de qualquer programa ou proposta de formagiio. Também é preciso

acompanhar as mudangas que ocorrem nesse ambito ao longo do processo,

- 0 contato com os pares e o trabalho colaborativo entre professores facilita de modo significativo a
transicdo de aprendiz a professor e também os processos de aprendizagem e mudanca. Contudo, nio

se estimula a dependéncia, mas a colaboragio e a troca.

15 A expresséo — fo make informed decisions — ¢ utilizada por Gunstone e Nortifield (1992) no contexto de formacdo de
professores de ciéndias (inicial e continuada) no qual se privilegia a mudanca conceitual e o desenvolvimento da
metacognicdo. A maior parte dos trabalhos desenvolvidos por esses pesquisadores, bem como por toda a equipe do
PEEL, busca, na ampliagio e aprofundamento dos conhecimentos profissionais dos futuros professores e professores em
exercicio, a base para a tomada de decisGes informadas, ou seja, consciente e fundamentada, acerca da propria
aprendizagem.
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- o futuro professor (ou o professor) estd ativamente construindo visdes de ensino e aprendizagem
baseadas em suas experi€ncias pessoais, as quais sio fortemente modeladas por suas concepgdes,

percepsdes e habilidades construidas previamente.

- um programa de formac&o deve proporcionar modelos (vivéncias) coerentes com as abordagens que

se espera que eles desenvolvam.

- € importante que os professores (ou futuros professores) percebam o programa de formagdo como
uma experiéncia educacional de valor, que efetivamente traz contribuicBes para o se desenvolvimento

profissional (Gunstone e Northfield, 1992).

O PEEL tem produzido ac longo de quase duas décadas inlimeras mostras de seu sucesso.
PublicagBes, difusdo em paises estrangeiros, aumento das oportunidades de obtencdo de um titulo de
pés-graduagdo para um maior niimero de professores australfianos e o principal, o desenvolvimento

profissional, em larga escala, de professores em todo o pafs (Baird e Northfield, 1995; Baird, 1997).

A busca desse grupo sempre foi a exploracio e a melhoria da qualidade do ensino na aula e
nas praticas de aprendizagem. Algumas de suas preocupagBes essenciais eram: a) o que significa
ensinar efetivamente? b) o que significa aprender efetivamente? c} em que consiste o desenvolvimento
profissional efetivo dos docentes? Para Baird, o desenvolvimento profissional deve levar em
consideracdo que os professores tém necessidades e preocupacdes que ndo estio sendo atendidas
pela escola e necessitam de inspiracio para reconceitualizar a natureza do trabalho que realizam
dentro e fora da sala de aula. Se conseguissem fazer isso, haveria compensacfes em pelo menos
quatro niveis: beneficios para eles mesmos, para seus alunos, para a escola e contribuicdes para a
base de conhecimento da educagio. Ele afirma ainda que também é preciso ter em mente que a
colaboragdo entre os professores mostra-se um contexto propicio a esse processo de mudanga. Além
disso, dois elementos tornam-se indispensaveis: uma reconceitualizaciio fundamental tanto no nivel
escolar como no do sistema e do tempo. Esse Gltimo é um elemento crucial do processo, dado que,
muitas vezes, sdo necessarios varios anos para se implementar mudancas significativas e duraveis

(Baird, 1997, p.7-8).
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A essas idéias, Loughran (1999, p. 263) acrescenta quatro principios bésicos para sua
operacionalizagdo: - promover a aprendizagem independente através do desenvolvimento da
metacognicdo dos aprendizes (professores e futuros professores), - mudar as atitudes e
comportamentos dos professores de modo que eles promovam a aprendizagem independente, -
investigar os processos de mudanca de professores e alunos engajados em uma pesquisa-acio, -
identificar fatores que influenciam a implementacio bem sucedida de um programa para desenvolver a

quafidade da aprendizagem na sala de aula.

Para esse autor, o PEEL é uma prova viva de que, “guando aos professores sdo dadas
oportunidades genuinas para abordar seu desenvolvimento profissional de forma congruente com seu
conhecimento e necessidades, tanto o desenvolvimento profissional quanto os resultados de pesquisa

tornam-se validos e sustentaveis” (Loughran, 1999, p. 271).

Nessa perspectiva, € importante considerar que o propésito do projeto ndo é o desacreditar
toda a pratica pedagdgica atual, nem alcancar a perfeicéio, pois nenhum professor pode gerar
aprendizagem de qualidade para todos os estudantes, em todas as classes, todo o tempo. “Perfeicio é
impossivel e uma meta digna para qualquer periodo de seis meses é adquirir algum progresso
significativo em algumas areas” (Mitchell, 1995, p.178). O que se pretende é trabalhar por uma

aprendizagem de qualidade.

Para Mitchell (1987, 1987a,1995), a qualidade de aprendizagem pode ser pensada como
tendo trés componentes relacionados: monitorar {acompanhar a compreensdo pessoal, a estrutura
interna de comunicagdo e o desempenho comparado ao ensino e 4 intenciio), construir e reconstruir. A
idéia de construgdo tem como foco identificar, testar e, se necessario, mudar as concepcdes existentes.
Seu objetivo € construir significado para o conhecimento apresentado pelo professor. Finalmente,

reestruturar implica em um processo de desmontar e reconstruir.

Os trabathos desses autores influenciaram particularmente a presente pesquisa uma vez que
corroboram muitas de nossas percepcbes e praticas. A partir de nossas experiéncias em diversos
cursos, seminarios e projetos de educacdo continuada, temos percebido, uma e outra vez, que a
decisdo de reconstruir ou mesmo mudar a forma de pensar e agir estd nas mios dos professores e

bem pouco se faz propondo cursos que desconsiderem suas expectativas e necessidades. lsso ndo
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significa que tudo depende apenas do professor. Depende, em boa medida, das oportunidades e

experiéncias que Ihes sdo proporcionadas e do estimulo ao crescimento.

Outro ponto que consideramos relevante é a forma como esses autores trabalham com a
metacognicdo. Ao contrario de diversos pesquisadores (por ex., Jausovec, 1994; Cardelle-Elawar,
1995; Alexander, Carr e Schwanenflugel, 1995; Jalles, 1997) que se propdem a treinar habilidades
metacognitivas, eles acreditam no desenvolvimento dos processos metacognitivos a partir de um
ambiente estimulante e estruturado na forma de tarefas interessantes {que mobilizem, que despertem
a vontade ou a necessidade de se repensar praticas e saberes) para os participantes. Também vio
além da visdo de que tudo se concentra ‘dentro’ do individuo para considerar a influéncia de fatores
sociais (o entorno, o contexto, as pessoas envolvidas) e motivacionais (externa e internamente). Isso

amplia, a nosso ver, a visdo do conceito metacognicio.

Os Unicos estudos voltados especificamente para professores de Matemética, localizados até o
momento, foram os de Allen e Armour-Thomas (1992), os de Artzt e Armour-Thomas (1998, 1999) e o
de Artzt (1999). Allen e Armour-Thomas (1992) desenvolveram um referencial metacognitivo para
examinar os pensamentos do professor antes, durante e depois da realizaciio de uma aula. Nesse
referencial, conhecimento, crencas e metas sio entendidos como componentes metacognitivos que
influenciam diretamente o pensamento do professor através dos trés estagios do ensino: preativo

(planejamento), interativo (monitoramento e regulacio) e pés-ativo (avaliacio e revisdo).

Esse referencial foi utilizado posteriormente (Artzt e Armour-Thomas, 1998, 1999} para a
realizagio de um estudo exploratério cujo objetivo era examinar os componentes de metacognicio
subjacentes a pratica de ensino de sete professores experientes e sete professores iniciantes de
Matematica a partir da perspectiva do ‘ensino como resoluciio de problemas’. As informacdes foram
obtidas através de observagles, planos de aula, filmagens e gravagdes de entrevistas estruturadas
durante um semestre'®. A andlise dos dados sugere que a metacognicio dos professores tem um papel

bem definido na pratica de sala de aula e mais estudos s3o necessarios para se aprofundar essa

'® Participaram voluntariamente neste estudo sete professores experientes (de 7 a 25 anos de servico) e sete
professores iniciantes (estudantes da licenciatura que lecionavam nas escolas secunddria e superior locais} de Matemdtica
da escola secundaria. Os professores foram convidados a escother uma ficio qualquer para discutir tanto sua prética
quanto 0s pensamentos a ela relacionados.
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questdo. As autoras concluem que os resultados apresentados pelo estudo podem proporcionar
conhecimentos Uteis para pesquisadores e formadores de professores envolvidos tanto na formacio

inicial quanto na continuada.

Os trabalhos mencionados, e em especial os estudos do PEEL e de Allen e Armour-Thomas,
Artzt e Artz e Armour-Thomas, influenciaram a elaboragio da metodologia de nossa pesquisa. A idéia
de acompanhar aulas dos professores para entdo comentar com eles acerca de seus objetivos, sua
percep¢ao do ocorrido e sua avaliagdo a respeito pareceu-nos muito interessante. Além de se mostrar
uma oportunidade de conhecer a pratica do professor e sua percepcdo a respeito dela, também
possibifitaria ao professor um momento de reflexdo acerca de suas metas e sua propria pratica
pedagogica. Na medida em que era convidado a explicar para outro o que havia planejado, como havia
acontecido e como poderia ser melhorado, o professor precisava estruturar idéias que, na majoria das

vezes, ndo lhe ocorreriam espontaneamente naquele momento.

Buscando, em nosso pals, estudos relacionados a metacognicio, encontramos como primeira
iniciativa a traducdo de um artigo de Antonijevic e Chadwick (1983), feita por Maria L. Crespo. Este
artigo apresenta uma andlise das estratégias de aprendizagem — cognitivas e metacognitivas — como
“um tema que estd adquirindo importancia na psicologia educativa e que tem possibilidades de vir a
ser um dos elementos mais notaveis no desenvolvimento de situagbes de educagio no futuro”
(Antonijevic e Chadwick, 1983, p, 20). Além disso, o artigo define as estratégias e seus tipos e
apresenta as suas implicagBes para o curriculo e para a metodologia da educagio. Ao final, avalia que
¢ necessdrio pesquisar as estratégias de aprendizagem, tanto afetivas quanto cognitivas, para
especificar as mais eficazes, melhorar as estratégias de aprendizagem através do desenvolvimento de
um programa educativo, elaborar programas compensatérios, além de pesquisar os processos de

metacognicdo para melhor defini-los e identifica-los.

Em 1993, Boruchovitch apresenta um artigo no qual discute os processos metacognitivos
relacionados ao ato de aprender e suas implicagdes para o desenvolvimento de uma nova abordagem
de ensino. O texto conclui apontando a necessidade de “se transmitir a professores as contribuicdes da
psicologia cognitiva, da metacognicio e das teorias cognitivas da instrucio; em se resgatar o

sentimento de controle no panorama educacional; em se despertar o sentimento e a consciéncia, ndo
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s¢ de que o desenvolvimento (...) & uma capacidade em longo prazo, mas também de que ensinar a
aprender e aprender a aprender é possivel e totalmente dentro dos limites educacionais”

{Boruchovitch, 1993, p.27).

A ele seguiram-se estudos relacionados 4 avaliagdo (Darsie, 1996)7, & eficicia do treinamento
de habilidades metacognitivas (lalles, 1997) e aos processos de aquisicio de conhecimentos

metacognitivos (Almeida, 1998)1.

Atualmente, Mattos (1993, 1998) vem desenvolvendo interessantes estudos relacionados 3
compreensdo e ampliagdo dos processos metacognitivos de estudantes adolescentes. Além de
desenvolver teoricamente o tema (Mattos, 1993), a autora também tem realizado estudos junto a
menores infratores {Mattos e Almeida, 2000), bem como com alunos do ensino fundamental em

classes requlares (Magalhdes et al.,1999).

Com relagdo ao tema especifico da presente pesquisa ~ metacognicao de professores de

Matematica —, até o momento, somente foi localizado um estudo brasileiro, o de Santos (1994, 1998).

No inicio da década de 1990, a pesquisadora desenvolve uma investigagio sobre as
concepedes e crengas de futuros professores primarios com o objetivo de examinar sua consciéncia
metacognitiva, a partir de uma disciplina de Matematica, ministrada por ela'®. De janeiro a maio de
1991, uma classe de 26 alunos foi observada durante 15 semanas. Os alunos, futuros professores,
foram expostos a diversas atividades de resolucdo de problemas que desafiavam suas concepedes de

Matematica. Isto os levava a reconsiderar tépicos anteriormente estudados e a comecar a questionar o

"7 Entendendo a avaliagio da aprendizagem enquanto “impulsionadora do processo de construcdo do conhecimento” (p.
47} este estudo aponta o exercicio metacognitivo dos estudantes como estratégia para o processo de tomada de
consciéncia do que e como se aprendeu, possibilitando simultaneamente a ambos — aluno e professor — o
acompanhamento, refroalimentacdo e avafiagio da aprendizagem. Assim, a avaliacio seria uma atividade de
metacognicdo, um processo de tomada de consciéncia de alunos e professores acerca do processo de ensino-
aprendizagem vivenciado e construido por ambos (Darsie, 1996).

1% 0 objetivo desta dissertagdo de mestrado (Aimeida, 1998) era investigar os processos de aquisiciio de conhecimentos
metacognitivos de modo a entender o desempenho de alunos e alunas e, desta forma, desvelar processos alternativos de
ensino para a melhoria académica. S&o descritas atividades propostas a alunos, oriundos da favela da Rocinha, de uma 62
serie do ensino fundamental. Almeida conclui apontando a viabilidade de se desenvolver propostas alternativas para a
acdo pedagdgica de transformacio do processo de ensino-aprendizagem e reverso do quadro de exclusdo e resgate da
cidadania.

'? Esta disciplina combinava o uso da resolugio de problemas, do trabalho em grupo, de métodos alternativos de
avaliaco e de reflexo sistematica com o objetivo de estimular os alunos a repensarem suas concepedes sobre a
Matematica e a clarear e aprofundar seu conhecimento de Matemdtica (Santos, 1994 e 1998).
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funcionamento de conceitos e procedimentos. A partir da anélise das informacges obtidas através de
observagbes dos estudantes enquanto exploravam e falavam sobre a Matematica, observacges de aula,
entrevistas e andlise de trabathos produzidos sobre a Matematica, a pesquisadora encontrou que as
concepgbes e as crencas sobre a Matematica e sua pedagogia podem ser desafiadas e podem comecar
a mudar quando os alunos tém a oportunidade de ser responséveis pefa propria aprendizagem.
Contudo, também foi possivel perceber que um semestre de inovagdes no ensino é insuficiente para
desenvolver completamente a consciéncia metacognitiva de alunos situados em diferentes niveis de

motivagdo, vontade de aprender e consciéncia metacognitiva.

Apesar de termos localizado apenas os trabalhos de Santos (1994, 1998) sobre metacognicio
e formagdo de professores de Matematica no Brasil, temos conhecimento de que trabalhos
refacionados a reflexdo e a tomada de consciéncia, por parte do individuo, de seus proprios processos
internos, bem como de seu controle, ndo s3o temas novos. Embora no utilizem o termo metacogni¢ao,

diversas investigacdes tém sido desenvolvidas neste campo em nosso pais.

2.3. A Metacognigdo enquanto ferramenta para o Desenvolvimento Profissional

A partir da andlise da literatura, optamos por utilizar o conceito metacognicio, na presente
pesquisa, como o processo que envolve a consciéncia?’ e auto-regulaciio dos pensamentos e acSes no
sentido atribuido por Baird (1992, 1997) e Gunstone (2000). Entendemos que esse processo se d4
ndo apenas dentro do individuo, mas é permeado pelo contato com o ambiente social e histérico-

cuttural,

Cada pessoa, com seus saberes, sua histérfa, seus valores etc., continuamente entra em
contato com o outro (que pode ser uma outra pessoa, um livro, uma experiéncia vivida ou observada,
etc.} que também possui suas caracteristicas proprias. Nesse contato, ocorre uma troca e cada pessoa
tem a oportunidade de aprender sobre si mesma (dentre outras aprendizagens) e ampliar a
consciéncia de si. Ao entrar em contato consigo mesma a pessoa reflete sobre os proprios saberes e

praticas e toma decisGes no sentido de continuar aprendendo e transformando seus saberes e suas

20 0 termo consciéncia € entendido agui como estar ciente, demonstrar conhecimento de algo, no caso, conhecimento de
si e de suas acles.
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praticas. Realizar essas acSes de modo intencional, agindo deliberadamente no sentido de se auto-
regular € ser apropriadamente metacognitivo. Ou seja, é buscar no contato com o outro a chance de
saber mais de si e dos temas de seu interesse, ampliar o proprio conhecimento acerca de suas
crencas, valores, metas, virtudes e limitagSes e a partir daf fazer escolhas bem informadas. A figura a

sequir, embora simples e sintética, flustra essas idéias.

Metacognigdo

EU > QUTRO
Saberes
Praticas PESSOA TEXTO
Histéria pessoal < Saberes Praticas
Caracteristicas pessoais Contexto Historia pessoal
Momento de vida Sécio-histérico-cultural {‘.aractenstlcas, pessoais ESCOLA

Momento de vida
¢ ? EXPERIENCIA
PROPOSTAS CURRICULARES
EUY

{onsciéncia dos proprios
saberes e praticas. > . EU -
Auto-regulacio. REFLEXAO -> DECISAO -> APRENDIZAGEM -> DECISAD

REFLEXAD -> MUDANCA -> APRENDIZAGEM ...

No contexto do desenvolvimento profissional de professores de Matemética, entendemos que a
metacogniao é um processo que envolve tomada de consciéncia e compreensio dos proprios saberes
e pratica, a reflexdo e a auto-regulaco da prépria aprendizagem e prética. Nesse processo, tanto a
consciéncia da propria cognicio quanto a auto-regulagio sio, em grande medida, influsnciadas pelas
crencas que cada professor possui acerca de si mesmo enquanto profissional, do seu papel e dos
alunos, da natureza da Matematica e do seu processo de ensino-aprendizagem, bem como por seus
valores, metas?' e motivacio par aprender e mudar. Dessa forma, inclui o0 conhecimento que o
professor possui sobre si préprio enquanto aprendiz-professor de Matemética {potencial e limitages,
tendéncias e comportamentos tipicos, repertério de estratégias}, suas crencas, suas metas e valores,
bem como uma compreensio adequada de como esses elementos influenciam seus saberes e sua

pratica. Além disso, envolve refletir, analisar, acompanhar as acées em curso e decidir o rumo a seguir.

#1 Segundo a definicio de Aguirre e Speer {2000) trata-se de “construtos cognitivos que descrevem, em vérios niveis de
profundidade, o que o professor quer alcangar” (p. 332).
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Entendemos que o desenvolvimento dos processos metacognitivos possa permitir ao professor
de Matematica repensar seus saberes e sua pratica de modo profundo e, a partir dai, decidir como
alcancar suas metas profissionais. Dessa forma, o desenvolvimento profissional do professor
Matemdtica seria grandemente beneficiado. Embora envolva inlimeros e complexos elementos —
crengas, concepedes, valores, metas, atitudes, habifidades cognitivas dentre outros ~, ndo concebemos
a possibilidade de se construir uma aprendizagem significativa (ou uma mudanca significativa) sem que
o proprio professor tenha condicGes de decidi-la e monitora-la. Ou seja, ndo acreditamos ser possivel
transformar saberes e praticas sem que o professor tome decisdes informadas e auto-orientadas para

ISS0.

Destacamos ainda que, assim como Li (1993), os pesquisadores do PEEL e alguns outros
autores, entendemos que todo esse processo — de tomada de consciéncia e auto-regulagio — é
permeado pelo contexto sécio-cultural no qual o professor estd inserido. O professor aprende sobre si
mesmo € sua pratica através do contato com os colegas, com os alunos, com os pais, com textos,
normas, etc. Acreditamos que o desenvolvimento desses conhecimentos possa ser estimulado a partir
dessa aprendizagem social. Noutras palavras, o desenvolvimento da metacognicio seria mediado pelo
contato com o outro, e esse aspecto teria tanta importancia quanto o “reflexionar o pensamento sobre
seus processos de pensar e rever a propria pratica” que “ao rever-se enquanto subjetividade,
enquanto movimento de se construir se percebendo, se conhece ao conhecer” (Moura, 2002,

comunicagéo pessoal)?,

Relacionar esse conceito a nossa perspectiva de desenvolvimento profissional do professor
significa reforcar a idéia de que o professor € alguém que constréi saberes (e préticas) e que é o dnico
capaz de decidir sobre seu proprio desenvolvimento profissional. Em termos de proposta de
desenvolvimento profissional, isso envolve estimular e orientar o professor no sentido de aprimorar sua
capacidade de estar ciente dos proprios saberes e préticas; desenvolver sua habilidade de monitorar
sua aprendizagem e sua pratica pedagdgica, e, finalmente, avaliar seu préprio desempenho,

levantando alternativas para seu aprimoramento. Em outras palavras, significa criar condi¢des que the

% Esse trecho foi extraido dos comentarios redigidos pefa Profa. Dra, Anna Regina Lanner de Moura durante o exame de
qualificacdio da presente pesquisa {junho/2002).
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permitam ser capaz de tomar decisBes com base no conhecimento de si, do conteddo (e sua didatica)

e de seus alunos, tendo em vista metas bem definidas.

Nesse sentido, o desenvolvimento dos processos metacognitivos ganha importancia, uma vez
que, apesar de todas as pessoas possuirem a capacidade de pensar metacognitivamente, muitas
vezes, as a¢es e decisbes sdo tomadas de forma pouco fundamentada efou mecanicamente sem uma
adequada compreensdo de seu potencial. Levar o professor a ampliar sua consciéncia sobre seus
saberes e praticas, bem como sobre as melhores formas de alcancar suas metas e se auto-regular,

parece-nos um caminho para o desenvolvimento da autonomia e capacidade de auto-gestio.

Desta forma, dentro da complexidade do desenvolvimento profissional é preciso estar atento 3
consciéncia e a ciéncia de si mesmo em um movimento que envolve o cognitivo, o afetivo, o social e o
criativo, através das conexbes do professor com sua profissdo, com seus saberes e os saberes
cientfficos. lsto €, buscamos a ndo fragmentacio do processo de desenvolvimento profissional,
professor de Matematica, considerando as conexdes com o saber matematico e com o outro {colegas,

pais, alunos, e si mesmo).

Na presente pesquisa, ndo nos propomos a atomizar o conceito e buscar evidéncias de seus
elementos separadamente, mas, sim, utilizar o conhecimento construido para estruturar oportunidades
para que o professor tome consciéncia de si, reflita sobre seus saberes e sua pritica, perceba
contradi¢Bes entre seu discurso (e suas metas) e sua prética, analise de modo profundo suas metas e
a realidade concreta de suas classes, e decida como agir. Esperamos criar um contexto no qual cada
professor — com o apoio do grupo — desenvolva essa ferramenta e se torne mais critico e mais
informado para assumir como responsabilidade sua (mas nao exclusivamente) o préprio

desenvolvimento profissional,

Acreditando que o desenvolvimento metacognitivo envolve de modo fundamental o aspecto
social, e que a natureza da interagdio poderia facilitar (ou dificultar) o processo, escolhemos o trabatho
colaborativo como pano de fundo para essa experiéncia. No préximo capitulo, aprofundaremos esse

tema discutindo a nogdo de grupo de trabalho colaborativo.
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Capitulo 3.

Trabalho colaborativo: contexto e ferramenta para o desenvolvimento profissional

Na busca por elementos que pudessem contribuir para o desenvolvimento profissional do
professor de Matematica, procuramos analisar qual seria o contexto mais adequado para a pesquisa.
Tendo em vista nossa concepgdo de desenvolvimento profissional e de metacogniciio, consideramos a
troca de experiéncias, o didlogo e a parceria como elementos essenciais. Nesse sentido, surgiu a idéia

de organizar um pequeno grupo de professores e pesquisadores.

Contudo, & medida que estudavamos e refletiamos sobre esse grupo, parecia-nos que sua
importancia se ampliava. De contexto adequado a uma proposta de desenvolvimento profissional
baseada no desenvolvimento metacognitivo, ele passava a ferramenta, contribuindo, nesse processo, a
partir de suas proprias caracteristicas constitutivas. Isso ocorria porque traziamos, de nossa
experiéncia pessoal com professores, a idéia de que a participagio precisava ser voluntéria, que era
necessario existir um compromisso e uma responsabilidade para com o grupo, era importante que
todos tivessem vez e voz e que o grupo representasse o anseio de seus membros, ndo apresentando

uma proposta fechada, mas construindo os préprios caminhos.

Tornou-se essencial fundamentar essas idéias. Fomos buscar na literatura os elementos para
compreender melhor os diferentes tipos de relacionamento que um grupo dessa natureza pode manter,

e chegamos a nogdo de trabalho colaborativo como a mais préxima de nossas idéias e expectativas.

3.1. O que é o trabalho colaborative

“A colaboragdo ndo € um fim em si mesma, mas uma forma de se relacionar e
de trabalhar junto” (lohnston e Kirschner, 1996, p. 146).

Ha algum tempo, os conceitos de trabalho em grupo, aprendizagem cooperativa e colaborago,
dentre outros, comecaram a ser aplicados de forma mais significativa no contexto da pesquisa
educacional. No entanto, tais conceitos tém sido utilizados e entendidos de varias formas, muitas vezes
como sindnimos, o que dificulta a comunicagdo. Termos como cooperacio e colaboragio apresentam

distingSes significativas e, no entanto, isso nem sempre é considerado. Portanto, torna-se importante
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esclarecer ndo apenas o nosso entendimento do conceito de trabalho colaborativo, diferenciando-o de

termos proximes, mas também seu sentido e importancia em nossa pesquisa.

Embora tais conceitos se relacionem & idéia de um grupo de pessoas mobilizado por uma
meta, existem algumas diferencas. Hall e Oldroyd (apud Hall e Wallace, 1993) desenvolveram uma
tipologia de formas de trabalho coletivo. Para isso, consideram cinco tipos de relacionamento entre
grupos de pessoas em duas dimensdes: estratégias e relacionamentos. Cada dimensio apresenta dois
extremos dentro de um confinuum de possibilidades. Assim, existem inimeras possibilidades de se
situar entre esses dois pontos. A dimensdo das estratégias refere-se ao grau pelo qual a estratégia
utilizada propde-se a alcangar o sucesso para todos os envolvidos na interacdo (todos ganham) ou
para um individuo ou grupo em detrimento de outro (alguém ganha e alguém perde). E a dimensdo
dos relacionamentos diz respeito a quio positivas ou negativas sio as relacdes grupais: ou o
refacionamento positivo e de suporte mituo, ou o relacionamento negativo, no qual um individuo ou
grupo alcanca suas metas as custas dos sentimentos e esforcos de outros. A figura seguinte ilustra

essas nogdes, apresentando um continuum que vai do conflito & colaboragio nas duas dimensdes

descritas:
¢ Colaboracgo

% Positivo g O CQoperagéo

g ................................................. 0 _ftmcdenagaa .........................
~§ O Competicdo

e | Negativo | O Conflito E

Ganhos-perdas Ganhos-ganhos
{Resolugdo de confiito) i (Resolugdio de problemas)

Estratégias
Fig. 3.1. Um continuum de formas de trabalho coletivo (Hall e Oldroyd apud Hall e Wallace, 1993, p. 105)

Analisando a figura, percebe-se que grupos envolvidos em uma situagdo de conflito (por ex.,
um grupo sem direcdo, envolvido em uma disputa pelo poder, no qual todos desconfiam de todos)
dispersam muita energia agindo desordenadamente uns contra os outros, sendo pequena a eficicia de
suas acOes. Nesse caso, um ou uns poucos saem com algum ganho e o relacionamento é

extremamente negativo. Na competicao, a estratégia é de risco e a idéia geral é vencer o outro {visto
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como adversario). Assim, apesar da energia despendida, apenas alguns se beneficiardo nesse tipo de
relacionamento. A competicdo implica em que um individuo ou grupo se esforca para alcangar suas
metas as custas de outre, porém, dentro de parametros conhecidos, e o termo confiito € reservado

para a luta aberta (ou dissimulada).

Em uma relagdo de coordenagdo, normalmente a maioria obedece a uns poucos e muitas vezes
ndo possui o conhecimento da meta como um todo, apenas executa a tarefa que the € destinada. Na
medida em que a meta ¢ aicangada, todos s3o beneficiados em alguma proporcio; porém, o
envolvimento € pequenc. A fun¢do do coordenador aparece claramente e a hierarquia é estabelecida
de forma mais ou menos explicita. Na maioria das escolas, a coordenagdo é a forma de organizacdo
mais comum. Embora os professores possam participar de algumas decisGes, existe uma estrutura da

qual eles devem fazer parte e a hierarquia é clara.

Duas formas de relacionamento se assemelham — cooperagdo e colaboragéo —; porém, sdo
distintas na esséncia de sua organizagdo. Na cooperacio, as pessoas trabalham juntas por uma meta
que ndo necessariamente é de todos. Em outras palavras, os participantes estdo envolvidos por um
motivo externo — simpatia pela meta, conveniéncia, necessidade —, mas, normalmente, a energia é
despendida no sentido de executar tarefas e realizar agbes sobre as quais tém pouco poder de decisio
e autonomia. Na maioria dos casos, as pessoas trabalham juntas em prol de algo que lhes diz respeito;
ndo obstante, mesmo que isso os afete diretamente, dispdem de pouca autonomia e poder de deciséo.
A colaboragdo envolve maior reciprocidade e egiiidade através do projeto, ac passo que a cooperagio
admite responsabilidades e papéis mais variados. A colaboragio requer a tomada de decisdo conjunta;
ja a cooperacdo € freqlientemente iniciada por uma parte, cabendo as demais proporcionar a ajuda e

0S SEFVICOS NECessarios.

A cooperagdo € aplicada com muita freqtiéncia como uma estratégia de ensino. A chamada
aprendizagem cooperativa, geralmente, vem associada a estratégias de trabatho em pequenos grupos
nos quais os alunos procuram solucionar problemas efou produzir conhecimento de modo conjunto
(Davidson e Krofl, 1991; Yackel, Cobb e Wood, 1991; Slavin, 1996; Antil et al., 1998; Hopkins et al,,
1998; etc.). Nesses ambientes, a participagdo dos alunos € mais ativa e, eles, em pequenos grupos,

buscam construir solucdes para as atividades propostas. Contudo, a organizacdo das aulas, bem como
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a escolha das tarefas, geralmente cabe ao professor. Em outras palavras, o poder de decisio e escolha
dos alunos ndo é muito amplo. Do mesmo modo, muitos programas de educacio continuada sio
organizados de forma que o professor disponha de alguma autonomia e participe de atividades e
propostas de modo mais ou menos ativo. Contudo, & proposta norteadora do curso, seminaric ou

grupo de estudo, é trazida de fora, elaborada por alguém (por ex., coordenador, formador, etc).

Na cofaboracdo, cada individuo participa da maioria das decisdes: escolher a meta, definir as
estratégias, definir as tarefas, avaliar o resultado; e o faz consciente de que é algo realmente
importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo come um todo, quanto a ele diretamente. Assim,
a quantidade de esforco empregado, o gasto de recursos e o grau de compromisso sio maiores que
nos relacionamentos de cooperagéio e coordenagdo, uma vez que as duas dlftimas envolvem a idéia de
trabalhar junto, mas com menos compromisso em relacio as metas comuns. Para Hall e Wallace
(1993), os relacionamentos de colaboracdo implicam em que “todos os parceiros valorizem esta forma
de trabalhar o suficiente para comprometerem-se a fazé-lo: eles escolhem se engajar em um trabalho
conjunto para alcancar metas comuns” (p.105). A colaboragdo envolve um grau significativo de
parceria voluntaria que a distingue de um relacionamento de dominagio e submissio. “Os motivos para
colaborar podem ser mais ou menos abertos, variando do prazer intrinseco pelo apoio mituo para

trabalhar junto a meios de favorecer as carreiras dos individuos” (Hall e Wallace, 1993, p. 105).

3.2. Pesquisas sobre trabalho colaborativo

Para Johnston e Kirschner (1996), o potencial da colaboragio escola-universidade — seja no
pracesso de transformacio na formagéio do professor, na promogio do desenvolvimento profissional
efou na mudanca do clima existente entre escolas e universidades — vem ganhando espaco na
literatura. Entretanto, os autores levantam alguns cuidados a serem tomados de modo que a

colaboragdo efetivamente ocorra:

“A colaboracdo ndo pode ser imposta, ela deve ser construida. Fla é construida dentro de
relacionamentos nos quais os individuos sentem vontade de compartibar suas diferencas, €, a0
contrério das formas tpicas de autoridade atribuidas aos papéis e relacionamentos institucionais,
busca por formas mais inclusivas de envolver miltiplas perspectivas e fala através das questies
da confanca, mutualdade e equidade. Estabelecer relacionamentos leva tempo. Os projetos
podem parecer ineficientes e sem foco, especialmente no comego, porque os aspectos relacionais
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devem ser considerados bem como as metas e procedimentos do projeto” (Johnston e Kirschner,
1996, p. 146).

Historicamente, a formagdo de professores entre escolas e universidades tem sido uma
empresa cooperativa. As universidades carregam a maior responsabilidade, tomam as principais
decisdes sobre contelidos e exigéncias e as escolas cooperam para proporcionar espace para as
experiéncias de campo e o ensino de alunos. Porém, atualmente existe um movimento no sentido de
reivindicar trabalhos mais colaborativos, o que levaria as escolas e universidades a trabalharem juntas
em todos os estagios, tomarem decisdes compartihadas, estabelecerem metas mituas e conduzirem e
avaliarem programas conjuntamente. “A colaboragdo requer noves modos de trabalhar junto, menos
tomada de decisdo hierarquica e um relacionamento diferente entre ambas instituicbes” (Johnston e

Kirschner, 1996, p. 147).

Para esses autores, o apoio pessoal construido em relacionamentos de confianca e metas
compartifhadas, com maior probabilidade, provoca mudancas e reformas, que quando os individuos
trabalham isoladamente. Desta forma, que a colaboragio pode se mostrar um rico contexto de
aprendizagem para o profissional envolvido — tanto sobre si mesmo como profissional quanto sobre
como melhorar os processos de ensino e de aprendizagem. Como afirmam Johnston e Kirschner (1996,
p. 147), “a aprendizagem ocorre quando trazemos diferentes perspectivas para a mesa e desafiamos
um ao oufro a pensar e a comparar experiéncias enquanto se frabalha em conjunto. Esse nic é um

trabalho fadl”.

Uma outra caracteristica do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional de
professores € que ele tem a agdo docente como centro; o grupo se redne para resolver problemas da
pratica docente, criar alternativas e alcangar metas compartilhadas. Cada acio exige defiberacdes, e,
freqlientemente, precisa considerar diversas perspectivas individuais e orientacSes institucionais. O
dialogo sustentado, requerido para essa deliberago, promove a aprendizagem na medida em que o
grupo luta para atingir metas compartilhadas e solucionar problemas que vio ocorrendo. Concordamos

com Johnston e Kirschner (1996, p. 147):

“A delberagio através das diferencas é um terreno fértil para a aprendizagem por que requer
que lentemos compreender distintos pontos de vista e metas confitantes. As diferencas nas
perspectivas conduzem & refiexéo e ao auto-exame. A busca por formas que acomodem miitjplas
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perspectivas ampha os horizontes e aumenta o potencial do projeto para solucionar problemas
complexos”.

Ou seja, as negociagdes —~ algumas vezes, tentativas de convencimento — levam a reelaboracio
de posi¢Ses, conhecimentos, atitudes, etc. Esse processo pode conduzir & reorganizacio dos saberes

e praticas individuais.

Diversas pesquisas utifizam caracteristicas similares as descritas no trabalho colaborativo entre
esco%a—uni\}ersidade para desenvolver o que denominam Pesquisa Acio Colaborativa ou Pesquisa
Colaborativa (por ex., no exterior: Clark et al, 1996; Ross, Rolheiser e Hogaboam-Gray, 1999;
Raymond e Leinenbach, 2000; Ponte, 2002, dentre outros. No Brasil: Passos, 1997; Nascimento,

1998; Raphael, 1999; Melo, 1999; Nacarato, 2000, dentre outros).

Raymond e Leinenbach (2000), por exemplo, argumentam que a Pesquisa-Acio Colaborativa
entre escola e universidade estimula a comunicacdo e o respeito entre os participantes, focaliza
questOes de interesse mituo (o que ajuda a construir uma ponte entre o pesquisador & professor),
proporciona oportunidades de crescimento para o professor, estimula a reforma na sala de aula,
aumenta o sfafus profissional do ensino, melhora o ensino e aprendizagem, gera teoria e

conhecimento.

Embora concordemos com a maior parte dos argumentos, ndo acreditamos que elevar o status
profissional seja uma meta adequada. Professores merecem respeito e valorizacio de sua profissdo
independente de participarem de pesquisas-agio ou ndo. Também percebemos de forma relativizada a
reforma da sala de aufa e a melhoria do ensino. Esses pontos parecem sugerir que o conhecimento
‘adequado’ vem de fora sempre. Ndo podera o professor perceber que sua prética anterior era mais
eficiente que a proposta apresentada? A nosso ver, os pontos fortes da Pesquisa Ac3o Colaborativa
sao a aprendizagem mitua e a produgdo de conhecimentos (tanto para os professores da escola
quanto para os professores da universidade), bem como a acfio direcionada a problemas concretos. E,

permeando tudo isso, o aprofundamento do respeito e da comunicaciio entre os envolvidos.

Nesse estudo, Anne Raymond, educadora matemética da universidade e Marilyn Leinenbach,
professora de Matematica da 82 série, apresentam “a histéria da transformacio de uma professora de

Matematica que resultou de seu engajamento em uma pesquisa acfio colaborativa” (p. 283). Essa
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pesquisa colaborativa, conduzida pelas autoras, concentrou-se em investigar os resultados da
implementacio da abordagem ‘Hand-on Fquations” para o ensino de algebra. Este estudo algébrico é
brevemente relatado e serve &s autoras como base para examinar as questdes, reflexdes e mudancas
produzidas por Marylin através do processo colaborativo. Assim, o projeto de investigar o ensino ¢ a
aprendizagem de algebra pode ser visto como um ‘sub-estudo’ dentro do estudo maior sobre os

efeitos da pesquisa agdo colaborativa sobre o professor de Matematica envolvido na investigaciio.

Raymond e Leinenbach (2000) concluem afirmando que, para atender ao convite feito pela
pesquisa-agdo, € preciso rever politicas de produgdio de conhecimento, buscar ¢ estabelecimento de
relacionamentos e a quebra de barreiras de isolamento dentro do ensino e através das escolas e
universidades. Isso implicaria em reconhecer os diferentes pontos de vista epistemoldgicos envolvidos:
os professores envolvem-se na pesquisa buscando solucionar questdes praticas, melhorar sua prética
pedagdgica e, conseqiientemente, a aprendizagem de seus alunos; os pesquisadores, por sua vez,
buscam construir/criar conhecimento que leve & geracio de teoria. Assim, estes estio mais
preocupados com as questdes do método que com a aplicagio de seus resultados, enquanto, para os
primeiros, a elaboragdo de estratégias que solucionem seus problemas cotidianos tem um peso maior.
No entanto, este estudo mostra que essas fronteiras podem se mostrar ténues em alguns momentos,
como evidencia em seu estudo, Segundo Anne, Marylin colaborou intensamente. Apresentou sugestfes
oportunas para a coleta e anlise dos dados e participou ativamente na anélise. E preciso ressaltar, no

entanto, que para Marylin, Anne era a pesquisadora.

Nao consideramos a presente pesquisa como uma pesquisa-acio. No nos propusemos a isso,
uma vez que traziamos uma questdo e uma proposta metodoldgica elaborada sem a participacio do
grupo. Todavia, consideramos valiosas iniciativas tais como a de Raymond e Leinenbach (2000) e

acreditamos que se deveria investir mais nesse tipo de parcerias.

Além da colaboraciio escola-universidade, que envolve a parceria entre pesquisador e
professor, existem pesquisas que estudam a colaboracfio entre professores como uma alternativa
interessante para o desenvolvimento profissional dos envolvidos. Anttinez (1999, p. 95) defende “um

trabalho entre docentes que compartitham a educagio de um grupo de alunos em um mesmo

" Essa expressao significa algo como ‘méos sobre as equagdes’ ou ‘manipulando equacdes’.
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estabelecimento de ensino, baseado na colaboragdo” como uma atividade necessaria e produtiva.
Entre outras coisas, ele afirma que “a agdo sinérgica costuma ser mais eficiente e efetiva que a agio
individual ou que 2 simples soma de agdes individuais” e que “a colaboragio através do trabatho em
equipe permite analisar coletivamente problemas comuns, com maiores e melhores critérios” (p. 95).
Nessa perspectiva, o autor define a colaboragiio entre professores como um processo construido

l“

gradativamente, no qual “um grupo de pessoas trabathando juntas [...] compartiham percepcdes,
concordam com os procedimentos de trabalho, cooperam entre si, aceitam um compromisso, resolvem
suas discordancias em debates abertos” (p. 96). Esse trabalho conjunto apresenta as seguintes
condicBes: a} € voluntario, b) € estabelecido em termos de igualdade de condiées independentemente
de cargos hierarquicos ou situagSes administrativas, ¢) € baseado na lealdade e na confianga
reciprocas, d) implica em um determinado posicionamento ideolégico (auséncia de hierarquias,
equidade, igualdade entre participantes, vontade de transformacio) que supde, diferentemente da
simples cooperagdo, realizar em comum acordo o plano do que se pretende alcancar ou desenvolver;
concordar com uma metodologia de trabatho e discutir e avaliar em comum acordo o processo e os

resultados.

O autor, entretanto, chama a atengio para os obstaculos que podem ocorrer na constituicdo
de um grupo com essas caracteristicas. Este autor cita, entre outros, o isolamento no qual se
encontram os professores, presos a estruturas rigidas (muitas vezes centralizadoras e autoritarias,
fundamentadas na crenca ingénua de que uma estrutura formal bem determinada garante a
colaboragdo através do trabalho em equipe); os hébitos, tradicdes e praticas existentes tanto nas
relacdes entre os docentes quanto nas relagdes entre as equipes diretoras e os docentes: o
comodismo gerado pela situagiio de imunidade e impunidade criada pela estabilidade do servico
piblico; a falta de disponibilidade de tempo suficiente para se envolver com um processo dessa

natureza, entre outros.

A colaboragdo, porém, também apresenta seus riscos. Hargreaves (1995, 1998, 2000 e
2001) tem estudado as culturas de trabalho existentes nas escolas e alerta para isso. Segundo o
autor, € preciso cuidado com as avaliagdes e os julgamentos. Nenhuma idéia ou conceito tem apenas

uma (nica leitura possivel. O isolamento dos professores, por exemplo, levantado quase sempre como
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um problema, um defeito ou uma estratégia de adaptagio, precisa ser melhor compreendido. Ele pode
vir a tornar-se um estado permanente de trabalho, a base de uma cultura ocupacional, um refdgio ou
uma prisao; porém, pode também representar um retiro, uma fase temporaria do trabalho, feita com o
intuito de refletir, retroceder, reorganizar. Embora a troca de idéias e a discussio se mostrem
vantagens da cofaboracgo, e estimuio a criatividade, “na maioria dos casos, o ‘tempo de preparagao’
nao ¢, de modo algum, a melhor ocasido para planejar, para trabalhar com os colegas”. Pelo contrério,
“esse tempo funciona como uma forma de fidar com as exigéncias imediatas do ensino, na medida em
que estas afetam os alunos” (Hargreaves, 1998, p. 203). O retiro pode estimular a criatividade e a
imaginagdo. Assim, uma leitura estreita do individualismo pode prejudicar o potendial criativo e inibir
professores. A escola precisa observar melhor as escolhas e preferéncias de seus professores — se
uma grande maioria prefere a soliddo ou se apenas alguns, ou em alguns momentos — para, entio,

organizar-se, sem intolerancia nem punindo a diferenca, mas de forma flexivel e coerente.

Por outro fado, a propria colaboracio precisa ser analisada com cuidado. Hargreaves (1998)
levanta questdes tais como as virtudes da colaboragio em situagdes nas quais existem grandes
diferencas de valores e crenqas entre os professores envolvidos, os direitos do individuo e a protecdo
da individualidade face as pressées do grupo, as ocasides nas quais a colaboracio se transforma em
cooptagao e encoraja-se a discriminar as diferentes formas que a colaboracio pode assumir,
examinando quem a constitui e a que interesses serve. “A perspectiva micropoltica sensibiliza-nos para
a possivel existéncia de processos semefhantes na construgio da colaboracio e da colegialidade entre
os professores; de substituigBio de formas mais volutivas e espontineas de colaboragdo por formas de

colegialidade simuladas, seguras e controladas administrativamente” (Hargreaves, 1998, p. 215).

Esse autor argumenta que, no cotidiano das escolas, a colaboracio pode acontecer de formas
distintas, de acordo com os padrdes particulares de interacio entre os professores. A colegialidade
artificial — uma das concretizagBes possiveis da colaboraciio docente — é “constitutiva de sistemas
sGciopoliticos e administrativos que n3o sdo totalmente sinceros quanto ao seu empenho retérico no
fortalecimento do professorado” (Hargreaves, 1998, p. 234). Assim, aos professores & delegada a
responsabilidade coletiva e partilhada pela implementac3o de propostas, e pela prestagio de contas a

esse respeto, enquanto que alguns (por ex., diretores, coordenadores, governo) atribuem a si

&7



proprios a responsabilidade (cada vez mais centralizada) pelo desenvolvimento e imposicio dos
objetivos, através de regulamentos que incidem sobre o curriculo e a avaliagio. Assim, o processo de
concepgao € de planejamento permanece globalmente separado da execugio téenica. Na pratica, duas
das principais conseqliéncias das colegialidade artificial sdo a inflexibilidade e a ineficiéncia. Em Ultima
analise, além de ser uma questdo que passa pelos sistemas educativos de mais alto nivel, de ser uma
questdo de conceder as escolas e a seus professores uma responsabilidade substancial — tanto pelo
curriculo quanto por sua implementacio — “trata-se de uma questéo de devolugiio séria & ampla de
poder aos nossos professores e as nossas escolas, e n3o de uma mera devolucio cosmética”

(Hargreaves, 1998, p. 235;.

Outro tipo de colaboracio € a cultura balcanizada. Nesse caso, os professores trabalham “néo
em isolamento, nem com a maior parte dos colegas (enquanto escola, como um todo), mas, antes, em
subgrupos menores” (Hargreaves, 1998, p. 240), tais como os departamentos disciplinares e as
escolas especiais. A principio, essa forma de interagéo pode parecer até positiva e produtiva, e, de fato,
pode sé-lo. Porém, geralmente, as desvantagens gerais sdo maiores e mais destrutivas. Isso se explica
pelas principais caracteristicas dessas culturas (Hargreaves, 1998, p. 241-242); a) a baixa
permeabilidade; os subgrupos sio fortemente isolados uns dos outros, e a pertenca a vérios grupos é
rara, uma vez que a existéncia, composicdo e forma de organizagdo e aprendizagem sio claramente
delineadas no espaco. Cada grupo se desenvolve a seu modo, de forma independente dos demais; b) a
elevada permanéncia. Uma vez constituidos, os grupos tendem a manter-se longamente através do
tempo. Os prdprios professores passam a se perceber como professores de alguma disciplina, mais
que professores de uma determinada série, ciclo ou escola; ¢} a identificaciio pessoal. O préprio
processo de formag3o universitaria dos professores contribui para que se identifiquem com disciplinas
em particular e construam toda uma visdo de mundo, de ensino e de escola ao redor defa. No interior
de seus subgrupos, os professores reafirmam sua identidade e tornam-se singulares, enfraquecendo a
empatia e colaboragao com os colegas de outros subgrupos; d) a compleicio politica. Mais que fontes
de identidade e de significado, as subculturas dos professores sio repositérios de interesses proprios,
Nesse sentido, as dindmicas de poder existentes passam a determinar a maneira como os professores

se comportam enquanto comunidade escolar. Todas essas caracteristicas estio fortemente enraizadas
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em principios de diferenca, poder e divisdo. A organizagio disciplinar das escolas e as diferencas de

status entre disciplinas favorecem esse processo.

Em suma, enquanto as culturas de colaboragdo sdo espontaneas, voluntarias, orientadas para
o desenvolvimento, difundidas no tempo e no espago, imprevisiveis, as culturas regidas pela
colegialidade artificial e pela balcanizacdo sdo reguladas administrativamente, compulsérias, orientadas
para a implementaco, fixas no tempo e no espago, e previsiveis na maioria dos casos. O mesmo se
percebe em seus resultados. Em suas versdes mais profundas, as culturas de colaboragio “podem ser
ampliadas, abarcando o trabalho em conjunto, a observagio mitua e a pesquisa reflexiva focalizada de
forma que expanda criticamente a prética, procurando melhores aiternativas, na busca continua de
aperfeicoamento” (Hargreaves, 1998, p. 219); ndo s3o cdémodas nem complacentes, podendo
introduzir forca e confianca coletiva em comunidades de professores que interajam de forma
conhecedora e assertiva com as propostas de mudanca, selecionando o que irdo adotar. J& na
colegialidade artificial, desconsidera-se que o trabalho e as circunstancias de vida dos professores
variam, e que, conseqlentemente, ndo existe uma formula administrativa que seja desprovida de
ambiglidade para lidar com essa realidade. O que normalmente acontece é uma imposicio de tempos
e contatos que desconsidera a qualificagdo especializada de muitos dos professores (no caso dos
estudos analisados) e as reais necessidades sentidas por eles. Além disso, a partitha de saberes “ndo
deve ser encarada como um encontro entre os que sabem mais e os que sabem menos, entre os
especialistas € os novatos, mas antes como um processe que tem lugar em comunidades compostas
por profissionais iguais e empenhados em um aperfeicoamento continuo” (Hargreaves, 1998, p. 229).
Por outro fado, na balcanizacio, a luta pelo maior prestigio e poder dentro das escolas mobiliza a
formacdo de ‘identidades entrincheiradas’, caracterizada por fronteiras fortes e duraveis e a
identificacdo pessoal com os dominios definidos. Essa configuragdio, “que sustenta e ¢ sustentada pelo
especialismo disciplinar e pela marginalizacdio das mentalidades mais ‘préticas’, [...] que restringe a
aprendizagem organizacional e a mudanga educativa nas comunidades de professores e que perpetua
e exprime os conflitos e as divisbes que tém vindo a caracterizar a vida das escolas” (Hargreaves,
1998, p. 266), é favorecida pela organizagdo disciplinar das escolas e pelas diferencas de status entre

disciplinas.
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Concordamos com Hargreaves (1998, p. 277) quando este afirma que a colaboracio —
“principio articulador e integrador da agdo, do planejamento, da cultura, do desenvolvimento, da
organizacdo e da investigacdo” — surge como uma resposta produtiva a um mundo de intensas e
imprevisiveis mudancas e demandas, no qual os problemas sdo dificeis de prever e as solugdes nem
sempre sio claras. Esse tipo de cultura profissional incorpora, dentre outros, os seguintes elementos:
apoio moral, aumento da eficiéncia e eficacia, diminuicgo da sobrecarga de trabalho, certeza situada,
aumento da capacidade de reflexdo e de resposta organizacional, oportunidades de aprendizagem e
aperfeicoamento continuo. Contudo, também oferece riscos, Pode confinar-se a 4reas de trabatho mais
seguras € menos controversas, desenvolvendo-se confortavelmente longe das salas de aula. Pode
também ser ‘conduzida’, ou seja, conformista, artificial efou cooptativa, fugindo de sua esséncia para
atender as demandas de poucos. “A colaboragdo e a reestruturagio podem ser (teis ou nocivas, e os
seus sentidos e aplicagbes necessitam, portanto, de ser inspecionados repetidamente, de modo a

assegurar que tenham beneficios educativos e sociais positivos” (Hargreaves, 1998, p. 280).

Outro pesquisador que, como Hargreaves, se aproxima do conceito de colaboragio de uma
perspectiva socio-cultural é Wenger. Juntamente com Lave (Lave e Wenger, 1991), e, mais tarde,
sozinho (Wenger,1998), desenvolve a idéia de comunidades de pratica. Esse conceito refere-se a
grupos que se formam de modo voluntdrio, movidos por uma meta comum. Neles, cada individuo
envolve-se de forma significativa e manifesta o desejo de ‘pertencer’ ao grupo. Segundo Wenger
(1998), existem trés elementos essenciais no processo de constituico de uma comunidade de pratica
o engajamento mdtuo, a meta coletiva e uma dindmica significativa compartilhada. O trabalho de um
grupo desses exige o engajamento em agdes e a negociagio de significados. £ esse engajamento dos
membros que define o grupo. O grupo avanga apenas quando todos os participantes se mostram
realmente envolvidos e compromissados entre si e com uma meta. Negociar uma meta coletiva dé
origem a relagbes de responsabilidade mitua entre os envolvidos, pois esta agdo tanto engendra
quanto direciona a energia social. “Uma meta é um recurso de coordenaciio, de fazer sentido, de

engajamento mutuo; € como o ritmo para a musica” (Wenger, 1998, p.82).
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O desenvolvimento de uma dinamica significativa (rotinas, palavras, ferramentas, formas de
fazer as coisas, gestos, agbes), produzida ou adotada ao longo da existéncia do grupo, torna-se parte

da identidade do mesmo. Reafirma os lagos que os unem.

Concordamos com esse autor em que grupos dessa natureza sdo locais de engajamento em
acdes, relagdes interpessoais, compartithamento de conhecimento e negociagdo de metas e, como tal,
podem propiciar transformaces reais — do tipo que possui efeitos significativos sobre as vidas das

pessoas.

Buscar manter o engajamento mdtuo, a meta comum e compartilhar de atividades (leitura,
estudo, producdo escrita e de atividades, etc.) que sejam significativas para o grupo sdo pontos
cruciais para seu desenvolvimento. Nesse processoe, a constante negociagio de significados, a troca de
experiéncias profissionais e de vida ajudam a construir um novo corpo de saberes para o grupo e uma
nova historia de vida e de aprendizagem coletiva. Entretanto, como Wenger (1998), temos consciéncia
de que esse tipo de trabalho requer tempo, uma vez que sua histéria constitui-se a partir de histérias

de aprendizagem compartilhadas:

*0 desenvolvimento da prética leva fempo, mas o que define uma comunidade de préfica em sua
dimensdo temporal ndo € apenas uma quesido da quantidade minima de tempo. Mais que isso, €
uma questdo de sustenfar suficiente engajamento mituo em perseguir um empreendimento ao
mesmo tempo em que define alguma aprendizagem significante. A partir desta perspectiva, as
comunidades de prdfica podem ser pensagas como histérias de aprendizagem compartihadas”
(Wenger, 1998, p.86, grifos do autor).

Nesse contexto, a aprendizagem pode ser vista como uma experiéncia de identidade na medida
em que transforma quem somos e o que podemos fazer. Como tal, a aprendizagem pode tornar-se
uma fonte de significado e energia pessoal e social. Além disso, “esta aprendizagem — qualquer que
seja a forma que tome — muda quem somos transformando nossa habilidade para participar, para

pertencer, para negodiar significado” (Wenger, 1998, p. 226).

Esta perspectiva social sobre a aprendizagem pode ser descrita sucintamente através dos

seguintes principios elaborados por Wenger (1998), com os quais concordamos:

- a aprendizagem, inerente a natureza humana, € fundamentalmente social e experimental,

- aprender &, antes de qualquer coisa, negociar novos significados,
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- aprender transforma nossa identidade,

- aprender € uma questdo de engajamento, energia social e poder, imaginacdo, alinhamento e

envolve lidar com limites,

- a aprendizagem constitui trajetdrias de participagdo, envolvendo tanto o local quanto o global.

Associando essas idéias a presente pesquisa, percebemos que a criagdo de um grupc de

trabalho colaborativo — formado por pesquisadores e professores de Matematica — € uma alternativa
interessante para apoiar o processo de desenvolvimento profissional e mudanca dos profissionais
envolvidos. E alguns pesquisadores j& vém demonstrando isso. Wilson e Berne (1999) e Cochran-Smith
e Lytle (1999) sdo exemplos de pesquisadores que tém aplicado as idéias desenvolvidas por Wenger
(1998) em suas pesquisas sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores de

Matematica.

Para Wilson e Berne (1999), participar de um grupo de trabalho, colaborativamente, pode
ampliar a compreensdo do professor acerca de seu papel como co-construtor do curriculo a partir de
uma perspectiva mais critica frente & teoria e & pratica produzida por outros bem como ao
conhecimento construido localmente, Os saberes profissionais construidos durante a vida profissional
podem ser desenvolvidos e/ou ampliados a partir da percepciio da sala de aula e das escolas como

foco de estudo e analise para o professor.

Concordamos com os autores no sentido de que o frabalho colaborativo pode proporcionar,
aos professores de Matemdtica envolvidos, oportunidades de refletir, articular e discutir seu
conhecimento profissional, além de possibilitar que eles préprios experimentem novas formas de
pensar e aprender o contetido matematico, Cada professor, ajudado pelo coletivo participante, pode vir
a partir de um modelo tradicional de ensino prescritivo para chegar a modelos que envolvam a
formulagdo, resolugdo de problemas e investiga¢Bes coletivas em circunstincias desafiadoras. lsso
porque, segundo as autoras, a mudanca efetiva e duradoura depende da reconceitualizaciio do modo
de ensinar. Apenas possuir mais conhecimento sobre o conteiido e/ou sobre o pensamento dos
estudantes ndo garante a transformacdo das crencas, e, conseqiientemente, da pratica. £ assim,
mesmo levando em consideragao todas as dificuldades e tensSes naturais em um grupo, a partir do

momento em que se instala o respeito, a confianca mitua e o desejo comum de crescer
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profissionalmente, as dificuldades podem ser negociadas com sucesso e se multiplicam as

oportunidades de aprender.

Também voltadas para o trabalho colaborativo — ou comunidades de aprendizagem — como
fonte de desenvolvimento profissional do professor de Matematica, Cochran-Smith e Lytle (1999)
afirmam que o conhecimento necessério para ensinar “emana das indagacfes sistematicas sobre
ensino, estudantes e aprendizagem, contetdo, curriculo, escolas e escolarizagdo. Este conhecimento é
construido coletivamente dentro de comunidades locais e amplas” (p. 274). No entanto, como diversos
autores, percebemos que muitas das pesquisas e propostas de desenvolvimento profissional ndo

assimilaram ainda essas idéias.

".. 0 modelos convencionais para examinar o desenvolvimento do professor caracterizam 0s
professores enguanto individuos e tendem a focalizar o papel que o conhecimento do conteddo e
as crengas do individuo possuem sobre sua préfica de ensino. Pouca ou nenfiuma atengdo é
dedicada ao papel mantido pela interagdo social com os colegas sobre o desenvolvimento do
conhecimento, crengas ou melhoria da prética. Por outro lado, modelos de reforma escolar que
caracterizam a inferagdo social com colegas ddo pouca ou nenhuma atencdo ds formas pelas
quéais a interagdo pode levar & aprendizagem do professor” (Stein, Silver e Smith, 1998, p. 28-
29).
Outros autores tém se dedicado a desenvolver efou analisar propostas de trabatho
colaborativo, particularmente o que envolve pesquisadores e professores. Sdo exemplos esse tipo de
trabalho os realizados por Bickel e Harttrup (1995}, De Corte (1995), Estebaranz, Mingorance e

Marcelo (1999), Goldstein (2002), dentre outros.

Bickel e Harttrup (1995) propuseram-se a analisar um projeto financiado conjuntamente pela
American Federation of Teachers (AFT) e a Leamning Research and Development Center (LRDC) da
Universidade de Pittsburgh para responder a seguinte questdo: como as comunidades profissionais de
ensino € pesquisa podem trabalhar juntas para melhorar a prética?. Esse projeto comecou com a
preocupagao institucional de melhorar o ensino e a aprendizagem de Matemdtica. Além disso, havia a
conviccdo de que todos os envolvidos tinham algo para contribuir na discuss3o e “que a colaboraggo
direta e sustentada entre professores e pesquisadores seria um mecanismo valioso para acessar e

sintetizar o que cada comunidade sabia sobre o tema” (Bicke! e Harttrup, 1995, p. 37).
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O projeto fundamentava-se em duas premissas bésicas: uma visdo refativamente nova do
relacionamento teoria-prética (na qual se reconhecia o professor como alguém que também produz
conhecimento), e da produgdo de conhecimento (que passa a ser uma responsabilidade compartilhada
por professores e comunidades de pesquisa). Nessa perspectiva, os autores concordam com
Lieberman (1992), ao afirmar que “podemos aprender a partir da prética tio bem quanto sobre a
pratica. Nosso desafio € criar uma comunidade que eduque a todos nés, nas universidades e nas
escolas, uma comunidade que expanda nossos relacionamentos um com o outro, e, dessa forma,

nosso conhecimento e eficiéncia” (Lieberman apud Bickel e Harttrup, 1995, p. 36).

Entretanto, a partir da anlise do desenvolvimento do projeto, Bickel e Harttrup (1995, p. 42)
levantam diversas dificuldades enfrentadas. Entre elas, a de “atrair e manter o interesse e o
envolvimento de pesquisadores e professores na colaboragio por muito tempo, mesmo quando a
causa € percebida como altamente importante para as necessidades da reforma educacional

contemporanea”.

Essa dificuldade estaria associada, em parte, & significativa diferenca existente entre as
culturas da escola e da universidade. Para esses autores, uma necessidade vital, nas parcerias escola-
universidade, seria aprender a lidar com o ‘confronto cultural’. Como o sistema escolar e o universitario
ndo possuem as mesmas normas, papéis e expectativas em relagio aos profissionais que af trabalham,
inimeras dimensGes se chocam (organizagio do tempo e espaco, a ética de investigacio na

universidade versus a ética da agdo em atendimento as necessidades imediatas nas escolas, etc.).

Um outro obstaculo apontado pelos autores é a necessidade de desenvolver formas
significativas e tangiveis de lideranca compartilhada, uma vez que “negociar com sucesso uma forma
de compartilhar o poder entre pesquisadores e professores torna-se, em dltima anélise, um ingrediente
essencial para uma colaboragdio bem sucedida” (Bickel e Harttrup, 1995, p. 47). Além disso, uma
colaboracdo eficiente requer a quebra dos papéis e relacionamentos tradicionais, principiando por
rever a abordagem tradicional de produgdo do conhecimento na qual os pesquisadores sio vistos

como geradores de conhecimento e os professores como tradutores.

Outro elemento critico, no processo de construir grupos de trabalho colaborativo, é o tempo.

Antinez (1999) levantava esse aspecto no trabatho colaborativo desenvolvido entre professores de
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uma mesma instituicBo, Aqui essa questio ganha uma nova dimensde, uma vez que envolve
profissionais de duas culturas diferentes e a manuten¢@o de sua disponibilidade e interesse torna-se
mais delicada. Como afirmam Bickel e Harttrup {1995, p. 50): “torna-se crescentemente aparente a
cada ano para os paricipantes no projeto que um processo colaborativo vidvel e rico toma muito
tempo. Estabelecer um didlogo que integre o conhecimento base da pesquisa e do professor € um
processo trabalhosamente longo”. Em outras palavras, construir um relacionamento adequado e
desenvolver as estratégias necessarias requer paciéncia e perseveranca de ambos os lados, da escola

e da universidade.

Os autores concluem o artigo afirmando que empreendimentos colaborativos sdo complexos,
tomam muitas e diferentes formas, podem ser nomeados de diferentes modos — redes, cooperativas,
parcerias, colaboragGes, dentre outros — e podem envolver diferentes instituicbes e produzir
relacionamentos mutuamente benéficos, quando elementos tais como eqiiidade e esforgo sdo bem

direcionados e conduzidos.

Outro projeto que trouxe importantes contribuicdes para a presente pesquisa foi desenvolvido
por Sowder e Schappelle (1995) e Sowder et al. (1998). Nesse projeto, financiado pela universidade
de San Diego juntamente com o National Center for Research in Mathematical Sciences Education
(NCRMSE), participaram pesquisadores e professores voluntdrios que sentiam a necessidade de
aprofundar seus conhecimentos de Matemdtica. O projeto aconteceu na forma de seminarios
quinzenais de trés horas cada. Algumas vezes aconteciam apresenta¢des formais, outras vezes
ocorriam discussdes de muitos tipos {topicos de Matematica selecionados pelos pesquisadores ou
requisitados pelos professores, pensamentos dos préprios professores sobre itens de um teste de
conhecimento matematico que eles haviam realizado, desempenho de alunos efc.}, ou, ainda, questdes
originadas a partir das apresenta¢es. Os professores eram observados durante diversas aufas e as
pesquisadoras conduziram estudos de caso como uma forma de responder as suas proprias questdes

de pesquisa.

Esse estudo chamou-nos a atencdo por diversos motivos: a organizagdao dos encontros, o
envolvimento dos pesquisadores e as atividades propostas. A organizacdo dos encontros tem como

base a preocupagio central gue parece reunit os participantes — o desejo de aprofundar os
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conhecimentos matematicos — e se desenvolve através de atividades orientadas pelos pesquisadores.
Essas atividades envolviam estudo, leitura, testes, dentre outras. Ou seja, foge A idéia, passada por
varias pesquisas, de que o grupo é um espago pouco estruturado, sem metas bem definidas e
objetivos claros de estudo. No caso em pauta, os participantes buscavam uma meta especffica e se
empenharam em alcanga-la de modo persistente e esforcado. Além disso, os pesquisadores
demonstravam uma participagao ativa. Nao parece haver o receio de trazer contribuicGes da academia
— textos, convidados - como algo que sugerisse que apenas esses conhecimentos fossem validos.
Também ndo existe o receio de assistir as aulas dos professores. Em outras palavras, pareceu-nos que
0 grupo tinha uma preocupagao séria e que havia respeito, confianca e responsabilidade permeando a

relagdo.

Um outro estudo relevante para nossa pesquisa foi o desenvolvido por Murphy e Lick (1998).
Nele, os autores relatam o projeto de constituicio de Whole-Faculty Study Groups desenvolvido junto a
diversas escolas elementares norte-americanas. Segundo eles, “trata-se de uma idéia simples, mas
poderosa: pessoas trabalhando em pequenos grupos para mehorar seu desempenho profissional”
(Murphy e Lick, 1998, p. xi). Os autores ressaltam que esta ndo é uma idéia nova; psicélogos sociais
tém reconhecido o poder dos pequenos grupos hd décadas. Mas a maioria das organizagBes,

especialmente as escolares, ndo tem feito uso efetivo desse poder.

Fundamentando essa proposta estd a idéia de que o conceito de grupo de estudo é uma
abordagem importante para o desenvolvimento profissional, uma vez que possibilita aos professores
“liberdade e flexibilidade para explicar, inventar e avaliar praticas que tém o potencial de atender as
necessidades de seus estudantes e da comunidade & qual sua escola atende” (Murphy e Lick, 1998,
p.2). A medida que os professores trabalham juntos nessa abordagem, eles alteram suas praticas de
modo a proporcionar novas oportunidades para seus alunos aprenderem em um ambiente desafiador e
produtivo. A abordagem de grupo de estudo para o desenvolvimento profissional nas escolas e para

educadores na visdo de Murphy e Lick (1998, p. 2) inclui :

“- planefar e aprender junto, testando idéias, compartilhando e refietindo junto,

- dar suporte um ao outro,/...J

- engajar-se na persecugdo de questdes genuinas, problemas e curiosidades por um periodo de
tempo suficiente para deixar marcas sobre perspectivas, politicas e praticas,
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- construir conhecimento sobre o contetido, ao contrario de meramente consumi-fo,

- imergir em um trabalho fundamentado em idéias, materiais & colegas,

- experimentar a fustragdo de tratar com ‘o que &' enquanto antecipa ‘o que poderia ser’, |...]
- contribuir para o conhecimento e a prdtica,

- lutar com as questdes fundamentais do que professores e alunos devem aprender e saber”.

Os autores apresentam a seguinte definigio para grupo de estudo: “um grupo de estudo de
professores é um pequeno ndmero de individuos reunidos para aumentar sua capacidade através de
nova aprendizagem para o beneficio dos alunos” (Murphy e Lick, 1998, p. 4). A sequir, descrevem
algumas possibilidades de organizacio de grupos que envolvem toda a escola e grupos

independentes.

Os grupos que envolvem toda a escola — defendidos pelos autores — se relacionam a situaciio
por eles desenvolvida nas escolas, na qual todos os professores estdo envolvidos em algum grupo de
estudo organizado pela direcdo, ou seja, possuem um foco organizacional, Assim, a escola, através de
um processo de consenso, decide que “cada membro do corpo docente fara parte de um grupo de
estudo que se reunird regularmente para apoiar a metoria da escola como um todo. Nessas escolas,
0s grupos de estudo s&o parte de uma estrutura design schoolwide e sio uma parte regular e legitima
da organizagio escolar” (Murphy e Lick, 1998, p. 5). Essa perspectiva pode ser melhor entendida

acompanhando a figura seguinte.

A v

As necessidades dos alunos sdo identificada: 1. Estudam artigos, literatura, pesquisa

* e informag3o da rede escolar regional.

Nos grupos de estudo, os professores__p, 2. Investigam préticas de ensino e

matenriais eficientes.

3. Demonstram e praticam as préticas

Os professores refinam praticas e materiais.| de ensino eficientes.

4, Elaboram aulas e materiais.

Os alunos utilizam novas praticas e materiais

v

Os alunos sdo avaliados.

|

Figura 3.2. O impacto de grupos de estudo da escola inteira {Murphy e Lick, 1998, p. 32)
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Como podemos perceber, todo o trabalho desenvolvido pelo grupe de estudo tem como foco a
melhoria da aprendizagem através do reconhecimento e atendimento as necessidades do aluno. Assim,
0 propdsito do grupo néo € alcangar um determinado resultado, mas & o préprio processo de construir
e avaliar praticas e materiais que atendam as necessidades dos alunos. O processo é o de pensar a

escola como um todo e trabalhar conjuntamente para isso.

Poderiamos considera-lo um grupo de trabalho colaborativo se tivéssemos a certeza de que
todos os participantes estdo envolvidos de modo responsavel e comprometido. Se, por um lado, o
grupo constitui-se, porém, em um espago de trabatho conjunto, de livre expressio e de valorizacio de
cada um, por outro existe o fato de que todos devem participar em algum grupo. Assim, acreditamos
que, embora a idéia seja interessante, tudo — se o grupo seré ou ndo colaborativo, se produzird ou
ndo resultados interessantes, etc. — dependera da disposiciio dos professores e da conducio do

processo por parte da diregdo da escola,

Ja os grupos independentes sio definidos pelos autores como aqueles que ndo dependem (ou
ndo possuem} do apoio organizacional. Sdo grupos de individuos que possuem um interesse comum e
considerarao a si mesmos um grupo de estudo até que satisfacam suas necessidades como grupo.
Existem ilimitadas possibilidades de funcionamento fora do ambiente organizacional para grupos de

estudo,

Os autores apresentam algumas das vantagens e desvantagens desse tipo de grupo. Seu
principal ponto forte é a autonomia: “os individucs fundam o grupo e nenhuma unidade distante o
controla™ (Murphy e Lick, 1998, p. 10). Para eles, um grupo de professores que identifica uma
necessidade comum e concorda em trabalhar junto para lidar com efa, tem mais chance de ser bem
sucedido que os grupos que sdo parte da estrutura da escola como um todo. Além disso, em grupos
de estudo que ndo sdo parte da estrutura da escola, os individuos podem escolher quem gostariam de
incluir no grupo. As opgdes de estudo podem ser mais variadas porque as escolhas ndo
necessariamente estaréo orientadas para necessidades especificas dos alunos. O tempo das reunides é
mais flexivel porque o grupo ndo esté preso 4 agenda da escola. Os professores com freqliéncia

pertencem a escolas diferentes e podem se reunir & noite ou nos finais de semana. Os locais das
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reunides sdo os mais variados. Os individuos com fregiiéncia utilizam os préprios recursos e estio

plenamente envolvidos com o que estudam e fazem.

la os pontos fracos identificados pelos autores nessa abordagem s&o: @ menor probabilidade

de aplicar seus estudos e resultados na escola e na rede escolar, a falta de uma rotina, a auséncia (o

absenteismo) € grande, os resultados intencionados/planejados sdo menos claros, a motivagio pode

ser centrada ao redor ‘do que o grupo pode fazer por mim’ e um ponto terminal € mais evidente. Uma

vez que os individuos satisfacam suas necessidades, eles normalmente deixam de participar do grupo.

A lideranca freqlientemente permanece com o individuo que reuniu o grupo e os membros tendem a
esperar dessa pessoa a organizagdo e os materiais necessarios.

*Quando o grupo de estudo € iniciado por um individuo, separado de uma organizagdo, existe

usualmente pouco compromisso com um propdsito maior ou um amplo corpo. Ao longo do tempo,

contudo, 0s individuos ndo se podem separar de seu local de trabalho. O grupo de estudo

independente pode funcionar fora da escola, mas os efeifos do que é aprendido muito
provavelmente vio afetar a organizagdo escolar de alguma forma” (Murphy e Lick, 1998, p. 10).

Murphy e Lick (1998) apresentam ainda algumas orientagbes para a estruturacdo de grupos de
estudo — sejam eles do tipo que envolve a escola inteira ou independentes, dentre elas: manter o
tamanho maximo de seis participantes para o grupo® nao se preocupar com a composicao do grupo
de estudo; estabelecer e manter uma agenda regular de reunides; estabelecer normas do grupo na
primeira reunido do grupo de estudo; desenvolver um planc de agio consensual para o grupo de
estudo, encorajar os membros a fazer registros pessoais para sua prépria reflexdo, dar a todos os
membros do grupo um mesmo sfafus, planejar com antecedéncia momentos de transiglo, feriados,

recessos, etc. e avaliar a eficiéncia do grupo de estudo.

Refletimos cuidadosamente acerca dessas orientagBes e sua importancia, ao constituir nosso

grupo de trabalho colaborativo. Elas nos pareceram nogdes objetivas e valiosas nessa pesquisa.

Em nossa leitura, os grupos independentes seriam os Unicos, efetivamente, colaborativos.

Neles, os individuos escolhem participar, engajam-se em tarefas significativas para si mesmos — uma

Z "Quanto maior o grupo, mais dificil é encontrar tempo comum para as reunides de modo que todos 0s membros possam
estar presentes. [...] Um individuo ndo sente o mesmo senso de pressdo com cinco outros individuos do que se ele
estivesse com 10 oufros individuos. A intimidade de um pequeno grupo gera um relacionamento que dd suporte a
alternancia de lideranca” (Murphy e Lick, 1998, p. 51).
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vez que sao decididas por eles — e se envolvem de forma intensa e autdnoma na prépria aprendizagem
e crescimento profissional. Embora concordemos que possam existir as desvantagens apresentadas,
acreditamos que essa modalidade oferece um grande potencial para projetos de desenvolvimento

profissional,

Outra proposta envolvendo apenas professores ¢ apresentada por Stein, Silver e Smith (1998).
Essas pesquisadoras acompanharam o desenvolvimento do projeto QUASAR em algumas escolas e
analisaram os processos vividos pelos professores. Nesse projeto, “os professores planejavam juntos,
discutiam a pratica de ensino uns com outros, desenvolviam um consenso nas formas de avaliar o
pensamento de seus alunos e davam suporte uns aos outros durante momentos dificeis no processo
de mudanca" (Stein, Silver e Smith, 1998, p. 20-21). Essa proposta fundamentava-se em uma nova
perspectiva em relacdo a formagio e desenvolvimento profissional, na qual os professores, reunidos
com colegas dentro da escola, se empenhavam em proporcionar experiéncias matemdticas de

qualidade para seus alunos.

O estudo realizado por essas autoras indica que, quando existem as condicdes e o apoio
necessarios, os professores podem vir a perceber as oportunidades de trabalhar colaborativamente
com os colegas sobre questdes importantes (por ex., planejamento do curriculo e desenvolvimento de

avaliagdo) como essenciais para seu crescimento profissional,

As observagies dos professores (e o padréo geral de suas respostas) sugerem que alguma
cofsa importante estava acontecendo entre os professores, especialmente & medida que seu
tempo de emnvolvimento com o projeto se estendia. Néo existe diivida que suas experidncias com o
apoio de companheiros durante os primeiros anos do projeto foram fontes iniciais importantes de
aprendizagem do professor, como foi afirmado pelos professores. Contudo, a historia de sua
aprendizagem ndo pdra aqui. [...J os professores claramente viam suas interacdes uns com os
outros em uma variedade de ambientes como influéncias importantes sobre seu crescimento e
desenvolvimento. [...] eles perceberam a si mesmos - € eram percebidos pelas outros — como um
grupo identificével de individuos unidos por sua meta comum de desenvolver uma abordagem
visualmente embasada para o ensino de Matematica em suas salas de aula” {Stein, Silver e Smith,

1998, p. 28).

Uma experiéncia de desenvolvimento profissional orquestrada basicamente por professores
vem acontecendo na Espanha, mais especificamente na Andaluzia. Sequndo Estebaranz et al. (1999),

nos dltimos vinte anos, o desenvolvimento profissional de professores nesse pais tem passado por
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profundas mudancas: da formacio continuada voltada exclusivamente para o aprofundamento de
contelidos e centrada na universidade, para modelos mais descentrafizados, mais independentes

administrados pelos proprios professores. Sdo os chamados Semindrios Permanentes.

Os seminarios sdo formados por professores —minimo de guatro e méximo de dez — que
podem pertencer a mesma escola ou ndo; ao mesmo nivel educacional ou ngo. Eles decidem quem
toma parte do seminério. “Uma caracteristica dos semindrios permanentes € que para ser reconhecido
e receber fundos publicos eles devem apresentar um projeto de trabatho. O projeto tem que considerar
problemas especificos e situaces da pratica cotidiana dos professores que fazem parte do seminario”
(Estebaranz et al., 1999, p.154). Entretanto, ndo existem regras estritas sobre quando os membros
devem se reunir, nem com que freqiiéncia, exceto para estabelecer um minimo de 20 horas por ano de
estudo e desenvolvimento do tdpico escolhido. Através dessas reunides de estudo, os professores
dirigem seu préprio processo de formagio. A coordenagio e o trabatho dos seminérios permanentes é

de inteira responsabilidade do grupo de professores.

Caso os professores considerem necessario, os seminarios podem contar com a participagao
externa. “Tal ajuda é geralmente dada por consultores pertencentes aos Centros de Professores de
Andaluzia. Contudo, uma queixa comum dos professores é que o nivel de ajuda é pequenc devido ao
pequeno nimero de consultores disponivel” {Estebaranz et al,, 1999, p. 154). A universidade ndo
parece atuar em nenhuma instancia nesse processo. Os semindrios “sdo uma forma de estudo, analise
e reflexdo sobre um topico escolhido pelos professores por si prépries para adquirir um conhecimento

aprofundado sobre esse tépico” (Estebaranz et al., 1999, p. 155).

Um estudo que trata da colaboragio entre professora e pesquisadora, citado brevemente a p.
4 desse item, é o de Raymond e Leinenbach {2000). Dentro desse artigo, questdes relacionadas ao
estudo mais amplo da pesquisa a¢do colaborativa na matemdtica em sala de aula, que estdo
conectadas a transformaciio de Marylin, s@o discutidas. Essas questdes incluem a caracterizacao e as
metas para a pesquisa acio colaborativa bem como os desafios para a pesquisa agdo colaborativa nas

salas de aula de Matematica.

Outro estudo, desenvovido por McCotter (2001), explora as contribuicdes da participagdo no

LEADS (Literacy Education for a Democratic Society) para o desenvolvimento profissional de seus
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membros. Esse grupo, inspirado nas idéias de Carl Edelsky — de organizar ‘comunidades de colegas
que quisessem estudar e apoiar-se um ao outro e mudar juntos’ —, era composto por 10 professores
de todos os niveis (professores experientes e formadores de professores) que se empenhavam em
explorar questdes de justica social em suas classes. McCotter, um membro do grupo, estudou o grupo
durante o ano académico de 1997-1998, gravando e transcrevendo reunides mensais, bem como
entrevistando cada membro duas vezes. Abordando a anélise através de principios feministas e criticos
para construir temas relevantes, o estudo teve dois focos importantes. N3o apenas era importante para
o crescimento o conteldo especffico das conversagbes do grupo, mas as formas pelas quais 0s
membros falavam uns com os outros ajudou a construir um ‘espaco sagrado’ no qual o crescimento foi
nutrido e promovido. O suporte e 2 colegialidade do grupo demonstraram que tais relacionamentos
podem possibilitar o continuo crescimento profissional. Apds discutir a importancia de elementos tais
como o suporte, o dialogo, a reflexdo e a critica, e a colaboragio na constituicio & no sucesso desse

grupo, a autora conclui afirmando que:

“Desatortunadamente, o desenvolvimenito profissional nem sempre rene essas orientagdes e ndo
forna as escolas mais egiitativas e justas. O desenvolvimento profissional, fregientemente,
constste de pequenos encontros para professores baseados em necessidades externamente
percebidas. Mesmo quando a percepgdo dessas necessidades € acurada, elas ndo sdo as
percepeoes de educadores €, muito provavelmente, ndo serdo signifcativas para eles. O
desemvolvimento profissional, com fregiéncia, também é hierdrquico em sua natureza: é feito para
professores mais que pelos ou com eles. Um desenvolvimento profissional pobre também néo
estd intrinsecamente relacionado & prética de sala de aula” (McCotter, 2001, p. 701},

Diferente dos anteriores, o estudo desenvolvido por Goldstein (2002) procura analisar a
complexidade da pesquisa colaborativa e, mais especificamente, da colaboragio entre pesquisadora e
professora, buscando identificar seus limites e ‘ir além da colaboracio’. Para isso, a autora analisa sua
“prépria experiéncia dificil como uma bem intencionada pesquisadora educacional em colaboracdo com
uma professora da escola elementar” (Goldstein, 2002, p. 155), procurando apontar alguns dos
dilemas e complexidades da colaboragio com professores de sala de aula. Para ela, um fator ainda
pouco explorado e surpreendentemente poderoso na pesquisa colaborativa educacional é a linguagem
utifizada para falar sobre os refacionamentos de pesquisa. Além de situar a pesquisa na area,
discutindo seus desafios, a autora oferece sua interpretacio do estudo ‘colaborativo’ desenvolvido,

posicionando as dificuldades encontradas “como um problema conceitual de linguagem originado em
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nosso vocabulério seriamente fimitado para discutir e compreender os relacionamentos de pesquisa”
(Goldstein, 2002, p.155). Em suas palavras, “o que eu entendia exatamente por ‘pesquisa
colaborativa’ nunca esteve claro. Simplesmente confiei no termo, aceitando-o sem questionar ou
hesitar” (Goldstein, 2002, p. 161). Ou seja, a propria compreensdo acerca do que envolvia esse tipo
de relacionamento, nunca esteve clara em seu trabalhe. Além disso, a autora apresenta outros
elementos que prejudicaram a proposta de colaboragdo: a polidez e o receio de magoar o outro, € as
questdes de hierarquia e poder. “Embora estivéssemos fazendo um esforco para estabelecer e
sustentar um bom relacionamento de trabalho, Martha e eu enfraquecemos gradualmente essa meta ao
permitirmos que a polidez interferisse em nossa comunicagdo” (Goldstein, 2002, p. 161). “Nosso
relacionamento de pesquisa estava permeado pelo contexto mais amplo de nossa sociedade e, em boa
parte do mundo ocidental, ser um professor da escola € ter menos sfafus que ser um professor
universitario; questdes de poder e prestigio foram construidas em nossa tentativa de pesquisa”
(Goldstein, 2002, p. 163). A autora conclui com uma chamada para o desenvolvimento de um conjunto

de termos mais rico e completo para descrever a pesquisa atualmente rotulada ‘colaborativa’.

No Brasil, encontramos varios estudos nos quais a idéia da colaboragdo na formacao e
desenvolvimento profissional dos professores é um elemento importante. O quadro a seguir redne

trabathos desenvolvidos na Uitima década no ambito da pesquisa educacional,

Quadro 3.1. Pesquisas brasileiras envolvendo desenvolvimento profissional de professores e colaboracao®

Autor(A) Focofresultados
Gerval, O objetivo deste estudo era compreender e teorizar o didlogo entre coordenador/pesquisador e
Solange M. S. | professor, em pesquisa de formag8o de educadores, como pratica transformadora, Baseado em uma
(1996) visdio socio-histérica da linguagem e em uma visdo wygoiskyana de aprendizagem, que enfatizam o

papel do outro no desenvolvimento da reflexdo do professor sobre sua agdo, a pesquisa foi
parcialmente colaborativa e métodos etnograficos foram usados na coleta e andlise dos dados. “A
andlise dos dados evidenciou que o espaco de sele¢iio e treinamento dos professores, apesar de
reestruturado, ndo ofereceu um contexto adeguado para a formagao critica dos professores. Por outro
lado, o espa¢o da coordenagdo propiciou, por suas caracteristicas proprias, um contexto para o
professor e coordenador colaborarem na andlise, compreensao e transformag8io das situagBes de
ensino/aprendizagem”.

3 Poucos estudos irao utilizar o termo desenvolvimento profissional. Geralmente referem-se a formagéo continuada ou
educaco continuada. Utilizamos o termo desenvolvimento profissional por percebé-lo de forma mais ampla, incluindo a
formacdo continuada e a educacdo continuada. As informagbes foram obtidas a partir da Base de Dados da (apes
{www.capes.gov). Utilizamos os resumos dos trabalhos citados. A pesquisa abrangeu o periodo de 1993 a 2002.
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Vieira, Hilda
M. M. (1996)

Esse estudo “teve como tema central uma proposta de formacdo continuada de professores na
perspectiva de colaboragdo e parceria entre uma pesquisadora & uma professora alfabetizadora”.
Utilizando “a etnografia colaborativa como método de pesquisa e a teoria critica do conhecimento como
quadro tedrico, a pesquisadora trabalhou com a professora, de forma interativa e através do didlogo.
Ambas foram co-participantes ativas e sujeitos no ato de construcio e de transformacio do
conhecimento, refletindo na ag&o e sobre a agfio, procurando methorar a prética pedagégica em favor
do sucesso dos alunos”,

Passos,
Laurizete F,
(1997}

O objetivo desse estudo era descrever e analisar um projeto de formacio em servico de um grupo de
professoras do ensino basico. A metodolagia, inicialmente do tipo etnografico, assumiu um carater de
pesquisa-agdo colaborativa, expressando, assim, a importincia da colaboracso do pesquisador
enquanto investigador e, a0 mesmo tempo, formador do professor. “0 estudo mostrou que a escola é o
lugar privilegiado para a formago continua do professor e que um processo de colaboracso reflexiva
entre os professores e o pesquisador pode desencadear o desenvolvimento de uma cultura reflexiva no
interior das escolas”,

Nascimento,
Carlos R.
(1998)

Nesse estudo € analisada a vivéncia de um programa de investigacio-agio educacional emancipaténia,
balizado por um processo educativo dialégico, caracterizado pelo trabalho colaborativo de um grupo de
investigadores ativos. Os resultados evidenciam que “constituindo-se em investigadores ativos-criticos,
os professores viveram um processo de enfrentamento concreto e construindo conhecimentos
emancipatorios no € para o processo educativo”.

Aratijo, Elaine
S. (1998)

Esse estudo descreve um projeto pedagdgico de Matematica elaborado em conjunto pela pesquisadora
& uma professora da educagdo infantil. O trabalho envolvia a co-responsabilidade na medida que a
responsabilidade de elaborar, aplicar e refletir/avaliar as atividades de ensino era compartithada por
ambas. Como resultado, o grupo apresenta uma Proposta de Matematica para a Educago Infantil.

Castellari,
Anita C. de S.

(1999)

O objetivo desse estudo foi discutir o papel da reflexdo na formagao de professores, a partir de
processos interacionais com pares mais capacitados, tendo por base situagdes vivenciadas em sala de
aula. Os resultados da andlise revelam um processo efetivo de transformaciio da agdo, tanto da
professora, em sua prética de sala de aula, quanto da pesquisadora-colaboradora, em sua interacio
com pares, como também mostram que esse processo € continuo, ndo-finear, e pontuado por idas e
vindas, apontando a necessidade de um trabalho permanente junto aos profissionais de educagio.

Melo, Oscar
D. M. (1999)

Esse estudo analisa a vivéncia de um programa de investigagio-acdo educacional emancipatoria
baseado num processo educativo dialdgico e caracterizado pelo trabalho colaborativo de um grupo de
investigadores ativos-criticos. Os resultados demonstram que tal vivéncia possibilitou ¢ fortalecimento e
esclarecimento, na pratica, dos sujeitos participantes do processo educativo, favoreceu o planejamento
de acdes voltadas para a superagdo de situagdes-problema encontradas no grupo, desencadeou a
formagéio de uma comunidade critica,

Raphael,
Hélia S.
(1999)

O foco dessa pesquisa foi a construgiio de um projeto pedagdgico, tendo como elemento de mediagio a
pratica avaliativa na escola. Dentro de uma metodologia de pesquisa-ag3o, desenvolveu-se um trabatho
colaborativo entre pesquisador, coordenadores de area e professores de 5% e 8% séries, ao longo de
trés anos {1993, 1994 e 1995). Os resultados evidenciam que a pesquisa-agio pode ser um
instrumento transformador quando trabalhado na parceria entre universidade e escola fundamental;
entretanto, para isso, sdo necessdrias condi¢es favoraveis tais como: espaco destinado ac trabalho
coletivo; comprometimento dos agentes educativos envolvidos no projeto, e perseveranca de todos os
envolvidos, porque a transformagdo requer conscientizacdio e supresséo de conflitos. O processo se d4
lentamente e apresenta progressos e retrocessos em seu desenvolvimento, num movimento dialético,
préprio da produggio do conhecimento e de sua incorporaciio no cotidiano.
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Bagetti,
Vilmar
(2000)

Esse trabalho analisa “um empreendimento educacional para formagdo de professores dos
assentamentos de reforma agraria”, cujo objetivo era implementar uma prética educacional diferenciada
e construir a identidade de um trabalho colaborativo, resgatando a vivéncia histérica dos professores
dos assentamentos. Neste sentido, s3o descritas algumas agdes estratégicas, a partir da investigagdo
temdatica, apostando na educagdo continuada, na escolaridade recorrente, explicitando a prética sécio-
educacional dos sujeitos envolvidos no contexto da reforma agraria.

Volquind, Lea
(2000)

Esse estudo teve como meta estudar a fungio mediadora do professor em servico, a partir de alguns
objetivos: “- refletir sobre a necessidade de intensificar os estudos no campo da educagdo em geral e
da Educaggo Matematica em particular; - aprofundar o estudo do fazer pedagdgico de professores que
atuam nas séries iniciais; - propiciar a leitura critica da a¢ao pedagdgica em um processo de reflexdo e
de auto-reflexdo; - enfatizar a funco mediadora do professor, disponibifizando-a na construgdo do
conhecimento matematico”. Através da pesquisa-acdo, oito professores vivenciaram, analisaram e
refletiram sobre as agdes do cotidiano. Os encontros, em forma de oficinas de ensino, “permitiram o
pensar, 0 agir e o sentir, possibilitando a problematizacgo, a cooperagdo e a descoberta”. Os resultados
indicam a construcio de um novo olhar sobre a educagdo em geral e o desejo de maior qualificagdo
profissional, visando a Educagio Matemética em particular,

Nacarato,
Adair M.
(2000}

Esse estudo analisa o processo de educagdo continuada vivenciado por 5 professoras das séries iniciais
do ensino fundamental desenvolvido a partir de uma metodologia de pesquisa-aco. Seu principal
objetivo era identificar os saberes, reflexdes e conflitos produzidos pelo grupo no processo de aprender
e ensinar geometria. Os resultados indicam como essencials a educagdo continuada: as narrativas
reflexivas de aulas, a valorizago e a producao coletiva de um curriculo escolar.

Souza lunior,

Arlindo José
de (2000)

Nessa pesquisa, é analisada a trajetdria de um grupo formado por professores da area de Célculo
Diferencial e Integral e alunos da graduacéo e pds-graduagio. O propdsito do grupo é produzir saberes
sobre ¢ ensinar-aprender calculo na universidade. O grupo fof acompanhade ao longo de dois anos. Os
resultados indicam que o envolvimento dos individuos no trabalho coletivo de produgdo de saberes foi
marcado por um processo de reflexdo e discusséo sistematicas e coletivas, favorecendo a busca de
methores condicBes profissionais e levantando alternativas como o uso do computador e outros
recursos no desenvolvimento do ensino e pesquisa.

Dickel,
Adriana
(2001)

Esta pesquisa, desenvolvida junto a professoras de uma escola de periferia, teve como foco o processo
de producdo de conhecimentos no grupo e sua influéncia sobre a organizac3o do ensino. Os resultados
apontam a necessidade, “na pesquisa sobre/no ensino, de um processo de colaboragdo e negodiacio
entre professores e pesquisadores, tendo em vista a superacio, mesmo proviséria, das situagdes de
alienagao vividas na escola”.

Candian, Ana
K. (2001)

Esse estudo teve como objetivo central “identificar e compreender indicios de mudangas de pensamento
e pritica docentes, desencadeadas a partir da reflexdo, em um ambiente que privilegia uma prética
colaborativa entre professores e pesquisadores”. Durante cinco meses, professores de Matematica da
rede publica e pesquisadores assumiram o compromisso de discutir e trocar experiéncias sobre o que
representa trazer os computadores para a sala de auta de Matematica. “A andlise baseia-se no
referencial tedrico sobre mudangas e pratica reflexiva na formacgdo de professores, as implicagbes da
introducdo dos computadores na pratica docente da Matematica e colaboragiio envolvendo
professores”,

Pellegrino,
Claudia N.
{2001)

Esta pesquisa qualitativa possui como base de a¢fo as atitudes interdisciplinares, uma vez que
pesquisadora e professores compartilham conjuntamente a criagio de idéia e sugestées de um jogo no
formato tabuleiro. “Cada professor, com liberdade e autonomia, fornou-se ‘aprendiz’ e agente de sua
propria histdria, podendo recriar espago udicos dentro e fora de sala de aula, de acordo com o seu
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olhar e a sua criatividade”. Os resultados mostraram que “a dinimica favorecia a criacdo de
circunstancias e ambientes lidicos, estimulando 2 agdo e reflexdo dos individuos, promovendo a vivéncia
em valores humanos”, contribuindo, dessa forma, “para a revitalizacio de diferentes préticas
pedagdgicas dos professores, nos mais diversos ambientes, e na formacio de uma rede de colaboragdo
& cooperacdo entre os participantes e entre as escolas envolvidas na pesquisa”.

Mello, Maria
A (2001}

Esse estudo teve como foco as aulas de educago fisica de duas professoras de creche dentro de um
processo de educagio continuada. Seu objetivo central foi analisar “o processo de educagdo
continuada, destacando os processos de superacdo da visdo de obviedade nas praticas pedagdgicas
das professoras e o desenvolvimento de acSes mais intencionais, direcionadas pela homegeneizacdo,
caracteristica da esfera néo-cotidiana”. Segundo a autora o processo de construir conhecimento
coletivamente enfrentou dificuldades iniciais, porém, a relagio com as professoras foi se modificando até
adquirir a harmonia necessaria & colaboragio. Os resultados indicam que a mediagio exercida pelo
pesquisador nos processos colaborativos de educacio continuada é fundamental para o processo de
transformac8o das préticas pedagdgicas das professoras. Nesse processo de construcio da mediacgo,
o pesquisador cria condicdes para que o professor realize as suas atividades de forma mais
intencional”.

Oliveira, Elsa
G. (2001)

O cbjeto de estudo dessa pesquisa qualitativa foi um curso de especializagio em educagio continuada e
a distancia, promovido pela UNB, em 1999/2000. Esse curso tinha como eixos norteadores: o
protagonismo de todos os sujeitos envolvidos: ‘a énfase no trabalho coletivo, tanto na gestdo colegiada
como ha constituicdo de comunidades virtuais de aprendizagem; a valorizaciio do saber da experiéncia
pela prética da pesquisa-acio docente; a adogio de uma pluralidade metodolégica e tecnoldgica,
priorizando a utilizago da internet como recurso didético-pedagdgico, etc”. Os resultados indicam que
“a mudanga paradigmatica € o fio condutor da ruptura com o modo conservador/dominante de pensar e
realizar a EaD e/ou qualquer modalidade de educagio”. Além disso, “a investigacdio desenvolvida pode
evidenciar indicadores rupturantes que enlagam os avancos da tecnologia - representada pela internet -
com os da pedagogia na construge colaborativa de conhecimento, numa comunidade de trabalho e
aprendizagem em rede”,

Na maioria das pesquisas citadas nesse quadro, percebemos o interesse pela parceria

professor-pesquisador como um elemento central, Em alguns estudos apenas, o pesquisador analisa

uma experiéncia de colaboracdo da qual ndo faz parte ativa, mas somente participa como observador.

Em alguns trabalhos, percebemos o destaque dado também aprendizagem do pesquisador e nio

apenas do professor (ou professores) envolvido(s). A pesquisa-agio é a metodologia adotada por

varios deles e a construgio coletiva de conhecimento é comum & quase todos. Os resultados apontam

para uma mudanga paradigmética em relagdo & visdo de formaciio continuada, no sentido de tornar-se

mais proxima da idéia de desenvolvimento profissional, Dessa forma, passamos a ter professores e

pesquisadores, ou professores e professores, ou ainda professores e futuros professores, aprendendo

juntos e negociando significados em um processo coletivo e compartilhado de producdo de novos

saberes,
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3.3. Construindo uma visdo de trabalho colaborativo voltada para o desenvolvimento profissional

A partir da revisdo realizada construimos nossa leitura do trabalho colaborativo. Nao apenas
uma definicdo do termo, mas uma visdo de seu potencial, seus riscos e desafios, seus limites e

dificuldades.

A necessidade da participagdo voluntaria®, do engajamento e da participagio ativa nas
decisdes levantadas pela maioria dos autores, e respaidada por nossa propria experiéncia com

professores, nos parecem elementos chave para a constituicio de um grupo de trabalho colaborativo.

As orientacbes apresentadas por Murphy e Lick (1998), embora possam parecer estritas, e
talvez estreitas, nos levaram a refletir sobre questdes préticas, tais como o nidmero de participantes e a
dindmica do grupo (encontros agendados, tarefas combinadas, propdsitos claros, estimulo aos
registros pessoais, lideranga compartilhada, avafiagdo constante do grupo e contato com outros
grupos, professores, pesquisadores, experiéncias, etc.). Sao inimeros os fatores que interferem em um
processo tdo delicado que é trabalhar junto de forma produtiva para todos, e muito cuidado é
necessario. Também concordamos com os autores sobre a importancia do contetido dos encontros do
grupo. “O coragdo do processo de um grupo de estudo é o que os professores estudam, o que eles
investigam e o que os professores fazem para tornarem-se mais habilidosos na sala de aula com
alunos. Sem o contelido apropriade, o processo é vazio™ (Murphy e Lick, 1998, p.69). Esse cuidado
parece-nos uma forma de respeitar o esforco, a participagdo e o envolvimento dos participantes e de,

efetivamente, contribuir para seu desenvolvimento profissional,

Outro aspecto ressaltado por varios autores (por ex., Antinez, 1999; Bickel e Harttrup, 1995;
Murphy e Lick, 1998; Stein et al., 1998) diz respeito ac tempo necessario para a constituicdo desse
tipo de grupo. Efetivamente, ndo acreditamos que esse trabatho possa trazer resultados rapidos. Como
a proposta é reconstrufda pelo grupo e cada participante tem seu proprio ritmo, sua prépria histéria e

experiéncias, a aprendizagem e mudanca acontecerdo a seu tempo. E sumamente importante ter em

¢ Utilizamos o termo voduntdrio tal como o define Houaiss (2001); 1. que ndo ¢é forgado, que depende da vontade ou é
controlado por ela, espontaneo. 2. que se pode optar por fazer ou ndo” (Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro:
Objetiva, 2001, p. 2881}, No caso especifico da participagdo voluntdria, ela tanto pode ser remunerada ou ndo, o
essencial € que a decis@o de ‘fazer parte’ seja tomada pelo sujeito espontaneamente.
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mente essa questao para elaborar propostas mais condizentes com os objetivos a serem alcancados e

para redimensionar a ansiedade causada pela espera necessaria.

A idéia central € a construgdo de uma prética de trabalho, a partir das culturas da escola e da
universidade, que gere conhecimento para ambas e, principalmente, que contribua para ©
desenvolvimento profissional de todos os envolvidos e para a melhoria dos processos de ensing e
aprendizagem da Matemdtica. Para isso, fatores como tempo, igualdade de papéis, metas e lideranca

compartilhadas, entre outros, mostram-se de fundamental importancia.

Com Goldstein {2002) e outros autores, aprendemos que nio é possivel negar questdes como
o diferente sfafus dado ao profissional que atua na escola (e, ainda mais, na escola publica) em
relagdo ao profissional que atua na universidade. Do mesmo modo, nio é possivel fechar os olhos as
diferencas inerentes ao ponto de vista {que & sempre ‘a vista de um ponto’ como afirma Boff (1997)),
a0 local de onde fala cada profissional. As culturas da escola e da universidade sio distintas. Assim,

nao se trata de negar as distingdes, mas de, sinceramente, buscar construir pontes que as superem.

Como afirmam Bickel e Harttrup (1995), em um grupo de trabalho colaborativo envolvendo
pesquisadores e professores, torna-se necessdrio repensar os papéis e posicdes hierarquicas
normalmente desempenhados. Ndo necessariamente serio os pesquisadores a lideranga mais
interessante e adequada para o grupo nem a dnica fonte de ‘conhecimento confidvel é vlido', da
mesma forma, ndo serdo os professores os executores de propostas ou meros receptores bem
intencionados. As posigbes e papéis precisariio ser definidos e redefinidos de acordo com o momento

vivido pelo grupo, as caracteristicas pessoais dos participantes e suas necessidades.

Dessa forma, a possibilidade do confronto cultural entre academia e escola foi um elemento
que nos chamou a atengdo. A esse respeito, acreditamos que tudo depende das pessoas envolvidas e
de sua visdo do trabalho colaborativo a ser desenvolvido, bem como da forma como tal grupo sera
criado. Da mesma forma, a questao da lideranca e definicio de papéis também estar, em boa medida,
relacionada com essa constituicdo inicial do grupo (a forma de convidar, a proposta apresentada, os
‘contratos e papéis’ implicitos e explicitos, dentre outros). Reconhecendo as diferencas, e buscando

supera-las — através da quebra da hierarquia, da crenca na aprendizagem mitua e do respeito aos
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distintos saberes -, acreditamos que seja possivel criar um espaco de desenvolvimento profissional

para todos os envolvidos,

Na presente pesquisa, entendemos um grupo de frabalho colaborativo em um sentide bem
proximo a idéia de comunidade de prdtica desenvolvida por Lave e Wenger {1991) e Wenger (1998).

Como as comunidades de prética, um grupo de trabalho colaborativo seria aquele no qual:

- a participagio € voluntaria e todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente,

- a confianca e o respeito mutue fundamentam todo o trabalho,

- os participantes trabalham juntos (co-@boram) por um objetivo comum, construindo e
compartilhando significados acerca do que estdo fazendo e do que isso significa para suas vidas e
para sua pratica,

- os participantes se sentem & vontade para se expressar livremente e estio dispostos a ouvir
criticas e a mudar,

- ndo existe uma verdade ou orientacdo Unica para as atividades. Cada participante pode ter
diferentes interesses e pontos de vista, aportando distintas contribuicBes, ou seja, existirao
diferentes niveis de participaggo.

Um ponto relevante na constituicdo de grupos de trabalhos colaborativo €, a nosso ver, a
percepcao da participagdo no grupo como fonte de aprendizagem. Ou seja, o grupo torna-se o
contexto no qual sdo criadas oportunidades para o professor explorar e questionar seus proprios
saberes e praticas, bem como aprender a partir dos saberes e praticas de outros professores,
permitindo-the aprender através do desafio das préprias convicgdes. Como bem afirmam Cochran-Smith
e Lytle (1999, p. 279):

“a imagem fundamental € a de professores e outros trabalhando juntos para investigar suas
proprias afirmagdes, seu proprio ensino e desenvolvimento do curriculo e as pofiticas e praticas

de suas proprias escolas e comunidades. Isso significa que a aprendizagem do professor comega
necessariamente pela identificacdo e critica das proprias experiéndias, afirmagdes e crengas”.

Com esta visdo, esperamos romper com a visdo dicotdmica ainda muito presente em pesquisas
e propostas de formagdo continuada: nem acreditamos que a universidade e a teoria nela produzida
sejam as unicas fontes de produgdo de conhecimento e detentores da verdade sobre o ensino (visdo

do ‘conhecimento para a pratica’ conforme Cochran-Smith e Lytle, 1999}, nem concordamos que basta
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dar aos professores oportunidade para experimentar e aprender com professores experts (visdo do
‘conhecimento na prética’ conforme Cochran-Smith e Lytle, 1999) para que o desenvolvimento
profissional ocorra. E na fronteira entre essas duas perspectivas que nos parece estar uma visdo
alternativa para o processo de desenvolvimento profissional: na combinagio dos conhecimentos de
ambas as culturas {académica e escolar}, sem supervalorizar uma em detrimento da outra, mas

utilizando-as de forma complementar, aproveitando o melhor em cada uma.

O grupo de trabalho colaborativo pareceu-nos ser um contexto privilegiado para realizar esta
tarefa e contribuir para o desenvolvimento profissional dos participantes. Mais que a mera reunido de
professores e pesquisadores, ele foi entendido como um grupo que, reunido voluntariamente em torno

de objetivos comuns, se apbia mutuamente e se ajuda na construgio da prépria identidade.

O grupo tem como meta maior o propésito de conhecer melhor a cultura de sala de aula, e
mais especificamente, a pratica pedagdgica, Isso porque a pratica — seus problemas, o desejo de fazer
melhor — € geralmente o elemento que une os professores e, assim, o grupo estuda, reflete e produz
saberes, sempre com o objetivo de superar coletivamente as dificuldades af encontradas. Desta forma,
a medida que se constitui um espago de ampliagio de saberes profissionais e processos
metacognitivos, o grupo de trabalho colaborativo mostra-se como uma altemativa interessante para o
crescimento  profissional dos envolvidos. Como Oliveira (1997, p. 98), acreditamos que "o
questionamento, a reflexao individual e coletiva, o confronto entre as suas préticas e a de seus colegas
e também com os quadros tedricos e as investigacdes de especialistas das areas do saber em estudo”
— propiciados pela participacdo em um grupo colaborativo — sdo elementos fundamentais para o
desenvolvimento profissional. E nesse sentido, ndo estamos nos referindo a um objetivo de interesse
apenas dos professores que desenvolvem a pratica pedagdgica analisada, mas a todos os envolvidos,
pois também os professores da universidade e pesquisadores se interessam e tém muito a aprender
sobre essa cultura real da sala de aula. Em suma, todos aprendem e todos ensinam, em diferentes

niveis e de diferentes formas.

Em nosso estudo, a constituigio de um grupo de trabatho colaborativo exerceu esta dupla
fungao — foi tanto um contexto propicio quanto uma ferramenta Gtil — na tarefa de contribuir para o

desenvolvimento profissional do professor. Como Mc Cotter (2001, citando Richardson, 1997), nos
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empenhamos em criar um ‘lugar sagrado’ no qual as pessoas se sentissem: seguras para ser e
experimentar quem elas eram e quem estavam se tornando, ‘conectadas’ entre si e com o mundo,
apaixonadas pelo que estavam fazendo, acreditande que sua atividade ‘fazia a diferenca’, conscientes
tanto do proprio processo de desenvolvimento quanto da importancia de sua participag&o no processo

de desenvolvimento profissional dos demais membros.

Contudo, € preciso esclarecer que entendemos os termos pesquisa colaborativa e frabalho
colaborativo como distintos. A nosso ver, uma pesquisa colaborativa seria aquela na qual todo o
processo de pesquisa — definicio da pergunta, escolha da metodologia, coleta e analise dos dados,
bem como a construgio da base tedrica — seria decidida e compartilhada pelos envolvides. Mesmo que
as contribuicBes fossem distintas — supondo um grupo heterogéneo - as decisGes seriam coletivas e
as tarefas compartilhadas. Ou seja, a idéia de colaboragdo, tal como a entendemos, precisaria estar
presente em todas as etapas da pesquisa. Por outro lado, o trabalho colaborativo implica na realizacdo
de uma proposta definida coletivamente, relevante para todos os envolvidos, cujas agSes sdo decididas

“em conjunto. Ou seja, define um tipo de organizagde de grupo, no qual existem as caracteristicas

anteriormente citadas.

Nossa proposta foi criar um ambiente que possibilitasse ao professor reconhecer seus préprios
saberes e préticas, para que, entdo, ele pudesse avalid-los em termos de suas prdprias metas e
expectativas em relacdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica, como também a partir de
informacbes atualizadas sobre o desenvolvimento da area e, finalmente, ressignificando seus saberes,
decidir se desejava ou ndo reconstrui-los®. O professor da escola € o foco de nossa pesquisa, porém,
nossa convicgao € que todos os envolvidos — professores da escola e professores da universidade —
ampliardio seus saberes e praticas, bem como sua capacidade de tomar decisGes informadas acerca de

sua aprendizagem.

Essa meta envolve compreender melhor a relagdo entre o desenvolvimento dos processos
metacognitivos e o desenvolvimento profissional do professor de Matematica envolvido em um grupo

de trabalho colaborative, assim como buscar efetivamente melhorar o conhecimento metacognitivo e a

5 Esse € o primeiro passo no sentido de tornar-se agente da propria aprendizagem, contudo, ndo queremos dizer que a
partir dai tudo se toma simples. Reconhecemos as dificuldades inerentes ao contexto sdcio-politico ¢ econdmico que
muitas vezes fimitam as oportunidades e a possibilidades dos professores.
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auto-regulacdo dos professores participantes do estudo. Isto incluiu o conhecimento do ensino (sua
natureza, técnicas e caracteristicas pessoais), a consciéncia de como se est4 ensinando (avaliacio da
natureza, do contexto e do como tem progredido o ensino) e o controle sobre como se esta ensinando
(tomada de decisdes adequada quanto ao enfogue, o processo e os resultados do ensino) (Baird,
1997). O contato com o outro — um outro significativo, préximo, que muitas vezes compartiha das
mesmas dividas e anseios — com a riqueza de experiéncias de cada um e com as novas experiéncias

vivenciadas em grupo possui grande importancia nesse processo.

Estamos cientes de que o processo pode oferecer dificuldades e de que é necesséario tempo
para que um grupo se constitua de modo colaborative. Isso nos foi mestrado pela maioria dos autores
e evidenciado também em estudos brasileiros (por ex., Mello, 2001). Contudo, as pesquisas também
ressaltavam a beleza e a riqueza desse tipo de relacionamento para todos os envolvidos. Apostando
nisso e apoiadas por nossa bagagem de estudos, reflexdes e coragem, estruturamos e desenvolvemos

nossa pesquisa.
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Capitulo 4.

Compartilhando o caminho trithado: a metodologia do estudo

Esta pesquisa surgiu de nosso interesse inicial pelos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, de nossa busca por uma aprendizagem mais significativa para alunos e professores, e da
crenca na importancia do professor (seus saberes, valores, metas) para a cultura da sala de aula. A
partir de algumas questSes iniciais (‘Como contribuir de forma efetiva e duradoura para o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica?’, ‘Como intervir de modo diferente dos
cursos e propostas usuais e alcangar melhores resultados?’) e da revisdo da literatura, nossa pergunta

comegou a ganhar forma.

Da problematica do desenvolvimento profissional do professor de Matematica e de toda a
complexidade desse processo, recortamos nosso centro de interesse: os professores de Matematica (e
o processo de aprendizagem e mudanga vivido por eles) envolvidos em um grupo de trabalho

colaborativo. Assim, nossa pergunta norteadora passou a ser entao:

Que contribuicdes a participacdo em um grupo de trabalho colaborativo, voltado para o
aprofundamento dos saberes profissionals e processos metacognitivos, pode trazer para o

desemvolvimento profissional de professores de Matemaética?
Tendo em vista esta nossa questdo orientadora, propusemo-nos os seguintes objetivos:

1) Constituir um grupo de trabalho colaborativo, com pesquisadores da area da Educacio Matematica

e professores de Mateméatica do ensino fundamental e médio de escolas piblicas de Campinas.
2) Identificar os saberes profissionais de cada professor.

3) Conhecer as principais caracteristicas da pratica pedagogica dos professores {rotina, atividades

mais comuns, interacdo com os alunos e entre os alunos, efc.).
4) |dentificar e analisar indicadores de mudanga nos saberes profissionais dos professores.

Algumas convicgbes nortearam a nossa investigagdo, desde a constituiggo do grupo até a

analise do processo por ele vivido:
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- A motivagdo € fundamental em todo o processo de desenvolvimento — seja metacognitivo, profissional

ou pessoal,

- A participagiio de cada professor deve ser voluntaria, ou seja, ele precisa acreditar na importancia do

estudo e da troca de experiéncias para seu préprio desenvolvimento profissional.

- A ampliagdo dos saberes profissionais é um ponto chave no trabalho do grupo.

- O desenvolvimento dos processos metacognitivos do professor é um aspecto determinante no

desenvolvimento profissional,

- O trabalho colaborativo, como forma de organizagio de um grupo, caracterizado pelo respeite,
confianca e autonomia, além de oferecer condicdes motivadoras, também pode contribuir para o

desenvolvimento metacognitivo e profissional.

Entendemos uma investigagio como uma ‘indagaciio metédica’, no sentido atribuido por
Kilpatrick (1992). Dessa forma, procuramos realizar um estudo cuidadoso, detalhado e organizado, de
modo a permitir que as opges feitas, o processo desenvolvido e os resultados encontrados pudessem

ser acompanhados pelo leitor, através da apresentagio dos dados e da descricio dos processos.

Nesse sentido, realizamos uma investigagio de curho qualitativo e interpretativo. Segundo
Eisenhart (1988), “o propésito de fazer uma pesquisa interpretativa é proporcionar informagdes que
permitirdo ao investigador ‘dar sentido’ ao mundo a partir da perspectiva dos participantes; [...] o
pesquisador deve estar envolvido na atividade como ‘alguém de dentro’, mas também precisa ser

capaz de refletir sobre a experiéncia como ‘alguém de fora™ (p. 103),

Em nosso estudo, as pesquisadoras depararam-se com um duplo papel: constituir e investigar
um processo de criagdo e desenvolvimento de um grupo de trabatho colaborativo e, simultaneamente,
participar desse processo como membro do grupo. Ndo foi uma tarefa facil. Exigiu muita preparacio,

organizacao e concentracio.

Procuramos nos preparar cuidadosamente antes de iniciar o processo. Durante dois anos,
lemos, estudamos e aprendemos a partir das dificuldades e potencialidade de estudos similares. Enfim,
construimos uma idéia do que poderia vir a ser o grupo e nos preparamos para algo novo, inesperado

e imprevisivel. Iniciamos o processo, conscientes de que nossa ‘bagagem’ era apenas um referencial ao
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qual poderfamos recorrer, pois entendiamos que cada passo deveria ser dado com o grupo e a partir

do grupo.

Assim, durante os primeiros meses, pensamos com antecedéncia sobre cada encontro, tendo
sempre como referéncias nossa questdo orientadora e nossos objetivos. Durante os encontros,
tentamos combinar os elementos € as propostas, surgidos do grupo, com essas referéncias. Ou seja,
aproveitamos as discussdes originadas pelo grupo para inserir questdes que proporcionassem
momentos de reflexdo, sugerimos atividades e leituras, dentre outras coisas, sempre buscando manter
o equilibrio entre o que propunham as professoras e as nossas convicgoes e nossos objetivos. Ao
longo do ano, o grupo comegou a caminhar de mode mais autdnomo, discutindo e planejando de modo

conjunto as atividades e temas de estudo, bem como a propria dindmica dos encontros.

4,1, Participantes

Participaram desta investigacio quatro professoras de Matematica do ensino fundamental e
médio que lecionam em escolas plblicas de Campinas. Outros professores chegaram a manifestar
inferesse e até a participar, durante algum tempo dos encontros do grupo; porém, apenas as quatro

professoras consideradas mantiveram-se ao fongo do ano de 2001.

A opcao por realizar um estudo com professores de escolas publicas vem, ndo s6, de nossa
propria histéria como alunas e, depois, professoras dessas escolas, mas, principalmente, por
acreditarmos na importancia de uma escola piblica de qualidade para nosso pais e no potencial de um
trabalho dessa natureza para o desenvolvimento profissional de professores de Matematica. Outro
elemento que esteve presente em nossa opgdo, foriemente ligado aos demais, esta relacionado as
condi¢des de trabalho dos profissionais que lecionam nessas escolas. Esses profissionais, obrigados
muitas vezes a cumprir jornadas duplas ou triplas, sdo os que, geralmente, possuem menos

possibilidades de estudo e desenvolvimento profissional.

A escolha dos sujeitos obedeceu ao interesse voluntariamente demonstrado por eles e a
manifestagdo de um certo compromisso com o préprio desenvolvimento profissional. Nenhuma outra

condicdo foi considerada para a sele¢dio dos professores que participaram desta investigacio.
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No primeirc encontro, foi apresentada aos professores a proposta de constituir um grupo de
estudo no qual professores e pesquisadores estariam envolvidos em discutir, estudar e propor
alternativas as dificuldades encontradas na pratica pedagégica dos participantes. Comentamos que
nosso propésito era criar um espago de delfiberagdo coletiva no qual todos participassem das decisdes
e escolhas. Também informamos que esta proposta estava associada a um projeto de pesquisa cujo
objetivo era observar e acompanhar o processo vivido pelo grupo e pelos participantes visando
analisé-lo. Por tal razdo, as informagBes coletadas seriam utifizadas como dados para a pesquisa.
Entretanto, foi-hes garantido o direito 4 leitura e aprovacio prévia das transcricdes dos encontros e de
todo material coletado, bem como das andlises produzidas a partir deles. Além disso, foi-thes explicado

que esses materiais seriam, também, utilizados para o desenvolvimento dos encontros.

Estamos cientes de que ndo nos propusemos a desenvolver uma pesquisa colaborativa, mas
sim a construir uma dindmica de trabalho colaborativa no grupo, ou seja, a investigaco, que aconteceu
paralelamente ao processo vivido pelo grupo, era organizada e fundamentada pelas pesquisadoras e,
mesmo que as professoras pudessem acessar e opinar acerca do material coletado e da analise
produzida, ainda era o olhar das pesquisadoras o predominante. Por outro lado, o grupo
gradativamente se constituiria em um espaco especial, no qual todos seriam vistos como membros com
poder de decisdo. As diferencas seriam valorizadas e uma prética particular se estabeleceria. Assim, os

rumos do grupo eram decididos coletivamente e ndo apenas pelos interesses das pesquisadoras.

Os professores sempre foram vistos, na presente pesquisa, como o centro do estudo.
Conhecer, respeitar € valorizar suas expectativas e conhecimentos, aprender com eles e auxilid-los em

seu crescimento pessoal e profissional foram pontos basicos que nortearam nossas escolhas.

4.2, A coleta de dados

Neste estudo, os processos de pesquisa € de constituigio do grupo de trabatho dialogaram e
intercambiaram informagdes, A pesquisa buscava uma maior compreensio dos processos de
pensamento do professor, suas influéncias sobre sua pratica pedagdgica e as possibilidades de
desenvolvimento profissional a partir de uma experiéncia colaborativa. J& no grupo de trabalho

colaborativo, as necessidades e dilemas vividos pelos professores eram identificados para entiio se agir
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sobre eles, lendo, estudando, experimentando propostas alternativas, desenvolvendo estratégias para
a sala de aula. A partiha de saberes e de experiéncias era essencial e a pratica o elemento central
para o qual se direcionavam os esforcos de ampliagdo, aprofundamento e construcdo de saberes. O
grupo procurava também, na medida do possivel, apropriar-se dos elementos levantados pela pesquisa
desenvolvida sobre ele, no sentido de contribuir concretamente para que os professores organizassem
e sistematizassem seu saber e saber fazer, identificassem situagSes insatisfatorias e/ou problematicas
em sua pratica pedagogica, questionassem suas crencas, conhecimentos e praticas pedagégicas, e

interagissem com seus pares e construissem conhecimento coletivamente.

Os dados foram coletados de janeiro a dezembro de 2001. A coleta aconteceu a partir de

diferentes instrumentos. Apresentamos, a seguir, cada um desses instrumentos.

1. Transcricgo dos encontros

Todos os encontros de 2001 foram gravados e transcritos. Deles extraimos a maior parte dos dados
considerados na pesquisa. As professoras tiveram acesso a uma copia das transcricdes e foram
convidadas a se manifestar caso algo ndo lhes parecesse bem. Contudo, apenas uma professora
demonstrou interesse pela transcricdo dos primeiros encontros (dos quais ndo havia participado)

{Anexo CD-Rom).
2. Notas de aula

Escrevemos um didrio de campo com registros relativos a observacdo de aulas das professoras, bem
como as conversas ocorridas com elas logo apds a observacdo. Foram observadas vérias aulas de
cada professora em diferentes periodos do ano. Logo apés a aula observada, a professora e a
pesquisadora se reuniam para conversar acerca do que aconteceu. Essas conversas tiveram uma
duracdo de aproximadamente 30 minutos, dependendo da disponibilidade da professora e do
surgimento de topicos de interesse. Elas geralmente se iniciavam com o convite para que a professora
comentasse sua percep¢do acerca das seguintes etapas de sua aula: planejamento (como aconteceu, o
que se pretendia, porque se pretendia isso e de que forma se acreditava adequado realiza-lo),
execucio (como foi a aula, o que aconteceu conforme se antecipara, que episédios fugiram ao previsto,

como reagiu a eles, opinido geral sobre a aula e especifica sobre partes da mesma) e avaliacdo (o

117



plano foi executado de forma satisfatéria, por qué?, os objetivos foram alcangados, o que deu certo e o
que ndo deu, algo surpreendeu a professora, etc.) e sugestdes para melhorar a aula. A seguir,
comentdvamos questdes relacionadas ao trabalho em andamento (por ex., continuidade do trabalho
com fragbes na 5% B da Iva, seqliéncia das agdes em relagio aos problemas de disciplina do 1° C da

Maria, etc.}.

3. Textos produzidos pelas professoras

Inicialmente, planejava-se a producio de um ‘didrio™ por parte das professoras, no qual registrassem
tanto fatos atuais quanto passados relacionados ao seu trabalho com o ensino da Matematica. No
entanto, apesar das inimeras tentativas, ndo se conseguiu que as professoras passassem da redacio
de algumas paginas, na maior parte das vezes sobre questdes relacionadas & sua vida pessoal. Diante
da dificuldade apresentada pela tarefa, buscamos uma estratégia alternativa: a producio de textos
durante os encontros. Algumas vezes, foi pedido as professoras que escrevessem sobre uma aula que
haviam dado na semana anterior. Desta tarefa sairam interessantes episdios. Cada texto produzido foi
digitado, impresso e devolvido a0 grupo. Gradativamente, comegamos a ler em conjunto os episédios e
a comentar as diferentes experiéncias narradas. Embora essas atividades tenham acontecido apenas

nos dois (ltimos meses, mostraram-se interessantes e produtivas (Anexo 1).

4. Notas de campo

Ao longo de todo o processo as pesquisadoras registraram impressdes, idéias e dividas acerca do
trabalho em desenvolvimento. Essas notas permitiram a recuperaciio de cada encontro e possibilitaram

a percepgao dos ‘movimentos’ pelos quais o grupo passou ao longo do ano de 2001.

5. Questionarios

Ao final de cada semestre foram apresentadas &s professoras algumas questSes relacionadas 2
avaliagdo das atividades desenvolvidas. Para nds, esses instrumentos tinham como objetivo avaliar o
interesse das professoras pelas atividades e pela dindmica do grupo, além de obter elementos que

pudessem nos orientar sobre a continuidade do trabatho. Além disso, também, propiciaram momentos

! Ressaltamos que esse termo € utilizado na falta de outro mais adequado e, a0 mesmo tempo, simples que designe o
registro pessoal acerca de acontecimentos e reflexdes, passadas e/ou presentes, relacionadas a prética pedagdgica e
metas pessoais de desenvolvimento profissional.
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de reflexdo acerca da participagio de cada membro, dos avangos e contribuicGes do grupe bem como

de pontos que poderiam ser modificados (Anexo 2).

4.3. Desenvolvimento da pesquisa

Em 2001, realizamos trinta encontros de aproximadamente trés horas e meia de duracdo cada.
Nesses encontros, procuramos, tendo em vista discutir os conhecimentos do contetdo e sua didatica,
dos alunos e de si enquanto profissional, desenvolver atividades variadas: a) estudo de conteldos
matematicos, b) vivéncia e elaboragdo de diferentes aiternativas metodologicas para o desenvoivimento
dos contelidos matematicos em sala de aula, considerando tanto as experiéncias frazidas pelas
professoras quanto pela pesquisadora (a partir do estudo de pesquisas e trabalhos na area), c) estudo
e refiexdo de ‘casos’. Os casos sdo episodios — reais ou ficticios, trazidos pelas proprias professoras
ou pela pesquisadora —, ocorridos em classes de Matematica, que trazem alguma problematica de

interesse (por ex., O caso de Linda?).

Ac longo de todo o processo, houve um esforco consciente e deliberado para criar um espaco
de respeito mituo, confianca e responsabilidade para a livre expressdo de criticas, propostas, relatos
de experiéncia, etc, privilegiando-se as relagdes interpessoais, a troca de saberes e a co-

responsabilizacao pelo crescimento pessoal e profissional dos membros.

Para isso, procuramos garantir a transparéncia de nossos objetivos e agdes por meio de: a)
exposicdo clara do trabalho (sua dupla finalidade, objetivos, etc.) aos participantes logo nos primeiros
encontros, b) identificagdo das necessidades do grupo pelos proprios participantes (levantar conteddos
problematicos, temas de dificuldade, propostas de trabalho, etc.), ¢} didlogo e colaboragdo constantes

entre professoras e pesquisadoras.

Nos primeiros encontros, as atividades desenvolvidas foram de inteira responsabilidade das
pesquisadoras. Apesar de se referirem a um tema discutido e escothido coletivamente, a participacdo
dos professores na elaboragdo das atividades foi pequena. Propusemos que eles apresentassem em

um dos encantros, a forma como trabalhavam com o tema em questio na sala de aula; no entanto, isso

¢ Esse caso é apresentado e comentado no Cap. 5, quando descrevemos os encontros do grupo.
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ndo aconteceu. Parece-nos natural que isso ocorresse, uma vez que estavamos em um momento de

conhecimento mttuo e de criagio de lagos de confianca e respeito.

Os encontros iniciais foram organizados tendo em vista os sequintes objetivos: conhecer os
professores (suas crengas, valores e metas para seus alunos e para si proprios), provocar o
desequilibrio de idéias pré-estabelecidas, criar um clima de confianca, respeito e interesse. Sendo
assim, optamos por trabalhar com ‘casos’ que descrevessem situages reais vividas por professores de
Matematica e alunos em aulas de Matemética. Tais ‘casos’ (por ex., ‘O caso de Linda', ‘O caso de
Rosa’, ‘O caso de Pedro’, etc) foram apresentados, lidos e discutidos com o grupo ao longo dos

encohtros.

Cada ‘caso’ foi cuidadosamente escolhido tendo em mente nossos objetivos. Assim, eles tanto
proporcionavam uma oportunidade para o grupo conhecer diferentes estratégias e metodologias de
trabalho em sala de aula, quanto permitiam que cada um se expressasse de forma mais livre — falando
de um outro hipotético, mas real’ — sem que, necessariamente, se expusesse de forma direta. Além
disso, 0s casos traziam em seu bojo os principais elementos a serem desenvolvidos: o conhecimento
de um determinado contetdo (no caso, fragbes), da didatica desse contetido (trabalho em dupla com
resolugdo de problemas e acompanhamento da professora), do aluno (auto-estima, erro, formas de
raciocinio) e de si mesmo (como lidar com situages dificeis? como agir e interagir com os alunos?).
Desta forma, cada ‘caso’ representou uma oportunidade de desencadear discussdes, aprofundar

contetidos, rever posicdes e crencas,

Além dos casos, preparamos também atividades relacionadas com o tema que pudessem ser
vivenciadas pelos professores e até aplicadas em sala de aula. Nessas ocasides, pensavamos em
colocar o grupo diante de problemas enfrentados pelos alunos, particularmente seus ‘erros’ e possiveis

causas dos mesmos.

Nossa intencdo era leva-los a se surpreenderem com tarefas consideradas ‘Gbvias’ ou
‘extremamente simples’, a0 tentar realizé-las de forma ndo convencional, mas voltados para a
compreensao do significado existente por trds dos algoritmos, de modo que a situacio os levasse a
repensar a forma de trabalhar com esses conteddos e a compreender melhor como os alunos agem e

por que demonstram dificuldade.
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Paralelamente, procuramos também criar momentos de memdria nos quais cada professor

pudesse relembrar sua formacdo, suas primeiras experiéncias (como professor e como aluno), e,

também, suas metas para o proprio desenvolvimento profissional,

O grupo parece ter gostado dessa organizagdo, pois, essa estrutura foi mais ou menos

mantida durante todo o ano, mesmoe apés os participantes assumirem papel mais ativo na sele¢do dos

temas, escolha os textos e atividades e organizacdo dos encontros, Na verdade, sentimos, desde os

primeiros encontros, uma sintonia de idéias que facilitava todo o trabalho. Os professores se

apresentaram sedentos de ampliar seus conhecimentos e isso veio ao encontro de nossas convicgdes.

Para facilitar a visualizagdo das principais atividades realizadas ao longo do ano elaboramos o

guadro seguinte. Ele combina, paralelamente, as preocupagbes da pesquisa com o trabatho do grupo

em si.
Més Objetivos da pesquisa Objetivos para o grupo
Janeiro - estabelecer contatos - estabelecer contatos

(1 encontro)

- encontrar professores interessados na proposta
- estabelecer um primeiro contato com os professores

Fevereiro | - constituir o grupo - constituir o grupo
(2 encontros) | - conhecer os professores participantes (um pouco de sua | - estabelecer uma dindmica de
historia, suas crengas em relagdo ao ensino, a Matematica, ac | trabalho
pape! do professor e do aluno, etc.) - iniciar o estudo de fragbes
Marco - aprofundar o conhecimento do contelido fracio e de sua | - estudo de fragGes
(5 encontros) | didatica (levantar alternativas para o ensino do tema)
Abril - aprofundar o conhecimento do contelido fraciio e de sua | - estudo de fracdes
(2 encontros} | didética (levantar alternativas para o ensino do tema) - elaboragéo da sondagem
- aprofundar o conhecimento do aluno (como pensa, porque
erra, etc.)
- aprender a elaborar questdes a partir de objetivos bem
definidos
Maio - desenvolver os itens do més anterior - estudo de fragdes
{4 encontros) | - aprender a organizar uma investigacio - aplicacdo da sondagem
funho - continuagdo dos itens anteriores - estudo de fragBes

(3 encontros)

- acompanhamento de aulas (conhecer a pratica das
professoras e trabalhar no  desenvolvimento da
metacognicdo)

- trabatho de organizago e anélise
dos dados coletados na sondagem

Jutho
(1 encontro}

- avaliagdio coletiva e individual (por escrito, orientada por
questGes) do semestre

- fechamento da investigagao
- tomada de decisio sobre a
continuidade do grupo

Agosto
(2 encontros)

- desenvolver o conhecimento acerca do conteudo fungdes,
bem como de sua didatica, dos alunos e de si mesmo
enquanto professora/aprendiz

- estudo de funcBes
- leitura de textos (preparados
pelas professoras)
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- discutir a percepcdo das professoras sobre temas tais como
metas para © préprio desenvolvimento e dos alunos, o
significado de ‘competéncia’, ‘bom professor’, ‘bom aluno’,
efc...

- atividades criativas sobre o tema
estudado

Setembro
{4 encontros)

- desenvolver o conhecimento acerca do contetdo fungdes,
bem como de sua diddtica, dos alunos e de si mesmo
enquanto professora/aprendiz

- discutir sobre disciplina (papel da escola, dos pais, das
professoras e dos alunos)

- producdio de textos (narrando uma aula)

- estudo de fungdes

- leitura de textos (preparados
pelas professoras)

- atividades criativas sobre o tema
- aprendendo a aprender e ensinar
com © computador {explorando o
meio e o programa Graphmética)

Outubro
(3 encontros}

- desenvolver o conhecimento acerca do contelido fungBes,
bem como de sua didatica, dos alunos e de si mesmo
enguanto professora/aprendiz

- discutir sobre disciplina (papel da escola, dos pais, das
professoras e dos alunos)

- acompanhamento de aulas das professoras (e filmagem de
uma aula de cada)

- producdio de textos {narrando uma aula)

- estudo de fungdes

- leitura de textos (preparados
pelas professoras)

- atividades criativas sobre o tema
- aprendendo a aprender e ensina
com ¢ computador {explorando o
programa Graphmatica)

Novembro
(2 encontros)

- desenvolver o conhecimento acerca do conteddo
probabilidade e combinatéria, bem como de sua didatica, dos
alunos e de si mesmo enquanto professora/aprendiz

- acompanhamento de aulas das professoras (e filmagem de
uma aula de cada)

- producdo de textos (narrando uma aula)

- estudo de probabilidade e
combinatdria {inicio)

- atividades criativas sobre o tema
- aprendendo a aprender com o
computador  (explorande o
programa Graphmaética)

Dezembro
{1 encontro)

- avaliacdo do ano

- avaliagdo do ano

Como podemos perceber pelo quadro acima, a investigaciio ndo aconteceu apenas durante os

encontros semanais com as professoras. Apds algum tempo, comecamos a acompanhar algumas aulas
de cada professora e a estabelecer um momento de reflexdo e troca de idéias individual. Cada
professora escolheu intencionalmente uma classe desafiadora de modo que pudéssemos trocar idéias
€ buscar alternativas conjuntamente, Diferentes trabalhos foram realizados e registrados. Notas sobre
essas aulas e sobre as conversas com as professoras foram registradas. Ao final do ano realizamos
algumas filmagens de aulas, porém, ndo houve tempo para explora-las com o grupo. Esse material no

foi considerado fonte de informag@es.

O acompanhamento de aulas, atividade planejada desde o inicio dos encontros, representou
tanto uma possibilidade de trazer contribuicdes ao grupo, quanto uma fonte importante de coleta de
dados. Como pretendiamos identificar indicios de mudanga ocorridos no conhecimento profissional, nos
processos metacognitivos e na prdtica pedagégica das professoras, assim como estudar o processo de
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constituicdo e desenvolvimento do grupo de trabalho colaborativo, era necesséario acompanhar e

analisar o processo tanto de uma perspectiva individual, quante de uma perspectiva coletiva.

Em suma, estruturamos nossa investigaco da seguinte forma; constituimes um grupo com
professoras voluntarias, criamos um espaco semanal de frabalho colaborativo, acompanhamos cada
professora em sua sala de aula e procuramos registrar todo o processo através de transcricdes de

encontros e filmagens, notas de aulas, notas de campo e textos produzidos no grupo.

4.4, 0 processo de analise dos dados

Escolhemos a realizagdo de estudos de caso como nossa estratégia metodoldgica para a
andlise. Um estudo de caso pode ser caracterizado como “o estudo de uma entidade bem definida
come um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Ele
visa conhecer em profundidade o seu ‘como’ e os seus ‘porqués’, evidenciande a sua unidade e
identidade proprias” (Ponte, 1994, p. 3). Isso envolve debrucar-se de forma deliberada e cuidadosa
sobre uma questdo espedifica, buscando encontrar suas caracieristicas essenciais. Segundo Yin
{1984), todo estudo de caso tem como base o trabatho de campo e busca estudar uma dada unidade
de analise em seu prdprio meio, de forma contextualizada, aproveitando as miltiplas fontes de
evidéncia como entrevistas, observacfes, documentos e artefatos. O estudo de caso é uma estratégia

de pesquisa que pode ser combinada com outras.

Em nossa pesquisa, os estudos de caso foram desenvolvidos a partir de duas unidades de
analise distintas, mas complementares: as professoras e o grupo. Ou seja, nos propusemos a
compreender, por um lado, o processo vivido por cada uma das professoras em sua participagiio no

grupo, e, por outro, o processo de constituicdo e consolidagio do grupo como um todo.

Na construcdio dos estudos de caso, levamos em consideracdo a histdria de vida pessoal e
profissional de cada professora, bem como elementos extraidos de sua participacdo no grupo, de aulas
observadas em suas classes e registros produzidos por ela. Para a construgdo do estudo do grupo,
utilizamos a histéria do grupo elaborada a partir de todos os dados coletados ao longo do ano de

2001,
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A historia de vida € utilizada aqui néo como uma metodologia de pesquisa ou como a principal
fonte de dados a ser analisada, mas como uma forma de apresentar cada professora de modo mais
contextualizado. Acreditamos que o que as pessoas nos mostram em seu comportamento e modo de
ser ¢ resultado ndo apenas de sua personalidade como algo inerente, mas é produto de sua histéria,
suas experiéncias, oportunidades, convivio, etc. Dessa forma, o que pretendemos foi tanto conhecer
melhor cada uma das professoras quanto compreender suas escolhas, seus saberes e suas praticas a

luz dessas informagdes.

Ao construir cada caso, utilizamos a estratégia da triangulaciio como uma forma de aumentar o
rigor metodolégico e proporcionar uma leitura mais profunda dos dados. Entendemos a triangulaciio
como uma estratégia que possibilita a comparacio entre diferentes caminhos — métodos de coleta de
dados (triangulagdo de metodologias), dados (triangulagiio de dados), teorias {triangulacdo de
teorias) ou pesquisadores (triangulagdo de pesquisadores) — com o objetivo de identificar e analisar
incoeréncias, contradicdes ou pontos comuns, alcancando uma visio mais ampla do objeto de estudo.
Dessa forma, ela tanto permite evidenciar incoeréncias, contradicdes e pontos fracos de informagdes
obtidas, quanto dar solidez as informacdes confirmadas. Como afirma Mathison: “utiizamos nio
somente resultados convergentes, mas também resultados inconsistentes e contraditérios em nossos
esforgos para compreender o fenémeno social”. Para essa autora, “o valor da triangulagdo ndo esta
em ser uma solucdo tecnoldgica para uma colegio de dados e problemas de andlises, e sim, em ser
uma técnica que proporciona mais e mehores evidéncias com as quais os pesquisadores podem

construir proposigoes significaivas sobre o mundo social” (Mathison, 1988, p.15).

Realizamos, em nossa pesquisa, tanto uma triangulacio de métodos de coleta de dados,
quanto uma triangulagio de pesquisadores. Na primeira, buscamos comparar e contrastar dados
coletados a partir de diferentes instrumentos, de modo a compor uma vis3o de cada professora a partir
de sua fala, seus registros e suas acBes dentro do grupo e em sala de aufa, Na segunda, buscamos

realizar leituras independentes® dos dados coletados, para depois compara-las e contrasta-las,

3 Essas leituras foram realizadas por Maria Angela e por mim. Embora Maria Angela tenha participado de praticamente
todo o primeiro semestre de encontros, produziu-se, 2 partir do segundo semestre de 2001, um distanciamento do grupo
que, em relacdo a andlise dos dados e construgfo dos casos, foi muito produtivo. Fla oferecia um contraponto & minha
leitura ainda fortemente permeada pelo contato com as professoras e com os dados.
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discutindo nossas percepcdes e aprofundando nossa andlise. Isso exigiu indmeras idas e vindas aos

materiais coletados e a elaboracio de diversas versdes de cada caso.

No processo de andlise, foram consideradas varias dimensdes. A dimensdo histérica aparece
como uma aliada no sentido de ampliar nossa compreensgo tanto de individuos quanto de fenémenos
e conceitos. Dai nosso interesse em recuperar a histéria da formagdo de professores no Brasil, a
historia dos conceitos de metacognicdo e trabalhe colaborativo, bem como em levantar elementos da
histéria de vida pessoal e profissional de cada professora. A dimensdo espaco-tempo apresenta-se
como uma necessidade originada por nossa problematica, e, entdo, procuramos nos situar em relacéo
ao contexto que nos rodeia, a realidade das escolas e classes nas quais as professoras lecionam e das
condicdes de trabatho que lhes sdo oferecidas. Recortamos, principalmente, a realidade do ensino de
Matematica na escola piblica brasileira hoje. Essa realidade diferencia-se das demais e é sobre ela que
nos debrucamos ao descrever as dinamicas das salas de aula nas escolas envolvidas, Para isso,
buscamos, no ofhar das professoras e em nossas proprias observacbes e experiéncias, o substrato da

analise.

Ao longo de um ano, paralelamente a transcri¢io dos encontros, procurdvamos ler o material
produzido e identificar elementos interessantes. Algumas vezes, fomos capazes de retornar ao grupo
essa analise inicial, retomando discussdes e idéias surgidas em encontros anteriores e aparentemente
esquecidas, bem como de propor atividades e leituras voltadas para aspectos identificados como
problematicos, suscitando elementos para novas aprendizagens e reflexdes. Contudo, estivemos tao
envolvidas com os encontros e o acompanhamento de aulas que sé comegamos a organizar

sistematicamente os materiais coletados e produzidos ao final do ano.

Apesar da variedade e extensdo das informagbes coletadas, realizamos iniimeras leituras de
todo o material (transcricio dos encontros semanais, notas de aula e de campo, questionarios de
avaliagdo dos semestres e textos produzidos pelas professoras*). A seguir, retomamos as transcri¢bes
e notas de campo, focalizando encontro a encontro, procurando reconstruir o processo vivido peio

grupo ao longo de 2001. A partir de trechos selecionados das transcriges e de nossas notas,

4 Embora tenhamos realizado algumas fitmagens ndo tivemos oportunidade de retoma-las com as professoras (seja
individuaimente, seja em grupo), objetivo maior desse instrumento. Sendo assim, ndo as consideramos como fonte de
dados.
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reescrevemos essa historia cronologicamente (Capitulo 5). Foi uma tarefa exaustiva, porém, muito
interessante, pois nos colocou em contato com a fluidez e a dindmica do processo, permitindo

visualizar momentos marcantes, dificuidades e obstaculos enfrentados.

No momento seguinte, passamos & elaboragio dos estudos de caso. Para isso, foi preciso
retomar todo o material novamente. Lemos e relemos cada documento buscando a presenca de uma
determinada professora. Além de compor sua histdria de vida, selecionamos trechos significativos que
nos permitiam identificar elementos relevantes acerca de seus saberes profissionais, processos
metacognitivos e pratica pedagégica. Reunimos todas as informacdes e compusemos cada caso, a
partir de trés categorias — saberes profissionais; crencas, concepcbes e a pratica pedagdgica; e
indicios de mudanga — constituidas a partir de nossa questio orientadora e dos dados. Diversas outras
possibilidades foram vislumbradas, antes de optarmos por essa formulacgo, que, a nosso ver,
consegue representar, de modo adequado, os elementos que emergiram da andlise dos dados e,

simultaneamente, contempla nosses objetivos.

Dessa forma, na primeira categoria — saberes profissionais —, procuramos identificar as
crencas, concepgdes e os conhecimentos de cada professora acerca do contelido e sua didética, dos
alunos, de si mesma enquanto profissional, do curriculo e do contexto educacional no qual estava
inserida. Também procuramos perceber que consciéncia as professoras demonstravam ter de suas
proprias crencas e metas, de seus limites e potencialidades, bem como qual o controle que tinham
sobre esses processos. Na segunda categoria — crencas, concepcdes e pratica pedagdgica —, além de
evidenciar elementos acerca da pratica pedagégica de cada professora, procuramos identificar a
consisténcia efou contradicbes entre as crencas e concepces expressas na categoria anterior e a sua
prética pedagdgica. Por fim, na terceira categoria — indicios de mudanca — procuramos delinear uma
sintese do processo vivido por cada professora ao longo do ano, evidenciando indicios de

aprendizagem e mudanca.

Nessa Uitima categoria, nos dedicamos ac dificil trabatho de levantar indicadores de mudanga.
Sabemos que muitas coisas devem ter se passado no intimo de cada participante do grupo e que
mudangcas sutis podem ter se processado sem que nos tenhamos dado conta. Contudo, procuramos

focalizar nosso olhar sobre elementos mais concretos como a forma de participar de cada professora,
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seus registros de aula e nossas observa¢Bes da pratica. A forma de participar € um conceito utilizado
pelo professor Salvador Llinares {Universidade de Alicante — Espanha) e muito nos ajudou no processo
de analise. Esse conceito envolve elementos tais como a freqliéncia com que uma pessoa se expressa
no grupo, sua atitude em relacdo ac mesmo, a natureza de suas intervengGes, os sentimentos que
demonstra ao estar no grupo, dentre outros. Nesse sentido, procuramos observar atentamente o que
se alterou na forma como cada professora participava no grupo em relacdo aos comentérios que fazia
sobre os alunos, suas classes, suas proprias aulas e sobre si mesma enquanto professora, Também
nos empenhamos em acompanhar o modo como lidava como as atividades ndo rotineiras propostas no
grupo — leitura e estudo de textos, vivéncia de atividades ndo conhecidas, etc. ~ bem como a relaciio
que estabelecia com as outras participantes. A isso somamos uma andlise dos episddios produzidos e

de nossas observacdes de aulas assistidas.

Uma vez elaborada a primeira versdo dos casos, enviamos cdpias para cada professora e
aguardamos seus comentarios. As sugestSes apresentadas foram inseridas nos casos e, apés nossa
revisdo e releitura, retornamos a cada professora uma copia da nova versio. Passamos entio a refinar
a analise em nossas discussées (Maria Angela e eu) e, varias vezes, foi preciso retomar os dados e as

anotagbes. k assim aconteceu até a elaboragio da versio atual de cada caso.

Como nossa proposta ndo se reduzia a estudar cada individuo isoladamente, mas também o
processo vivido pelo grupo — de sua criagio ao estabelecimento de um espaco de confianca,
responsabilidade e construgdo de conhecimento — e sua influéncia sobre cada participante, elaboramos
uma andlise do grupo. Para isso, nos apoiamos no histérico do grupo construido no Capituls 5 e
buscamos uma interlocugdo com a literatura. A partir do Capftulo 5, identificamos movimentos
marcantes no processo e procuramos analisa-los, Também procuramos analisar a nossa prépria
participacdo (como pesquisadoras e como membros do grupo) e influéncia sobre o grupo. A partir dai,
buscamos, no didlogo com a literatura, o aprofundamento dos elementos que percebemos como
facilitadores e dificultadores do processo de constituicgio do grupo, tendo em vista uma andlise dos

Mesmaos.,
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Desta forma, nossa investigacio orientou-se por duas perspectivas: uma individual — nos
interessava conhecer e atuar, em alguma medida, sobre a cognicdo e a metacognicio de cada

professora; e outra coletiva — buscamos compreender o processo vivido pelo grupo.

Acreditamos que a combinagio desses 'pontos de vista' permitiu uma leitura mais ampla e
aprofundada do fendmeno observado, possibilitande maiores contribui¢bes tanto para cada professora

que participou do grupo quanto para a pesquisa em Educacio Matematica.

No préximo capftulo, apresentamos a histéria de nosso grupo. Embora estruturada pelo olhar
das pesquisadoras — nés narramos e analisamos a trajetdria do grupo — nos esforcamos para destacar
a voz das protagonistas deste estudo. Através de suas falas, de seus registros e de suas idéias
incorporadas ao texto, procuramos n3o apenas demonstrar o respeito que sentimos por elas, mas
também dar maior credibilidade ao texto, permitindo ao leitor avaliar nossos comentarios,

interpretaces e andlise do grupo.

A seguir, no capftulo 6, retomamos o processo vivido por cada professora e pelo grupo,
apresentando quatro estudos de caso e um estudo do grupo. Finalmente, concluimos com algumas

consideragBes acerca da pesquisa e de perspectivas que ela sugere.
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CAPITULO 5.

O Grupo de Trabalho Colaborativo em Educagdo Matematica

Sempre sei, realmente. 50 o que eu quis, todo o tempo, o que eu pelejer
para achar, era uma coisa s¢ — a infeira — cujo significado e vislumbrado
dela ev vejo que sempre tive. A que era: que existe uma receita, & norma
dum caminho certo, estreffo, de cada uma pessoa viver — e €55 pauta caoa
um tem — mas a gente mesmo, No Comum, ndo sabe enconirar; como € que,
sozinho, por si, alguém ia poder encontrar e saber?"Guimaraes Rosa.

Introducdo

Neste capitulo pretendemos descrever o trabatho desenvolvido junto a professores de
Matematica da rede pulblica de ensino desde a constituicio do grupo. Com isso, esperamos
proporcionar uma visdo ampla do caminho percorrido pelo grupo, enfatizando, particularmente, as

decisbes tomadas, as op¢des selecionadas e o desenvolvimento das atividades realizadas.

Utilizamos come fio condutor a ordem cronolégica dos acontecimentos, tendo como eixo os
encontros coletivos realizados pelo grupo. As demais afividades que ocorrem paralelamente, dentre

elas 0 acompanhamento das aulas em escolas, serdo comentadas ao final do capitulo.

O texto foi elaborado de forma a contemplar, sempre que possivel, as falas das proprias

professoras. Foi a forma que encontramos para que elas ‘se fizessem ouvir'.

5.1. A constituicdo do grupo

Como haviamos previsto em nosso cronograma de trabatho, entre novembro de 2000 e janeiro
de 2001 estabelecemos contato com diversas escolas publicas, delegacias de ensino e professores de
Matematica. Nossa intencdo era convidar professores de Matemdtica, que lecionassem no ensino
fundamental e médio de escolas publicas de Campinas, a participar de um grupo de trabalho

colaborativo em Educa¢do Matematica.

A busca foi ardua. A época escolhida — final de um ano letivo e inicio de outro — fol um
elemento dificultador. Nesse periodo, a maioria dos professores estava ocupada demais em sua
jornada de trabalho, geralmente tripla, para se dispor a ‘estudar’ aos sabados pela manha sem receber

129



nenhurna remuneragdo. Além disso, muitos deles manifestavam uma clara descrenca e falta de estimulo
para participar de atividades dessa natureza. Varios deles afirmavam que, com as novas orientagdes da
LDB, ‘de nada adiantava o professor se esforcar’, ou ‘os alunos ndo tém interesse e sabem gue vao ser
todos promovidos mesmo’. Infelizmente, nossa primeira impresso foi a de que a atmosfera de trabalho

em que vivem muitos professores era de precariedade e desilus3o.

Apés diversos contatos desanimadores, tivemos a primeira manifestagdo de apoio por parte de
Armando, um professor que havia participado de um Curso de Especializagdo na Faculdade de
Educaggo da Unicamp, que lecionava na rede piblica ha muitos anos e conhedia indmeros professores,
Em contato telefonico, ele nos disse: “ofa, vai ser muito difici encontrar alguém que se disponha a
estudar aos sdbados, mas conhego alguns professores muito inferessados’. Foi através desse
professor que estabelecemos contato com a maior parte dos professores que vieram a constituir o

grupo de trabalho colaborativo,

Em nosso primeiro contato telefénico com esses professores, fizemos um convite para que

participassem de urm encontro no qual pudéssemos conversar sobre a nossa proposta.

Esse encontro aconteceu nas dependéncias do CEMPEM, Nessa oportunidade, apresentamos
aos professores as idéias centrais de nosso projeto e manifestamos o nosso propdsito de criar um
grupo de trabalho colaborativo cuja meta seria procurar contribuir para o desenvolvimento profissional
de todos os envolvidos. Além disso, esclarecemos que nosso projeto de pesquisa pretendia analisar o
trabalho desenvolvido por esse grupo. Desse primeiro encontro participamos Maria, {va, Saulo’, Regina

€ eu.

“Wva trouxe consigo trés outros professores; Maria (que leciona na mesma escolz de Iva), Saulo
(muito amigo de va) e Regina (amiga de Maria, convidada por esta para participar). Todos eram
professores de Matemética que lecionavam em escolas piblicas no ensino fundamental Alguns
deles também lecionavam para o ensino médio e/ou supletivo” (Notas de campo, 17/01/2001,
Anexo),

" Saulo e Regina sdo dois nomes ficticios. Saulo é um professor que pertenceu ao grupo durante cerca de trés meses e
depois, por alteracies em seus hordrios de trabalhos e pela inclusdo de atividades extras em varios sabados, ndo pode
continuar. Regina, por outro lado, apesar de ter demonstrado interesse, ndo chegaria a fazer parte do grupo, por
problemas familiares. Como esses professores ndo foram consultados, optamos em ndo utilizar seus nomes reais.
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Enquanto cada um de nds se apresentava e comentava suas expectativas em relagdo ao
grupo, era possivel perceber a concordancia dos demais por meio de gestos e comentarios. Parecia
haver um acordo entre eles e nos sobre a importancia de estudar e aprofundar os conhecimentos
sobre ¢ contelido que ensinavam e os alunos com os quais trabalhavam, buscando uma maior

compreensao de seus erros, de seu conhecimento matemético e de suas expectativas e opinides.

Todos pareciamos concordar em que uma parcela da responsabilidade pela situacdo atual em
gue se encontra o ensino cabia aos professores, e ndo apenas aos alunos, aos seus pais, a Legislacdo

de Ensino e aos representantes do governo,

Havia uma notavel sintonia entre todos os presentes e a conversa fluia com tranqlilidade. Em
pouco tempo, de um convite inicial para participar do grupe, passamos a discussao sobre datas e

horarios possiveis para a realizacao dos encontros.

Inicialmente, houve alguma dificuldade para selecionarmos o melhor dia para a realizagio dos
encontros. Maria gostaria que fosse em um dia de semana, para que pudesse ter o final de semana
livre para viajar. Contudo, para a maioria era dificil saber naguele momento quais os periodos livres de
que disporiam durante a semana. Saulo disse que trabalharia todas as manhas e noites naquele ano e
que teria apenas duas tardes livres. Como poderia negociar o horario do periodo da tarde, ele pediu as
professoras que lhe dissessem qual seria o melhor dia para elas para que ele entdo pudesse se
organizar. Porém, elas sé teriam certeza de seus horarios a partir da segunda quinzena de fevereiro.
Regina dependia ainda de saber se continuaria a lecionar, pois ndo era concursada (efetiva).
Combinamos entdo que, provisoriamente, nos encontrariamos aos sabados pela manhd no CEMPEM,

Assim que todos tivessem seus horarios organizados, essa questdo seria revista.

O que era provisério acabou tornando-se permanente. Infelizmente, todos os participantes
estavam envolvidos em tantas e diferentes escolas, em horarios tdo variados, que se tornou impossivel

conciliar um momento durante a semana no qual pudéssemos nos encontrar.

Quanto ao Jocal de realizagdo dos encontros, nossa inten¢do inicial era que eles ocorressem
em alguma das escolas nas quais os professores lecionavam. Acreditavamos que desenvolver o

trabatho em uma escola seria interessante tanto do ponto de vista logistico, uma vez que facilitaria o
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acesso aos professores, quanto do simbdlico. Era para a escola piiblica que esperavamos ftrazer
contribuicbes. Para essa escola real, problemética e cotidiana. Contudo, os préprios professores nio
consideraram essa idéia vidvel, avaliando as dificuldades que tal opcio acarretaria — consequir junto a
direcio a autorizacdo para a realizagiio dos encontros, encontrar um espaco disponivel, etc, — e
decidiram que seria mais tranqiilo e confortavel desenvolver esses encontros na Faculdade de

Educagio? _

Dos professores contatados inicialmente, apenas Iva e Maria se mantiveram ao longo de todo o
ano. Duas outras professoras — Fernanda e Andréia -, entretanto, passariam a fazer parte do grupo. Ao

final de margo, nosso grupo era composto por Iva, Maria, Fernanda, Andréa, Maria Angela e eu.

Iva lecionava hd cerca de 20 anos, sempre em escolas piblicas. Em 2001, trabalhava em
varias escolas das redes estadual e municipal cumprindo uma jornada de trés turnos, em praticamente
todos os dias da semana. £ uma pessoa extremamente humana, sensivel e generosa, Devotada ao
trabalho, se envolvia afetivamente com os alunos e gostava de acompanhé-los ao longo das séries —
quando isso era possivel — e costumava conhecer um pouco sobre cada um deles. A idéia de formar
um grupo para estudar e produzir atividades nio era nova para ela, Tratava-se de um anseio antigo, e

ja havia, inclusive, proposto a Saulo e Maria que iniciassem um grupo de estudo.

Maria também possufa uma longa experiéncia no magistério. Lecionava Matematica hé 25
anos, sempre em escolas piblicas. E uma pessoa dindmica, ativa e pragmatica. Franca, expressava-se
sempre de modo honesto e aberto, sendo firme em suas opinides e idéias. Possui valores fortes e
mostra-se responsavel, organizada e compromissada. Em 2001, trabalhava em apenas uma escola,
porém em dois turnos. Além disso, é casada e mée de dois filhos adolescentes e demonstra cuidar com
esmero de sua familia. Ou seja, a tripla jornada absorvia boa parte de seu tempo. Mesmo assim, é uma
pessoa inquieta, curiosa e gosta de aprender, de trocar idéias e de buscar alternativas para o0s
problemas encontrados na prética. O grupo representou para ela a oportunidade de realizar um antigo

desejo: criar um espaco de estudo e elaboragio de propostas para as aulas de Matemtica.

Z Nossos primeiros encontros se realizaram no CEMPEM. Porém, como havia outro grupo que ja se reunia nesse espago
aos sabados, nos proximos encontros passamos a utilizar o Laboratério de Ensino de Ciéndias. Era uma sala ampla, com
uma grande mesa rodeada de cadeiras e com os recursos de que precisavamos: retroprojetor, lousa, efc..
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Fernanda passou a integrar o grupo em 03/03/2001. Ela cursou a licenciatura em Matemética
na Unicamp e lecionava ha cerca de quatro anos. Nesse periodo, trabalhou em escolas piiblicas e
particulares nos diversos ciclos. Compromissada e responsavel, dedica-se com afinco as suas classes.
E carinhosa, compreensiva e amiga, porém firme e exigente. Envolvia-se com as histérias dos alunos -
as quais conhecia bem — e preocupava-se com eles sinceramente. Demonstrava muita seguranga e
uma elevada auto-estima. Participante assidua de cursos e oficinas oferecidos pelo Estado, sempre
buscava oportunidades de conhecer novas estratégias e alternativas metodolégicas. Casada, dividia-se
entre sua casa e as diversas escolas e turnos nos quais trabalha. Sua participago no grupo refletia

seu anseio por trocar experiéncias e construir alternativas coletivamente.

Andréa, a ‘cagula’ do grupo, formou-se na UNICAMP ha pouco mais de dois anos e desde
entdo lecionava Matemdtica e Fisica. J& havia trabalhado em escolas piblicas e particulares. Meiga,
alegre, introvertida e um pouco timida, combina uma mistura de energia e vontade de aprender com
um certo receio de expor. Também estudava misica e muitas vezes se encontrava dividida entre suas
paixbes: a Matematica e o violino e a flauta. A soliddo das escolas e a vontade de voltar a estudar os

contetidos matematicos mobilizaram-na a participar do grupo.

Maria Angela é professora doutora da Unicamp hé vérios anos e sua area de interesse focaliza-
se basicamente na Histdria e Filosofia da Educagio Matematica. Contudo, aceitando a tarefa de orientar
uma pesquisa na area de formacdo de professores, envolveu-se profundamente com todo o processo
vivido pelo grupo. Gosta de conversar com as professoras, conhecer suas concepcdes, suas
experiéncias em sala de aula e também de compartihar com elas suas proprias experiéncias e
conhecimentos. E uma pessoa tranqiila, amavel e muito envolvida com o seu trabatho. Demonstra

simplicidade e sincenidade em seu modo de agir e de falar.

Ana Cristina é doutoranda em Educagdo Matemdtica e desenvolvia essa pesquisa sob a
orientacio de Maria Angela. Seu interesse pela area — conforme enunciado na introdugio — vinha das
proprias experiéncias enquanto professora e enquanto formadora de professores. A opgdo por
professores da escola plblica vinha de sua historia como professora da rede municipal de Belo
Horizonte e do desejo de contribuir para a educagdo piblica no pafs. E uma pessoa franca, esforcada e

atenciosa. Porém, costuma falar rapido e, as vezes, exige muito de quem esta ao redor.
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luntas, Maria Angela e Ana Cristina pensaram e elaboraram a proposta de grupo a ser
constituido. Também participaram juntas dos encontros do primeiro semestre, refletindo e discutindo
com as demais professoras acerca dos temas levantados. No segundo semestre, devido ao excesso de
trabalho, Maria Angela passou a acompanhar o grupo ‘de longe’, através de suas conversas com Ana

Cristina.

Embora com personalidades, histérias de vida e experiéncias bem distintas, todas nés, do
grupo, desenvolvemos rapidamente um grande afeto e confianca entre nés. Talvez porque, apesar das
diferencas, possuissemos caracteristicas comuns: a vontade de trocar experiéncias, de falar de nossa

pratica e seus problemas, €, principalmente, o desejo de aprender, de crescer profissionalmente.

No primeiro encontro perguntamos aos professores® se haveria algum problema em gravarmos
em audio nossos encontros. Embora todos concordassem, observamos que houve um momento inicial
de timidez. Entretanto, em pouco tempo perceblamos que eles se sentiam  vontade para se expressar
livremente e que o gravador ndo despertava mais a atencio. Em nenhum momento os professores
sentiram-se menosprezados ou pouco valorizados. Sempre conversamos de igual para igual,
respeitando e valorizando o que cada um de nés trazia de suas ‘leituras’ (ndo s6 dos livros, mas do
mundo) e de suas experiéncias. Conseguimos, assim, criar um clima de respeito, confianca e amizade
entre nés. Isso aconteceu gradativamente e, ao final, viamo-nos como companheiros de trabalho e
amigos. Podiamos discordar e apresentar nossos comentdrios e criticas sem qualquer problema, e

sempre nos ouviamos com atenc3o e respeito.

Logo nos primeiros encontros, uma professora confidenciou-me algo que a havia tocado desde
o inicio: a simplicidade e o respeito com que nés, professoras da Universidade (e, em especial, a Prof?
Maria Angela), interagiamos com o grupo. E isso parece ter sido sentido por varios outros professores,
uma vez que a sua sinceridade e abertura nos deixou admiradas. Um exemplo disso é o relato da
professora Regina: “em minka escola somos sete professores de Matemdtica, entretanto, se tenho
alguma divida ou preciso de ajuda, tenho no maximo uma ou duas pessoas a quem recorrer. Aos

demais ndo € possivel. Corro o risco de exposta e ridiculanizads’. Principalmente em nossa area, nio é

3 Nos momentos nos quais nos referimos aos primeiros encontros, usamos o masculing em consideracdo a presenca do
professor Saulo. A partir da segunda quinzena de marco, passamos para o feminino uma vez que o grupo ficou composto
apenas por mulheres.
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comum os professores se sentirem a vontade para relatar aquilo que ndo sabem. “Um professor de
Matematica deve saber tudo”, parecia ser uma idéia ainda muito forte em diversos meios. Outros

professores manifestaram perceber a mesma coisa em suas escolas.

Em nosso encontro inicial, j& haviamos combinado que nosso primeiro tema de estudo seria
fracdes. A necessidade de se fazer prontamente a opgdo por um tema baseava-se em nosso respeito
pelo tempo de todos os participantes e pelo desejo coletivo de gue cada encontro efetivamente
trouxesse algo de novo para todos. Esse era um sentimento geral. Ndo estavamos dispostos a passar
nossas manhds de sabado apenas conversando ou realizando tarefas sem um objetivo claro. Todos
queriamos aprender, estudar, enfim, crescer profissionalmente e acreditdvamos na importancia de se

organizar os momentos de encontro a partir de objetivos claros e relevantes para o grupo.

A decisdo pelo tema foi motivada por diversos fatores e, principalmente, pela percepcao
coletiva de que tal assunto geralmente oferecia dificuldades aos alunos de todos os niveis e que,
mesmo trabalhando intensamente nas séries iniciais, os alunos ndo dominavam o tema no ensino
médio. Além disso, haviamos comentado a respeito de algumas atividades desenvolvidas sobre o tema

em nosso estagio na Espanha e todos se mostraram interessados em conhecé-fas.

Nosso segundo encontro iniciou-se com café e biscoitos em uma Faculdade de Educagdo sem
energia elétrica. Apesar deste imprevisto, procuramos conversar sobre os objetivos do nosso grupo de
trabalho. Nessa ocasido, foi reafirmado o interesse de todos pela producio de conhecimentos sobre a
pratica pedagégica, levando-se em consideracio a realidade das classes nas guais os professores
trabalhavam. Desta forma, foi reforcado que a principal estratégia de trabalho deveria ser a
identificacdo, pelos préprios professores, de problemas, dividas e dificuldades encontrados na pratica
pedagdgica, os quais seriam analisados considerando-se os seguintes elementos: 1. o conteddo
matematico envolvido e sua diddtica {no sentido de avaliar o nosso conhecimento acerca do contetido
matematico envolvido, aprofundando-o quando necessério, e de identificar possibilidades didaticas de
trabalho em sala de aula, avaliando sua adequacdo e buscando outras maneiras diferenciadas); 2. o
conhecimento sobre os alunos (Quais os erros mais fregiientes? Como entender por que eles ocorrem?

Como e o qué pensam os alunos sobre esse contelido?).
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Naquele momento, aproveitamos para conversar um pouco sobre o papel fundamental do
desenvalvimento da metacognicio para o trabalho desse grupo. A reflexdo constante, mediada por
todos e auxiliada pela producio de textos, atividades e tarefas, bem como pela livre ou orientada
expressdo de impressoes, observages e sentimentos acerca de nossas aulas, nossos alunes, nossas
idéias, nossa participacBio no grupo, etc., teria como objetivo a ampliagio tanto da nossa consciéncia
acerca de nossas agBes e nossos pensamentos relacionados a pratica docente quanto de nossa

capacidade de auto-regulagio.

Apresentamos, ainda, nossa proposta de acompanhar algumas aulas de cada professor em
uma de suas turmas. Justificamos nossa intendo pelo fato de acreditarmos que isso poderia ajudar no
processo de reflexdo, ou seja, de que seria uma ajuda externa para repensar a propria forma de

planejar, desenvolver e avaliar as proprias aulas, a interagio com os alunos, etc.

Propusemos, também, que cada um escrevesse um didrio no qual contasse sua histéria; de
suas experiéncias como estudante as aulas de hoje. Nossa intengiio era ajudar a criar o habito de

escrever, de registrar pensamentos e de refletir sobre eles.

No entanto, foi explictado que cada uma dessas propostas — estudo do tema,
acompanhamento de aulas, didrio, etc — s¢ aconteceria se o grupo julgasse relevante. Eram apenas

propostas e esperavamos estimular os professores a trazerem outras.

A sequir, apresentamos, como exemplo, ‘O caso de Linda’, primeiro texto a ser trabalhado com
os professores. A partir do livro Middle-Grade Teachers * Mathematical Knowledge and its relationship fo
Instruction: a research Monograph, no qual Sowder et al. (1998) narram o trabalho desenvolvido com
professores de Matematica participantes de um grupo de estudo norte-americano coordenado por eles,
recortamos partes referentes 2 histéria de vida de Linda bem como um episédio por ela narrado para
compor esse texto, que traduzimos. Nossa intengdio era trazer para o grupo a histéria real de uma
professora de Matematica, com problemas e fimitages, narrando ela prépria uma situagdo que havia

vivido em sala de aula.

Inicialmente, apresentamos a 12 parte da histéria pedindo a cada professor que lesse

individualmente e pensasse acerca de algumas questdes que foram colocadas na lousa. Elas referiam-
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se a percep¢do acerca de quem era Linda, como a avaliavam, se a consideravam ‘boa professora’ ou
ndo, etc. Depois de algum tempo, lemos em voz alta essa parte do texto e discutimos os elementos que
chamaram a atencdc dos professores. Passamos entdo as questdes levantadas inicialmente.
Finalmente, pedimos aos professores que apresentassem sua opinido a respeito de como Linda
solucionaria a situagdo na qual se encontrava, e como eles proprios agiriam se estivessem em seu

lugar.

Texto 1. "0 Caso de Linda”

Linda é professora de Matemética em uma escola da periferia de um grande centro urbano. Ela esté nesta
escola ha 15 anos e leciona para classes de 6% série. Ha ja havia participado de cursos de Matematica para
professores, cursos sobre metodologia da Matemética e cursos sobre novas tecnologias. Atualmente pensava em se
matricular em um curso de especiaizagéo, mas ainda ndo havia encontrado tempo disponivel para isso.

Muitos dos alunos de sua escola vém de lares de baixo nivel sdcio-econdmico. A maioria j& havia sido
reprovada varias vezes e a Matematica era uma das disciplinas como maiores problemas. As vezes se mostravam
agitados e até agressivos em sala de aula, cutras vezes apaticos. Contudo, pareciam gostar de Linda.

Em sala de aula, Linda parecia muito confortavel com seus alunos e eles com ela. £la era serena, confiante e
amiga. Brincava com os alunos, mas demonstrava possuir o controle da sala em fodos os momentos, mesmo
guando trabalhava com pequenos grupos.

Sua competéncia como professora era reconhecida pelos diretores. Ela era confiante de sua habilidade para
ensinar e utilizava inovagBes curriculares e estratégias sugeridas pela nova Lei de Diretrizes e Bases para a
Educagdo (LDB). Descrevia a si mesma como uma professora muito tradicional no inicio e que, vagarosamente,
estava avancando para uma posicdo na qual seu principal objetivo era que os alunos realmente aprendessem
Matemdtica. Ou seja, que compreendessem e gostassem desta disciplina.

Linda nos descreve uma parte de uma aula sua:

“Eu havia colocado um problema no quadro e pedi a classe que, em duplas, procurasse resolvé-lo, da forma
que quisessem, mas que registrassem tudo porque depois cada um ia me explicar como tinha encontrado a solugdo.
O problema era: Um vendedor de quejjos vendeu metade de um quefo, depois um quarto €, antes de terminar a
feira, mais uma sexta parte. Observou entdo que voltaria para casa com 125 gramas que lhe haviam sobrado. F
ficou pensando; quantos quios pesava esse quejo inteiro?

Depois que as duplas se organizaram, comecei a ‘passear’ pela classe sé observando e registrando algumas
situagBes interessantes. Veja s6...

Vinicius e Maria' trabatham juntos. Fle comeca a desenhar uma circunferéncia e depois para para ler
novamente o problema.
M: O que é isso?

1- Vinicius tinha 13 anos ¢ j havia repetido duas vezes a 5% série, principalmente devido as dificuldades com Matematica.
Considerava que nem adiantava tentar aprender por que ndo sabia nada e nem era capaz de aprender. Essa interagio
relatada acontece depois de algumas semanas de trabalhe diferenciado com a turma, procurando recuperar a auto-estima
dos alunos. Maria por sua vez, era considerada uma 'boa” aluna e se acreditava muito capaz. Contudo, estava muito
presa aos algoritmos e tinha dificuldades de raciocinar geometricamente ou usar a intuiggo.
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V: E um queijo...

M: Um queijo? Para qué?

V: Agora vou desenhar o que ele vendeu.

M: Mas eu acho que isso se faz com contas.

V: Eu no sei fazer com contas... por isso vou ver se d4 assim...
M: Entéo faz o seu que eu fago o meu e depois conversamos.

[Cada um usa a sua estratégia. Vinicius representa grafica e entdo tenta resolver a aritmética mentalmente,
enquanto Maria vai direto aos célculos aritméticos, Vinicius termina primeiro.

M: Como é que vocé fez?
V: Fiz o queijo, depois dividi em 6 partes iguais... que era para ser f4cil...

M: N&o estou entendendo muito bern. Porque dividiu o queijo em 6 partes e ndo em 27 Ele vendeu primeiro
a metade...

V: Eu sei, mas eu tinha que saber marcar metade, um quarto e um sexto... metade e um quarto é facil... o
mais dificil € um sexto... entdo eu comecei por ai. Sendo eu ndo saberia depois como ia fazer, se ja tivesse riscado a
metade ¢ o quarto...

M: O qué?
V: Faz um circulo! [Maria faz como ele Ihe pede.]

V: Agora, risca a metade, que é o que ele vendeu primeiro.... [Maria faz como ele fhe pede.] Agora risca um
quarto que € o que ele vendeu depois. [Ela faz.] Entéo, agora risque um sexto que é o que ele vendeu por ultimo.

[Maria para com o lapis no ar...]
M: Ah! Ja entendi. Assim é muito dificilt Faz do seu jeito, deve ser melhor.

[Vinicius desenha o queijo outra vez, divide-os em seis partes, hachura a metade, depois um quarto e entdo um
sexto. Maria segue atentamente o que ele faz e vai dizendo os nimeros em voz alta.]

V: Vocé esta vendo esta parte que nio esté riscada? Eu acho que é a metade de um sexto.... é 1/12.
Assim, se 1/12 pesa 125 gramas, entio o queijo todo & 12 vezes 125, e isso dé... [faz as contas na calculadora]
1500 gramas. Isso € um quilo e meio.

M: Mas a minha n3o deu issol
V: Como é que vocé fez?

M: Com contas. Fiz 2 + Y% + 1/6 e deu 3/12. Isso foi o que ele vendeu. Um queijo é 12/12. portanto, tirei
3/12 de 12/12 e deu 9/12 que s&o as 125 gramas.... mas agora n3o sei continuar.

V: Eu n3o entendo suas contas por que eu ndo sei Matematica... mas acho que esta errado. Porque vocé
diz que ele vendeu no total 3/12 e isso é Y4 do queio...

M: Vocé esté errado! Nao é nadal E a soma daquilo tudo...

V: Isso € o que vocé queria que fosse, mas ndo € o que sua conta deu...Olha de novo... [Desenha outro
queijo, divide-o em 12 partes e marca 3. Depois olha para Maria.]

M: E parece que vocé tem razdo... Mas nfio entendo, era para as contas darem certo!

Acompanhei foda a situagio e entdo...."
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A 22 parte foi desenvolvida em outro encontro. Nela, cada professor lia a continuidade do
caso e discutia com os demais o que achava das atitudes tomadas por Linda, Nossa intenc3o era a
de refletir sobre diferentes possibilidades de agdo diante de uma situacio e suas possiveis
conseqiiéncias. Além disso, pretendiamos chamar a atencdo dos professores para a importancia de
acompanhar de perto seus alunos e conhecer como eles pensam em relagio as questles

mateméticas que lhe sdo colocadas.

j22 parte]

E entdo...

Prof.: O que esta acontecendo aqui?

M: Ele diz que tem razdo, e quando desenha parece que tem, mas eu acho que isto é Matematica, devia ser
com contas!

[Vinicius explica como ele fez.]

Prof.: M, vocé entendeu o que ele fez?

M: Sim.

Prof.: E vocé, Vinicius, entendeu como ela fez?

V: Eu acho que as contas dela ndo estdo certas... desenhei aqui e aquilo s6 da %... mas acho que também
devia poder ser resolvido assim, com contas..../mas eu ndo sei nada disso, eu ndo sei fazer assim...,

Prof.: M, como é que vocé pensou?

M: Eu tinha que somar tudo o que ele vendeu para ver quanto dava... %2 + i+ 1/6.
V: Até af eu estou de acordo.

M: E deu 3/12.

Prof.: Como é que se somam fragbes? [siléncio]

Prof.: Olhem bem essas fragdes... Elas sdo do mesmo tipo? O que eu preciso fazer para depois ser possivel
somar as fragbes?

M: [Fala baixinho como se estivesse em divida.] Reduzir ao mesmo n° aqui? [Aponta para os denominadores. ]

Prof.. Se as fra¢des tém denominadores diferentes, entfio a primeira coisa é reduzi-las ao mesmo
denominador.

M.: Ahl Entsio ja sei. E0 6... Nao, é 0 12.6/12 + 3/12 + 2/12 = 11/12.
V.: Mas, entdio sobra 1/12, como eu acheit [Esté visivelmente feliz.]
M.: sim. Depois é fazer as contas que vocé fez.

V.: Afinal, desta vez era eu que estava certo! [Vitorioso.] Acho que nunca tinha acertado nada em Mateméatica
sozinho.
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Esse texto motivou uma interessante discussio. A medida que refletiam sobre as acdes da
professora do ‘caso’ em discussdo, rapidamente os professores lembravam-se de situacdes
semelhantes vivenciadas por eles e colocavam-se no lugar da professora da histéria, comentando

como agiriam naquela situagio:

“_E muito comum o aluno fazer assim, e € comum também o que eu disse para vocés gue eles
colocam 12 em baixo e em cima ndo mexem” (lva, 10/02/2007, fita 1,p 11)%

“Eu me colocando, como eu sou, eu pegaria assim. Pegando as duas situacdes, talvez indo para a
lousa e tentando com a classe toda chegar a uma conclusdo e chegar @ um resultade” (lva,
10/02/2001, fita 1, p. 2).

Esse encontro do grupo foi muito significativo. Nele, foi possivel perceber o comego do
estabelecimento de uma relacio de confianca entre todos, através das primeiras expressdes e do
surgimento de posices divergentes. Além disso, foi um momento de todos se acostumarem com a
grava¢do em audio do encontro. Como mostram nossas notas de campo: “senti um certo siléncio apés
ligar o gravador, mas nao durou muito. Logo comecaram a se expressar de modo aparentemente
natural. Me pareceu que Saulo se inibiu um pouco mais, porém, cuiddvamos, Angela e eu, de lhe pedir

a palavra” (10/02/2001).

Como no primeiro encontro, os professores se expressavam com muita naturalidade acerca de
suas dificuldades e percepgGes pessoais. O seguinte questionamento de Maria é um exemplo disso:
“Eles afirmam muitas vezes: eu odeio Matematica! Como motivar esses alunos? Como lidar com suas

dificuldades?” (Notas de campo, 10/02/2001)
Nos encontros seguintes, a preocupagiio com o desinteresse e a falta de motivagdo dos alunos
e, em especial, dos alunos do ensino médio, foi um ponto constante de indagacdo:

“0 que me angustia € que de 12 a 4 série o5 alunos adoram Matemtica. F a matéria gue eles
mais gostam e depois, ano apds ano, isso desaparece...” (Saulo 17/02/200 1, fta 3, p. 13).

“Depois que o aluno diz que odeia a Matematica, como vou consequir que ele volte a gostar? [...]
Como trabalhar com alunos com diferentes motivagdes, ritmos e grav de conhecimento, de forma
produtiva?” (Iva, 17/02/2001, notas).

* A citagBo se refere a discussao gerada em torno da forma de resolver um problema envolvendo soma de fracdes dentro
do ‘Caso da Linda',
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Em suas reflexdes, os professores também expressavam claramente suas expectativas e

anseios em relacao aos alunos:

“Eu queria um aluno curioso, que buscasse além do dado na sala. [...] Muitas vezes a gente acha
que o aluno é bom, mas na verdade ndo é Fle 50 cumpre farefas” (Maria, 03/03/2007, fita 5,

p.1-2).
Nos sabados seguintes, continuamos a discussdo sobre o ‘caso de Linda’, lemos e discutimos

outros ‘casos’, e iniciamos um estudo mais sistematico do tema fragBes.

Trabalhar com situagdes que foram vivenciadas por professores de Matematica em suas salas
de aula mostrou-se muito produtivo. Esses episddios levaram os professores a se envolver com a
histéria e a analisa-la sob vérias perspectivas: da professora enfrentando uma situacio a principio
complicada, da 'boa aluna’ que ignora nocdes elementares e do aluno com baixa auto-estima, com
varias reprovacbes, mas que possui um pensamento logico bem estruturado embora ndo domine os

algoritmos.

“.. entdo eu me colocaria no lugar dela e puxa vida, que coisa interessante!. Ndo tinha
percebido. Entdo esse aluno Vinicius ndo é téo mau como falavam. Ele tem o raciocinio bom. Por
gue serd que estd aquf ainda? Ninguém considerou esse fato? Vamos trabalhar melhor com esse
menino e rever Maria que € boa aluna. Por que ela é tachada de “boa aluna’ se estou vendo tanta
fatha nela? Assim ia pensar e melhorar. De que forma trabathar com esses dois tipos de alunos?
Porque os dois tém fathas. Certo, entdo eu ia pensar dessa maneira. Uma forma de trabalhar
diferente de agora em diante, dlaro que ja esclarecer também as dividas dos dois” (Mara,
17/02/2001).

Assim, cada um de nds procurou se aproximar dos personagens e antecipar suas idéias
fazendo conjecturas sobre como estariam pensando em determinado momento. Dal surgiram
discussdes muito interessantes. Os professores se sentiam a vontade para apresentar posicOes
divergentes e defendiam suas posicdes. O trecho seguinte, no qual Maria e Iva se posicionam em

relagdo as decisdes e ages da professora Linda, é um exemplo disso:

“I- Ndo, mas depois... eu acho que a Maria... ela ficou s6 na Maria. Tudo bem que tava certo. Mas
eu acho que ela teria que fer passado para a Maria o...

5 Também foram discutidos: ‘0 caso de Pedro’, '0 caso de Joana’, entre outros. Todos eles referem-se a situacdes vividas
por professores de Matematica durante o ensino do tema fracBes. Ver Anexos (D.
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M- Mas veja bem. Os trés estavam juntos. Quando ela falou assim, ‘Maria, como vocé pensou?, ela
falou, ‘eu pensei que eu tinha que somar tudo’, entio até ai ti cerfo, né? Até essa parte t4
correto. Na fora de somar é que ela errou. Fntdo, ela lembrou & Maria: ‘mas como é que se
somarm fragdes desse tipo?’ entdo, ela tava corrigindo a Maria e ao mesmo tempo o Vinicius tava
ouvingo.

1~ Sim, mas ela ndo explorou o que ele fez, como com a Maria.

M- Sim, mas ela j& tinha entendide. Aqui ela fala, olha &, Vinicius, explica tudo...” ... Ndo, aqui,
Maria, vocé entendeu o que ele fez?, ‘Sim" Néo tinha mais o que explicar pra ela” {17/02/2001,
fita 2, p. 28)°.

Atividades como essas nos dariam as primeiras oportunidades de observar manifestaces dos
saberes dos professores tanto acerca de alguns contetidos e a forma de ensina-los quanto acerca de
seus alunos bem como sobre sua forma de interagir com eles. Além disso, pareceu-nos uma das
poucas ocasides nas quais, coletivamente, eles se dedicavam a procurar entender o ‘porqué’ dos erros

dos alunos.

Essa discussdo levou-nos a outras: a concepciio de ‘um bom aluno’ e suas conseqiiéncias para

o préprio aluno e a concepgio de ‘bom professor’.

- Eu acho assim, exatamente um problema quando vocé fala, esse é bom aluno. £ muito relativo
& ds vezes, ev ougo professores falando que o aluno é uma surpresa, Pra mim, ndo é F tem
professor que fala, ‘nossa, excelente’ S6 se for em outra maténa, [.] Aluno bom pra mim,
inteligente, é aquele que questiona, sabel? E, ds vezes, eu tenho suipresas, porque ele € julgado
assim, pelos professores, como um dtimo aluno. [..,] E a mesma coisa, assim qgue os pais. Yué gue
€ 0 bom professor? E aquele que o fitho tem nota, mas efe ndo importa se o filho tem s0 nota e t3
sabendo. Porque ev pego alunos assim, que dizem gue é excelente, ele ndo tem conhecimento
nenhum, o pré-requisito. Fu falo, ‘Nossa Senboral Mas como que ele é bom?" (17/02/2001, fa

3p3)

M- Mas sabe o que eu tenho notado também? As vezes alunos diz, que nds consideramos bons
aluros, eu acho que eles 56 aprendem aguilo que vocé ensing, eles ndo procuram ler, entio, eu
ndo 0s considero tdo bons alunos. Entdo, eles estio entendendo, mas eles ndo tém a curiosidade
de pegar um livro, de ficar lendo coisas de Matemdtica, isso eles ndo tém” (03/03/2001, fita 5, p.
1-2).

Sabe, eu percebo assim, que tem aluno que acha que o professor bom € pegar aqguela lista, por
exemplo, eu chegar e fazer uma fista de equacdes 13 pra eles, passar e eles ficar trabalhando em

® Nas citages extraidas das transcricbes dos encontros, utilizaremos apenas as iniciais dos nomes para designar cada
participante. Assim, F — Femanda, M — Maria, S — Saulo, | — iva, A ~ Maria Angela {ou Angela, como era chamada por
todos), AC - Ana Cristina e An — Andréa.
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cima daquilo. Uma coisa repelitiva 1d, fica repetindo, repetindo, repetindo. Eu ndo fago isso” (va,
03/03/2001, fita 6, p. 11).

Comecamos entdo a refletir sobre a relatividade desses ‘rétulos’ {‘bom aluno’ e ‘bom
professor’}. Para o grupo, tudo dependeria da perspectiva sob a qual se analisava a situagdo. Além
disso, um ‘rétulo’ também possui influéncia sobre a auto-estima e a auto-imagem de cada um — aluno
e professor. Essas reflexdes ndo foram aprofundadas naquele momento, mas foram retomadas em

diversos encontros ao longo do ano.

A partir do terceiro encontro comecamos a realizar atividades que visavam construir (ou
reforcar) a idéia de diferentes contextos nos quais o conceito de fragio estd presente. A discussio foi
iniciada através da proposta de buscar relagbes entre o conceito de fragdo e outros conceitos tais
como razdo, quociente, medida, proporcdo, parteftodo, porcentagem, reta numérica, probabilidade etc.
(ada professor buscava pensar a respeito e elaborar exemplos que apoiassem suas idéias. A atividade,

a seguir, exemplifica o inicio desse trabalho:

Atividade 2 (17/02/2001)}
1) Represente as seguintes situagdes:

a} Dois tergos.

b) Marcelo e Geraldo comeram dois tercos de uma pizza.

¢} Em um grupo de nove professores, dois tercos s3o campineiros,

d) loana acertou duas em cada trés questdes de uma avaliagio do SAEB.
e) Dois paes foram divididos entre trés pessoas.

f) Camila leu na embalagem do suco concentrado de caju: duas medidas de suco para cada trés medidas de
agua.

g) Uma maquina foi projetada para retirar uma amostra de 2/3 das balas de cada pacote para exame de
qualidade. Existem diferentes pacotes com distintas quantidades.

h} 2/3 na reta numérica.

Agora pense no tipo de conceitos e agdes que vocé precisou acionar para representar cada situac3o.
a) Foram os mesmos conceitos e a¢bes em todos os casos?

b) Todas essas situagbes se relacionam com fragdes? Quais estariam relacionadas e porqué? Quais n3o
estariam e porqué?
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Foi interessante observar a reaciio dos participantes e a forma como se envolviam nas
discusses. Todos pareciam surpresos com as diversas possibilidades de se pensar/entender as
fracdes e as implicagbes dessas novas lefturas na sala de aula. Os professores manifestaram a
compreensdo de que era limitada a forma pela qual o tema era geralmente desenvolvido, carecendo de
vitalidade e de interacfio. Envolviam-se nas tarefas propostas e discutiam sua refagdo com a pratica

docente, -

Para organizar o estudo sobre fragdes, nos embasavamos em diversos textos de Histéria da
Matematica (ifrah, 1989; Smith, 1958, etc) e pesquisas académicas nacionais e estrangeiras (Kieren,
1980, 1993; tese de doutorado de Romanatto, 1997; Sowder et al., 1998; dentre outros). Nossa
intencdo era colocar o grupo em contato com conhecimentos produzidos, na academia, sob diferentes

perspectivas {orientados para o ensino na sala de aufa e a formagao do professor).

Também para nés, pesquisadoras, o tema e as tarefas desenvolvidas mostraram-se muito
ricos. Aprendemos muito ndo apenas diretamente dos textos e atividades, mas, e talvez principalmente,
através da leitura que deles faziam os professores. Podiamos ‘ler’ o material com os ofhos da ‘sala de
aula’, do dia-a-dia. Também aprendemos sobre o professor real, seus saberes, seu cotidiano e sua

pratica, bem como sobre seu potencial e suas limitagdes .

Nos encontros que se seguiram, continuamos nosso estudo sobre fragdes. Neles, buscamos
recuperar tanto a perspectiva histérica quanto a perspectiva das pesquisas sobre ensino e
aprendizagem de Matematica orientadas para o tema. Ou seja, além de procurar compreender como o
conceito de fragio (e, de modo mais amplo, de ntimero racional) surgiu e se desenvolveu ao longo da
histéria, também procurdvamos acompanhar o que as pesquisas envolvendo alunos e professores em

situacdo de ensino tinham a dizer.

Durante esse periodo — fevereiro e marco —, discutiamos textos e sinteses, mas,
principalmente, procurdvamos experimentar atividades que nos levassem a repensar os processos de
ensino e de aprendizagem do conceito de fracio. A idéia norteadora era aprender com significado.
Como somamos fragbes? Por que o fazemos assim? Tem algum significado decorar: ‘divide pelo de

baixo e muftiplica pelo de cima?
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A dinamica dos encontros geralmente envolvia um momento de acolhida no qual tomavamos
café juntas e comentdvamos sobre nossa semana. Esse momento levava, geralmente, ao que
chamamos de momento de reflexdo e memoéria. Nele, ndo apenas comentdvamos sobre nossas
atividades, mas aproveitdvamos para recuperar lembrancas acerca de nossa formaggo, ‘boas’ e ‘mas’
recordacdes enquanto alunos e enquanto professores, dentre outros temas. A seguir, passavamos as
atividades planejadas para o dia — normalmente, a discussao de um texto, de uma tarefa para casa;
depois realizévamos alguma atividade relacionada ao tema em estudo. Faziamos um pequeno intervaio
para café e, entdo, retomavamos nossas atividades e conclufamos nosso encontro com uma avaliagdo

informal do mesmo e planos para o préximo encontro.

No grupo, todos pareciam a vontade para expressar suas idéias, dividas e insegurancas sem
receio, Um exemplo disso foi a pergunta de Iva, referindo-se ao significado do algoritmo da divisio de
fracBes: “posso ser sincera? £ssa semana eu tive dificuldade nisso” (notas de campo, 10/03/2001).
Sentindo-se respeitados e com espago para se expressar, os professores envolviam-se ativamente nos

estudos e, principalmente, nas atividades desenvolvidas.

Diversas questbes foram surgindo ao longo do estudo desse primeiro tema. Dentre elas,
destacamos a discussao sobre quantidades continuas e discretas. Os professores pareciam surpresos
com as implicagdes desses conceitos na compreensdo da representacdo das fragdes. O trecho seguinte

relata o que ocorrel no terceiro encontro:

‘M- Eu j& entend, porque o chocolate vai dar para vocé cortar, mas as pessoas, vocé vai ter que
agrupar...

I~ No, mas dai ndo tem que ser na base do peso, mesmo?

M- £, na base do peso mesmo, mas vocé pode cortar...
I- Fu sei que pode cortar...

M- E pessoas vocé pode cortar? [...] O que eu falei é o sequinte. Os papéls, qualquer que seja a
forma, vocé pode dividir, Sendo objeto. £ a pessoa ndo. Fla ndo vai depender de peso, de...[...]

A- Entdo, fragdo de colsas que vocé conta, ela parece, ela dd uma divisdo igual a nimeros,
Fragdes de coisas que tém formas que a gente trabalha, a pizza ou coisas que dd pra fazer vdrios
cortes, vocé corta. S80 duas coisas, duas formas de fragdo, que 1ém na base o mesmo conceifo,
S0 que na hora de dividir é diferente” (10/02/2001, fta 1, p. 33).
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Percebendo a questdio das quantidades continuas e discretas como problemética, trouxemos
para o grupo diversas atividades relacionadas a esse tema, de modo que pudéssemos repensar nossos
conceitos agindo sobre situagSes. Uma atividade particularmente interessante que realizamos no grupo
foi elaborada pelo Prof. Salvador Liinares da Universidade de Alicante (Espanha) e vinha sendo
utiizada por seu grupo na formagdo inicial de professores de Matematica. Uma vez traduzida, foi
proposta em nosso grupo. Fazia parte da proposta a ndo utilizagiio de lapis e papel ou de qualquer
outra forma de registro. Todo o trabalho deveria ser manipulativo. Logo de inicio, os professores se
interessaram e se empenharam em trabalhd-la individualmente e coletivamente de modo curioso e

divertido.

Essa atividade nos tomou bastante tempo, mas mostrou-se muito produtiva. Percebemos que
voltar a pensar em situagdes a principio corriqueiras, sem o apoio dos algoritmos — completamente
cristalizados em nés —, era mais dificil do que poderia aparentar inicialmente. Pudemos realmente
‘sentir’ o significado de uma operagdo com fragdes e o quio distante essa experiéncia estava das salas

de aula. A seguir, apresentamos brevemente a atividade proposta.

1) Utilizando folhas de papel (de mesmo tamanho), realizar dobras (a0 meio, em trés partes, em cinco partes) e
criar tantas fragBes unitérias quantas se consiga. Registrar em uma folha 4 parte, por escrito ou com figuras, o
modo como se chegou a cada fracdo.

Apresentar algumas das fragdes encontradas pelos participantes, pedindo acs demais que expliquem como se
conseguiu cria-la. Pedir a0 grupo que pense em outras formas de se chegar as mesmas fracbes. Propor

também algumas fracbes para que os participantes descubram como elabora-las. Ex.: 111

48745150
2

2) Dada a expressdo numérica —;—+ 3 =

a} Modele com folhas de papel cada um dos passos dados no nivel simbdlico para obter a soma.
b} Modele com fichas cada um dos passos dados no nivel simbélico para obter a soma.

¢) Observe as diferencas entre os processos de modelamento desenvolvidos (com folhas e fichas). Que
modo de representacdo parece favorecer a relacio entre o modelamento e os diferentes passos dados no
algoritmo realizado no nivel de simbolos? Justifique sua resposta.

d) Construa um problema que possa ser resolvido com esta soma de fracges.
3) Agora, realize 05 mesmos passos propostos na atividade anterior para as expressbes:

3).:2.;..2_-_— b) _6.....:4...: c) ,g_}_
7 3 5 7 34
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A principio, criar fragbes unitarias, a partir de dobraduras em uma folha de papel tomada como
unidade, ndo ofereceu grande dificuldade. Porém, operar com fragdes sem o apoio de papel e lapis,
sem os algoritmos, ndo foi tarefa facil. Em duplas, eles tentavam encontrar caminhos — e efetivamente

encontravam —; porém, isso exigiu persisténcia.

“F: Eu vou ser sincera, sabe como eu consegui chegar na respostas Fazendo o cdlculo no papel e
depois encaixar o papel no... o que aconteceu, eu chequel até o resultado na divisdo, mas eu ndo
consegui enfender como € que eu &2 por a resposta, entdo por isso que eu fiz, & eu peguei e fiz
de novo, fiz no.... mas ndo é... [...] Vocé é que pensa, ev ndo consegui fazer por ficha.

I: Fu também ndo, vocé sabe que eu tente, mas na divisdo e na multiplicacdo eu ndo consequi
fazer.

F: Eu também ndo, a divisdo demorou, mas eu consequi, mas a sublracdo eu conseguf no papel e
ndo consegui na ficha, ndo consegui. Af eu iz grupinhos, tirei teste..

5. Essa meio mars dois tergos aqui, vocés fizeram na aula passada’

F: Fizemos.

S: Deu certo?

F:Deu. [..]

F: Esse aqui eu fiquel quase louca, no papel eu consequi” (24/03/20017, fita 15, p. 9).

Nesse ponto, o grupo mostra-se como um espago constituido, como um terreno confiavel no
qual n3o ha vergonha em ‘errar’ ou demonstrar duvida; comeca a existir o sentimento de pettenca, o

sentimento de cumplicidade e colaboragdo criado pelo respeito mituo e a vontade de crescer.

*S- Eu feria caido legal ai.
I~ Eu também.

AC- Mas por qué? fsso foge dos problemas comuns que a gente tem enconfrade nos textos, nos
programas, tudo mais. Mas é uma situagdo que a gente pode ter na prétical

I- Nossa, esse dai me pegaria assim.
AC- Eu trouxe pra vocés porque me pegou. Fu pensei: _‘esse pode pegar alguém, quem sabe?’

S- Mas eu acho legais esses exercicios que pegam a gente. Por isso que a Matemdlica &
fascinante, quando vocé pensa que aprendeu alguma colsa, vocé td comegando.

M- £ por ter esse grupo, porque vocé nunca pensa_sozinho. [..] Mas tem que ter alguém
estimulando nossa idéla porque, ds vezes vocé ndo se anima em ficar pensando em problemas.

VYocé simplesmente vai dar sua aula mecanicamente /4, cumpriv ji volta, esguece que tem
matemaética.
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5- Mas pra isso tem que ter uma cofsa, eu falo, mesmo que a gente goste de Matematica, pra
melhorar_alguma coisa tem que ter espirito de equipe, porque se ndo iiver o espinito de
equipe...kambém... ndo adianta nada” (03/03/2001, grifos nossos, fita 6, p. 19),

Destacamos, dessas falas, a idéia de que contar com o apoio do outro é algo fundamental, O
grupo representava um espago para aprender, um estimulo para tentar, inovar e criar, e uma fuga da
soliddo. L&, ‘ndo se estava sozinho’ e acontecia o ‘pensar junto’. Eramos ‘uma equipe’ redescobrindo

conhecimentos matematicos.

Paralelamente ao nosso estudo sobre frages, comegamos a nos indagar sobre o
conhecimento dos alunos e em suas dificuldades para lidar com esse tema, Os professores certamente
ndo haviam tido a oportunidade de trabalhar com fragbes de uma forma mais significativa e
manifestavam que seus alunos encontravam dificuldades refacionadas & utilizagfio das fracdes e dos
ndmeros racionais em geral. Tanto alunos de 5% e 62 série, que estavam trabalhando com o tema pela
primeira vez, quanto alunos do ensino médio e supletivo demonstravam que realmente tinham

dificuldade para interpretar e operar com situagdes que envolvessem fragbes.

Comecamos, entdo, a nos perguntar: o que pensariam nossos alunos a respeito das fragbes?
Que compreensdo eles tinham, de fato, desse conceito? Saberiam reconhecé-lo em diferentes
contextos? Diversas questdes agucavam nossa curiosidade acerca do conhecimento dos alunos sobre
fragBes. Assim, embora ainda envolvidos em explorar e aprofundar nossos conhecimentos sobre o
tema, comecamos a nos dedicar a uma segunda tarefa: sondar os conhecimentos que nossos alunos

posstiam sobre fragoes.

Tormava-se, a cada encontro, mais forte o interesse do grupo em compreender melhor os erros
e as formas de raciocinio dos alunos, tendo em vista o desejo de realizar um trabalho mais significativo
com eles. Comegavamos, nesse momento, a tomar consciéncia do quio pouco efetivamente sablamos

sobre os conhecimentos de nossos alunos e da importincia disso para nosso trabalho em sala de aula.
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5.2. A Sondagem

A tarefa de elaborar, aplicar e analisar a sondagem demandou muito tempo e esforco. Porém,
mostrou-se valiosa. A elaboragdo de um instrumento de avaliacdc em funcdio dos objetivos propostes,
do grau de dificuldade das atividades propostas {cuidando da finguagem, da forma e do conteddo

abordado) tornou-se uma experiéncia positiva para o grupo como um todo.

A elaboracdo dos objetivos — tarefa aparentemente simples — demandou quase um encontro,
Percebiamos que a proposta era completamente nova para os professores e que, a principio, ndo
sabiam bem como se refacionar com ela. Partimos da idéia de que os objetivos norteariam nossa
sondagem, ou seja, orientariam a escolha de questSes, a organizago dos instrumentos, a selecio de
classes nas quais aplica-lo, etc. Depois de muito discutir, chegamos aos seguintes objetivos: evidenciar
como os alunos representam fragbes, como comparam fragbes, como solucionam situagdes probiema
envolvendo esse assunto e quais suas maiores dificuldades. Implicito, nessa escolha, estava o desejo
de identificar a forma de raciocinio utilizada pelos alunos, conhecer os erros mais freqiientes e buscar
suas origens possiveis, etc. Com base nesses objetivos, definimos que elaborarfamos questdes
variadas (algumas mais convencionais, outras ndo rotineiras, situagdes-problema, etc) abrangendo as
seguintes nogdes: equivaléncia, comparagio de fragdes, representagio de fragdes (com simbolos e
desenhos) e adigdo e subtracio de fraqSes. Combinamos, entdo, que, no préximo encontro, cada um

traria uma sugestgo de atividade.

Apenas Fernanda conseguiu trazer uma atividade para compor a sondagem. Iniciamos com ela:

“F- £u acho que uma das primeiras colsas que o aluno precisa é saber o conceito de fracdo, ta7!
Entdo eu cologuel a atividade assim, . Porque eu gosto de fazer uma coisa ndo mufto concreta,
Eu gosto de fazer ele pensar. Se em sua casa moram seis pessoas, seu pai, sua mae, vocé, um
irmdo e duas irmds. Represente em forma de fragdo. S0 a representagdo, 137! aj a quantidade de
pessoas do sexo feminino, b) a quantidade de pessoas do sexo masculin, ¢) o total de pessoas
de sua casa. Tudo em fragdo. Ai a observagdo: considere como a situagdo verdadeira, porgue ds
vezes ela pode ter menos, né?! E se encaire na resposta de acordo com o seu sexo. Entdo a
resposia val diferenciar de acordo com a pessoa que estd respondendo.

AC- Certo, entdo val ser uma questdo que cada pessoa vai responder de acordo...

F- De acorde com o sexo defa. Mesmo que ndo acontega essa situagdo na casa dela, mas como se
ela estivesse...” (03/03/01, fita 5, p. 18).
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Nessa questdo, Fernanda procura apresentar uma situacio préxima do real (“considere como
a situacdo verdadeira”), ou seja, na qual, ao final, cada aluno representaria a sua familia. Dessa forma,
para cada aluno que respondesse esse item da questio 1 terfamos uma resposta distinta,
personalizada. Sua intencéio era elaborar uma questio que dissesse respeito 3 propria vida de cada

aluno, envolvendo a Matematica em uma situacio que nio pertencia & sala de aula.

Comecamos, entdo, a analisar a atividade, tendo em vista nossos objetivos, Logo de inicio,
embora tenhamos todos achado a proposta interessante, identificamos problemas em sua construcio e
tentamos soluciona-los. Para isso, procuramos reescrevé-la de modo que a linguagem fosse adequada
a0s alunos das varias séries. Esse parecia ser um exercicio ao qual os professores ndo estavam
acostumados. No entanto, todos se empenharam em contribuir e muitas questdes interessantes foram
levantadas. Os trechos seguintes ilustram ao mesmo tempo a dificuldade da tarefa e a riqueza da

construgdo coletiva dessa questao:

“AC- Alguém tem alguma idéia de como a gente pode escrever essa quesitdo?

f- Até poderia tirar essas seis pessoas daqui pra ele enxergar que sdo seis. Entendeu? Na hora
que eu formuler eu ndo pensei, depois que ey parei..

S~ Poderia ser assim, ‘na casa do Rodrigo...”
Todos- Moram.,
F- Entdo dai vdo ler que saber que séo seis. O paj, a mée...

AC- Sim. “Rodlrigo mora com seu pai, sua mde, uma irmé e um irméo..." Porque dai a gente jd
simplificou bastante.

M- £ a vd, ndo mora junto?
AL- Podemos colocar a vd também. Sera...
M- Fra aumentar, pra ficar diferente” (03/03/01, fita 6, p. 1).

*S- Bom, Se Rodrigo mora com seu pai, a mée, um irmdo, duas immés e a avé. Como vocé poderia
representar: aj a parte do folal de pessoas da casa que sdo do sexo masculino 7’ Aqui tem que ler
oque ...

F- Isso, o que mais af, né?

- Isso, isso, que sdo do sexo.. b) a fragdo do total de PESS0as da casa que séo do sexo
feminino’

A(- Iss0. A primeira, vocés gostaram dessa questdo?

S-legall [...]
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M- Eu ndo teria essa idéia. [...]

/- £ se ndo tver..

AC- Se nao tiver crianga? Fedai como a gente faz se ndo existe?  (risos)
M- £, néo existe! [...]

5- Mas vem ca, efe ndo é crianga? Néo vai..

M- Ai depende, no ensino médio sdo adolescentes.

AC- Nbs temos que pensar outra coisa também, depende do nosso objetivo. O nosso objetivo ali €
VEr COmo esse alino Se vira em uma srtuagao...

M- Raciocina.
AC- Entdo vamos fer a questdo toda pra ver como ficou?

S- 14, eu acho que ficou legal, hein?! Se Rodrigo mora com seu pai, a mae, um irméo, duas irmds
e a avo, como vocé poderia representar: ftem a} A parte do total de pessoas da casa que sdo do
sexo masculine, b) A fragdo do fotal de pessoas da casa que sdo do sexo feminino e, ¢} Agora,
pense na quantidade de pessoas de sua casa e represente a fragdo do total de pessoas que sdo
adultos. [...] Vamos colocar o objetivo aqui, pra gente néo fugir dele. Representagdo de fragdes”
(03/03/07, fita 6, p. 7-8 }.

Para a construgdo do instrumento foram necessarios diversos encontros. As questdes foram
cuidadosamente escolhidas, reestruturadas e os objetivos de cada atividade registrados. Em alguns
momentos, percebemos que o grupo perdia de vista os objetivos gerais da sondagem e precisdvamos

retomd-los para ento continuar a elaboragdo. O trecho a seguir ilustra um momento desses:

“F: O que é fragdo, que idéia ele tem de frago.
M: Na visdo dele, né?

£ Porgue ele vai ler um problema e passar para a préfica uma coisa que ele viv em Matemdtica,
entdo o que é fragdo mesmo.

AC Eu poderia fechar assim: o que 0 aluno pensa sobre fragles, o que o aluno pensa que é uma
Fragdo.

F: fsso.

AC Agui nds estamos falando em conceitos bdsicos de fragio, Que mais seria objetivo nosso
agora?

I: Tem que aprender a dominar entdo... ele vai ler o que é fragdo, é trabalhar com isso. [...]

M. Ou sendo seria assim: em que situagoes ele usa fragdo? |...] Como o aluno lida com Fragdo, em
qué situagoes... [...]

S Eu ndo sei se isso cabe aqui no objetivo, eu acho gue quando a gente levanta a situacdo
problema, sempre tem também a inferpretagdo dele. Porque ds vezes eu posso saber fragdo e ndo
saber interpretar o problema, ndo sei se € interpretagdo do problema é o objetivo nosso.
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M. Ah tambem, eu acho importante a interpretacéo” (17/03/2001, fta 11, p.1 e 2).

Em outros momentos, divididos dois a dois, trabalhavam sobre as atividades, tendo cada dupla
objetivos diferentes. Esses também se mostraram momentos ricos de reflexiio acerca dos proprios
conhecimentos e da prépria capacidade de organizagdo. O trecho seguinte mostra Maria e Fernanda

discutindo uma questdo.

M. 1,7, ndo € isso que nds queremos, pode resolver,.
£: Dé para responder, mas ndo fazendo por adigdo. E uma questio para mastrar para o grupo.

M: Bom, 0 que a gente td querendo fazer é equivaliéncia, vamos passar para outro. A gente podia
perguntar assim, quantos por cento... vocé vé no problema dd para explorar bastante coisa, mas
acho que se a gente fizer muita pergunta sobre aquil...

f. Essa aqui eu acho que devia ser assim.
M: A de comparagdo sim... esse aqui sim de dois tergos e trés quartos.

F: Sdo perguntas do mesmo tipo mas que ndo estdo relacionadas, eu acho que o problema é que
nos estamos...

M: Preso numa coisa so.

F: Exatamente, vocé chegou onde eu queria, eu acho que a gente estd muito presa” (17/03/2001,
fita 11, p. 10).

Um outro elemento novo, para a maior parte do grupo’, paredia ser a proposta de conhecer o
pensamento matematico dos alunos através de suas respostas. Além disso, a propria idéia de justificar
as respostas, explicar os resultados era algo incomum para todos os professores. Nessa sondagem, o
pensamento do aluno e suas muitiplas formas de expressa-lo ocupavam lugar de destaque, enquanto
que 2 idéia de avaliar o ndmero de acertos e erros era completamente secundéria. Nova também era a
preocupagdo e o cuidado na formulagio de cada questdio. Nao encontramos atividades ‘prontas’ nos
livros, mas tivemos que adapta-las, recrid-las e melhora-las para que atendessem aos nossos

objetivos. E estes objetivos envolviam procurar garantir que os alunos respondessem,

Desta forma, a prépria nogdo de avaliagio foi repensada pelo grupo, pois todos os conceitos

tradicionais deixavam de ter sentido nesse contexto de sondagem. Embora dificil, era claro o

7 va afirmava que costumava analisar cuidadosamente cada avaliagio feita pelos alunos, buscando compreender seu
raciocinio, seus erros. Nio era, contudo, o objetivo maior desse tipo de atividade.
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envolvimento de todos, tanto na elaboracdo das guestGes quanto na tomada de decisdes relativas a

forma final da sondagem. Todo o processo foi discutido e definido conjuntamente.

AC Entdo mais uma questdo: como € que a gente vai fazer entdo para forar claro para o aluno
que a gente quer que ele regisire os pensamentos dele, as idéias aqui?

F: Ndo sei, 50 se a gente falar, identificar as questdes... ou fodas as questdes pedir que ele
expligue, porque se for em fodas, ndo vai dar tempo em uma auia. [...J

I Mas se eles néo terminarem podemos recolfer e continuar em outra aula..

AC E ai? A pergunta fica para vocés.

M. Ai ndo teria jeito néo €7

I Por qué?

S: Ndo dd para fazer em duas aulas entdo? [...]

I Eu tinha até pensado em pedir para o aluno responder em casa, mas &...

M: Ah, mais é meio complicado.]...]

AN: Porque a preocupagdo deles vocés i sabem, vai valer nota? A grande preocupacao deles.
AC: Entdo nds vamos responder a primeira preocupacdo defes: vai valer nota?

M: Olha alguma coisa vai ter que valer, sendo eles vdo por baxo.

S: A gente nem precisava discutir fsso, porque se a nossa avaliagéo tem que ser continua, tudo é
avaliagdo.

M. Se o aluno perguntar vou responder sim, val valer alguma coisa.

5. A questdo € que ndo podia ficar Isso sempre como um dogma, mas que & avaliagio é, tudo é
avaliacao.

I: Mas eu acho assim que... a gente tem que ser bem objetivo. Claro, mas é uma sondagem para a
gente saber como vocés estdo na educagdo e eu quero que vocés fagam o que vocés sabem |(...) e
depois eu volfo a outro momento e fazer um comentdrio.

F: Tem os dois lados, Saulo. Tem aluno que vocé fala que vale nota, ele ndo conseque fazer. F tem
aluno que vocé fala que ndo vai valer nota, ‘eu estou sé pesquisando’, ele faz. Fu tenho aluno que
falou em prova, ele passa mal, ele € um Otimo aluno na aula inteira, falou a palavra avaliacdo, néo
sa, Ndo escreve, eu tenho aluno assim. Entdo existem os dois lades, agora jd fem aluno que so se
preocuypa se tem nota, sendo ele néo vai se preocupar, Entdo tem que mostrar mesmo que, eu
acho que ndo € para nota em si, € para avaliar o conhecimento dele e isso é importante para o
aluno dentro da classe. EFssa é a importdncia que tem que ser passada” (17/03/2001, fita 12, p.
1-2J.

Durante o processo de elaboragéo da sondagem, os professores ja comecam a manifestar uma
preocupagdo em relacdo as decisGes que poderiam ser tomadas para resolver possiveis dificuldades

enfrentadas na andlise dos resultados obtidos. Alguns sugeriam o ‘retorno’ das atividades aplicadas,
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outros uma possivel continuidade do trabalho visando uma aprendizagem com significado por parte de

alunos das mais variadas séries.

“M: £ uma outra coisa. Vamos supor que a classe se interesse e olha, nos ndo sabemos nada, mas
gostariamos de aprender, a gente pode até abrir espaco para dar essas fragées...

I: Depois.

M: £u acho que independente se é primeiro, sequndo ou terceiro ano, eu acho até que abrir um
paréntese al, parasse o seu conteddo ali e dar as fragdes. Acho que ganhamos mais”
(24/03/2001, fita 13, p. 11).

O grupo parecia comegar a se dar conta do potencial de uma atividade como essa, A
possibifidade de conhecer como pensam os alunos e, principalmente, porque erram, mostrava-se

interessante.

"M O que a gente estava pensando agui era o sequinte; como chegar na resposta? Entdo... se a
pessoa ndo chega na resposta, por que ndo chega na resposta? Qual a difculdade?

AC: Explica, entdo. Boa, boa.

M: Se eles souberem dizer qual é a difculdade... _ ‘Ndo sei como se soma Fragdo’. Entdo quando
chega na resposta, qual é a dificutdade?

AC: Quando chega na resposta, af a pessoa diz: ndo consegui fazer. Fntdo tenta explicar aqui
porque vocé ndo consegui.

I: lsso aqui para mim vai ser inferessante porque eu estou com o segundo termo, é 6° série. Fu
estou frabalhando com fragéo com eles” (24/03/2001, fita 13, p. 11-12)

A tarefa de elaborar a sondagem exigiu intimeras habilidades, muita reflexio e um processo
continuo de tomada de decisdes apoiadas nas discussdes. Os professores se envolveram nessa
atividade €, embora tenha custado muito trabatho e muitos encontros, gradativamente comecaram a se
familiarizar com o trabalho de identificaciio e anélise de erros e acertos dos alunos, bem como com a
elaboragdo de questdes com objetivos especificos. Ao final, acreditamos que todos ficaram satisfeitos

com o resuitado {ver Anexo CDrom).

Entre a elaboragio final do instrumento e o inicio da analise, varios encontros se passaram.
Diversos problemas intra-escolares foram responséveis pela demora na aplicagio da sondagem em
algumas classes (consethos de classe, feriados e auséncia massiva de alunos em dias préximos a eles,

provas, efc.). Durante esse periodo, além de mantermos o momento inicial de meméria e troca de
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experiéncias, tambem procuramos nos preparar para a andlise. Maria Angela discutiv com o grupo

alguns aspectos relacionados & andlise de pesquisas quantitativas e qualitativas.

Apés essa conversa, o grupo decidiu realizar uma analise quantitativa inicial que permitisse
visualizar, através de graficos e tabelas, o nimero de acertos e erros por questiio e por série.
Trabalhamos questdc a questdo buscando compor um nilmero de alternativas que representasse
adequadamente as respostas dadas pelos alunos. Assim, partindo da idéia de marcar apenas certo ou
errado, fomos avancando até criar, para cada item, seu préprio bloco de alternativas (por ex., questdo

11 1. fracdo correta, 2. fragdo invertida, 3. quantidade absoluta correta, 4. fracio incorreta, 5. nda).

Embora, inicialmente, parecessem pouco interessantes os resultados, gradativamente fomos
aprendendo a ‘ler’ nas entrelinhas das questdes, nos erros e nos acertos, a nos colocar no lugar do
aluno procurando compreender seu pensamento e percebendo a possibifidade de existirem, muitas

vezes, mais de uma resposta correta, dependendo da interpretacio.

"M: Aqui ela escreveu errado, aqui ela desenhou certo.

An: Mas estd errado?

M: Ela esid indlicando um tergo aqui, mas...Um sexto,

F. Vocé pegou que parte da pizza... Em relagdo ao todo isso que e estou perguntado.

M: O desenho estd cerfo, mas a resposta estd errada. Um tergo do qué?

An: Mas foi difo sobre a metade.

M: O desenho diz. [...]

F: £ porque nds néo falamos que é inteiro. Com que parte da pizza inteira devia ter feito isso.
M: Nds colocamos a metade para dificultar o raciocinso.

F: Mas ai, interprete do jeito que eles falaram, com que parte da pizza, que pizza? Parte da pizza
que ele tem, ele jd comeu metade.

M: Entdo estd subentendido gue...

F: Fle jd comeu metade, como é que eu posso pensar na pizza inteira? Vocé teria que ter escrito a
pizza infeira. [.].

M: Mas na cabega dela, ela estd falando que é um tergo da metade, s0 que ela ndo escreveu, 56
i550.

An; Fla omitiu essa parte.

M: Porque pelo desenthio ela pensou assim. [...]
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£+ Eu estou me colocando no lugar do aluno. O que ele tentou? Um terco daquilto que eu lenho da
pizza, porque a outra parte f foi comida, foi isso...” (05/05/01, fita 25, p. 5-6).

Exercicios desse tipo mostraram-se extremamente ricos, pois fizeram-nos repensar a avaliagdo
€ a correao das atividades. O que significa cerfo e errac? Como a elaboracio da questdo pode
propiciar varias interpretacdes e resolucdes? Isso seria bom ou ruim? E quando a questdo elaborada

néo fornece os elementos necessérios para avaliar se esta correta ou ndo?

Vivenciamos, em nossa sondagem, uma situaciio que ilustra essa dltima questdo. A primeira
questdo da sondagem, apresentada a sequir, tinha como objetivo avaliar tanto a capacidade de leitura
e interpretacio de um problema matematico quanto sua habilidade em representar, por meio de
fracSes, uma situagdo relacionada & sua prépria vida. Ele deveria pensar nos membros de sua familia e
representa-la a partir de diferentes critérios (homens, mulheres, adultos). Contudo, foi preciso eliminar
da andlise quantitativa o item C desta questdo, pois percebermos que ele nio trazia informagGes
suficientes, ou seja, como ndo pediamos que o aluno informasse quem compunha sua familia, ndo era

possivel avaliar se a resposta dada estava correta ou nio.

1) Rodrigo mora com seu pai, sua mie, um irmdo, duas irmas e a avé. Como vocé poderia representar:

a) a parte da familia que ¢ do sexo masculino? Como cheguei na resposta:

b} a parte da familia que é do sexo feminino?

¢) Agora, pense na sua familia. Como vocé poderia

representar, usando fraces, a parte que é composta

por adultos?

Como registramos em nossas notas de campo: “apenas os itens A e B da questdo 1 foram
computados, pois o item C apresentou uma dificuldade: ndo era possivel avalid-lo por falta de
informagdes (quantos adultos, qual o tamanho da familia?). Isso ocorreu, em parte, devido a uma

lacuna na questao; néio perguntamos quantas pessoas compunham a familia do aluno” (12/05/2001).
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Apds discutirmos cuidadosamente cada questéo e cada item, passamos ao trabalho de tabular
as respostas dos alunos. Uma parte desse trabalho foi realizada em casa pelas professoras. A parte

final e os acertos necessarios, bem como as dividas, foram resolvidos durante os encontros.

Fernanda encarregou-se de digitar a maior parte das tabelas elaboradas individualmente e
também ensinou as colegas como fazé-lo. Essa primeira parte da andlise, embora muito demorada e
trabalhosa (uma vez que apenas Fernanda possufa maior familiaridade com o computador), ocorreu de

forma relativamente tranggila.

Depois, passamos a segunda fase, na qual nos propusemos analisar de modo detathado os

erros mais freqlientes, bem como suas possiveis causas. Esse ndo foi um exercicio facil.

Levantar os erros mais freqlientes e procurar compreendé-los mostrou-se extremamente
complexo. Embora houvéssemos decidido realizar parte das tarefas em casa, finalmente voltamos atras

nessa decisdo e analisamos cada caso coletivamente, no grupo.

Iniciamos  selecionando apenas as sondagens que possuiam algum registro (com calculos,
desenhos ou frases) e dividimos o ndmero total entre nés cinco?. E, assim, questfio a questdo,
comentavamos os erros mais freqglientes, levantavamos possiveis explicagdes para eles, anafisavamos

as diferentes formas de raciocinio presentes e discutiamos como registrar essas idéias.

Refletir sobre os erros dos alunos, sua forma de raciocinar e procurar compreender seu
pensamento mostrou-se uma oportunidade para repensar crenqas, surpreender-se com as estratégias
de resolucdo {corretas ou ndio) e, sobretudo, para avaliar a prépria pratica. Os trechos seguintes
mostram um pouco da dindmica desse momento de andlise. Nesse encontro, cada professora analisava
a primeira questdo de algumas sondagens, e comentava com as demais pontos que considerara

curiosos ou que ndo havia compreendido.

“I: Engragado esse aqui, ele pds assim... A, ndo... Fle pés assim, contando com {..) dd sete
pessoas, 3/7 da familla... Observagdo: somando dé 7/7 que é um inteiro. Olha ai, fez direitinho.
Somando 3/7 com 4/7 dé 7/7 que é um inteiro. Mas, eu pensei na hora que vi isso daqui, depois
que ele colocou que na familia dele sdo dez pessoas, ofha aqui 3/10. ‘Agora pense na sua familia,
como vocé poderia representar usando fragdes 2 parte que é composta por adufios fI€ um frecho
da atividade/.

% Nesse momento, Saulo j ndo mais participava do grupo e Maria Angela participava esporadicamente.
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AC: Se ele fez certo o de cima, a gente é tentada a pensar que ele pensou certo, sdo dez pessoas
na famila. E tudo adolescente, ou jovem, ou crianga. [...]

I: Ndo, € supletivo...Olha aqui, eu tenho sejs...Fle mora com seu pal e sua mde, duas irmds e uma
avd, entdo o masculino trés, Rodrigo, seu pai e seu inmdo. ‘Dai peguel um quadrado’.. [Ié registro
do alunof

An: Chama retdngulo de quadrado,

I .um quadrado e dividf em trés partes e pintei uma. Dai ficou 1/3" Estd erradb, porque ele
pintou s6 um, eu ndo entend

An: Serd que ele pintou 56 0 Rodrigo?

Iz Porque olha, ele contou cerio a mée, duas innds, a avé, af ele falou.., Fodrige, 0 masculino serd
Rodrigo, seu pai e seu irmdo. Sdo trés pessoas, ‘ai eu peguei um quadrado e dividi em trés’

An: Aqui eu imaginei que 1, 2, 3, 4, 5 e ele pintou ele.

I: Mas depois ele pintov trés e pegou s6 um, s6 os masculinos. {--] Como tem trés pessoas, efe
dividiu em Irés, trés adulfos ele dividiv em trés. Pode ver, tem quatro mulheres adultas aqui
também, dividiu em quatro. Aqui dividiz em trés porque tem trés,

AC: Mas porque coloriy uma?y..]

I Porque vocé viu, na famifa dele como tem dois adultos, efe pegou e pds dois. Entdo na hora
de...Ele pegov a quantidade e..Olha aqui, dividis tem trés...Homens, dividiu em tés e mutheres,
dividiy em quatro, tem dofs adultos dividiu em dois. Mas agora porque pintou um?

An: Uma pessoa que escreve assim representando a parte dois e meio, ele consideroy meio? [f
M: Meio adufto.
An: Dois e meio.[...]

I: Aqui tem um parecido. Fsse aqui olha o que ele fez. Representou certinho aqui, s6 que chegou
aqui.. [...J

An: Eu achei interessante. Quando falou parte da familia ele desenfiou tude boneco, quando falou
usando fragdes ele desenhou a barra.f...]

M: Entéo, essa menina € organizada porque ela colocou assim: letra A como na Fmilia tem sete e
50 tem irés homens dd 3/7. £ na B: como na famila séo sete e 6 tem quatro mulheres dd 4/7.
Como na minha familia somos em seis, mas s6 tem dois adulios que ddo 2/6" (26/05/2001, fita
30, p.1).

Todas as professoras se debrucaram sobre as questbes de forma curiosa e atenta e sua
atitude basica era sempre a de buscar sentido, a de procurar algo que justificasse o erro e mostrasse

que o aluno sabia alguma coisa.

QOutro ponto que nos chamou a atengio foi o de que as expectativas das professoras acerca da

sondagem de seus alunos nem sempre se concretizaram:
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“F: O que chamou atencdo na minha sondagem, os indices que entregaram mais em branco foram
0s meus, da 7 e do ¥ colegial, o supletivo. O supletive o que aconteceu? Tem mais de trinta
alunos, quatorze so entregaram, o desinteresse por alguma pesquisa. A 72 série é falta de
conhecimento... [..] Quero que vocé entenda a maneira como eu estou trabalhando, apesar de
ndo ser essa 7 ainda, foi outra 77, mas eu sinto assim os alunos antes e depois, eles ndop tinham
interesse nenhum em Matemdtica. Eu estou fentando despertar, acho que até estou conseguindo
em alguns, mas 100% ninguém consegue 100%. O gue acontece, o que parece Iotal
desinteresse, fotal desinformagdo. [...]

An: Como € o primeiro ano que eu estou trabalhando com ensino médio, ano passado eu ndo
éstava, ey achava assim: eram fdcels, que fodo mundo fa acertar. Mas eu figuer tdo desanimada,
eu fater o mey questiondrio a Ana vai jogar no lixo. Porgue...

AC: Mas eu ndo entendi uma coisa, vocé esperava que fosse melhor?

An: E.

F Eu também esperava, maior interesse, ndo teve.

I: Yocé ja faz tempo que trabalha com ensino médio, porque Maria vocé ja...

M: Eu esperava que fosse uma coisa negativa e a & série fol...Quer dizer eu esperava assim um
melhor rendimento em relagdo ao 1° ano, mas eu figuei surpresa que a & série estava muito bem
em fragdo. Em compensagdo o 1° £ é isso mesmo que eu esperava, resultado muito baxe mesmo”
(23/06/01, fita 35, p. 13).

O questionario foi respondido por um total de 196 alunos (da 62 série do ensino fundamental
a0 3° ano do ensino médio, incluindo duas turmas de supletivo). Todas trabatharam muito e, ao final,
chegamos a um resultado interessante: produzimos nossa primeira investigacio coletiva (ver Anexo

(Drom}.

Durante esse processo, os encontros foram organizados de modo a trabalharmos a maior
parte do tempo com a elaboragio e andlise da sondagem. Entretanto, continuamos a ter o momento
inicial de memoria e troca de experiéncias e sentimentos, bem como momentos dedicados ao estudo
do tema fracbes, no qual aprofundavamos nossos conhecimentos acerca da histéria, evolugio e

metodologias alternativas para desenvolvé-lo em sala de aula,

Um outro momento importante foi o encontro com o Prof. Armando Marchesi que veio ao grupo

conversar sobre suas experiéncias com o ensino de fraces, a partir de um trabalho com calculadoras®.

% 0 professor Armando lecionava Matemdtica ha varios anos, sempre na escola ptiblica, havia realizado o curso de
especializagio na Unicamp e foi a pessoa que nos possibiiitou o contato com va e Maria. Para saber mais sobre sua
‘visita', ver as fitas 16,17 e 18 nos anexos.
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Desta forma, foi possivel, paralelamente & elaboracio da sondagem, vivenciar atividades
interessantes envolvendo o conceito de fragdo bem como aprofundar outras discussdes que surgiram

durante os encontros.

5. 3. Novos rumos para o grupo

Quando a andlise da sondagem estava quase concluida, o grupo comecou a discutir a
continuidade do trabalho. Nesse momento, duas preocupages essenciais manifestaram-se com maior
intensidade; compreender porque os alunos — em especial os do ensino médio — mostravam-se t3o
desinteressados em relagdo a Matemdtica e agressivos em relacdo as aulas e & prépria escola e, por
outro lado, estudar — em profundidade como foi feito com o tema fracdes — um assunto do ensino
médio. Essas preocupagles, de naturezas bem diferentes, demandavam distintos esforcos. Chegamos
a pensar em trabathar simultaneamente nas duas frentes. Contudo, um problema se apresentava: ja
estavamos no final de maio e s terlamos mais um més e meio aproximadamente antes das férias.
Ainda precisarfamos de alguns encontros para concluir o texto sobre a sondagem. Como n3o sabiamos
como seria nosso segundo semestre, optamos por escolher apenas um dos temas. Nesse momento,
nossa opgao foi pelo estudo do tema fun¢Bes, ou seja, optou-se por escolher um tema diretamente
relacionado @ sala de aula. Iniciamos uma busca por materiais interessantes e terminamos por
selecionar uma brochura' preparada para professores do ensino secundario em Portugal. Estudamos

a primeira parte do material — voltada para a construcio histérica do conceito.

Nesse momento, o grupo encerrou o 1° semestre de 2001 com uma avaliaggo das atividades
realizadas. Através dela foi possivel perceber o quanto o grupo crescera desde o seu primeiro
encontro. Seis meses apés o inicio do trabalho, as professoras demonstravam acreditar na co-
faboragdo, no laborar junto, em crescer com o apoio do coletivo. Ninguém tinha a ilus3o de que era
simples, facil, nem rapido. Exigia muito empenho, vontade de aprender e coragem de se arriscar, de
owvir criticas e de mudar, Contudo, percebiam o quanto podia ser gratificante um trabatho dessa

natureza e comegavam a identificar seus frutos.

1 Para maiores detathes ver www.mat-no-sec.org.
160



"Sobre a dindmica dos nossos encontros, 6 tenho elogios: [...] ¢) sinto-me dtima quando consigo
realizar alguma atividade proposta, [...] e} acho muito importante as farefas para casa [..] é
como um elo ¢ sinto-me motivada para o proximo encontro [...], f} adoro receber cdpias de artigos
[-] sinto-me importante em ter um texto em méos, o que vai me ajudar 8 mefhorar mey trabatho”
(Andréa).

“O trabalho estd atendendo minhas expectativas pela harmonia e sintonia que sinto entre nés [...]
Um grande ponto foi a particpacdo da Ana Uristina em sala de awla, pois consegui, com o0s
questionamentos, fazer uma autocritica de minha forma de ser” (Fernanda).

“Descobri que € necessério sempre pesquisar muito sobre os contetdos de Matemdtica e ndo
sequir simplesmente um Mvro [...] Percebo uma ansiedade de todos em crescer e como estd
valendo a pena participar, pois, todos jd me ensinaram muito em algo” {lva).

“Cada encontro tem sido um incentive para repensar minhas aulas o que fazer para modificar a
forma de ensinar. Lomo eu ndo consigo fazer logo em sequida, essas idéias ficardo na minha
mente e prefendo no 22 semestre plangjar as aulas com base nessas idéias” (Maria).

O semestre comegava com novas propostas para os encontros. Ao contrério do que ocorreu na
maior parte do 1° semestre, as professoras manifestavam-se de forma mais segura e assumiam o
papel de condutoras do grupo. Nesse novo clima, comecamos a pensar na dindmica do estudo do tema
fungbes de uma forma diferente da anterior. Agora, selecionariamos e preparariamos os textos e
atividades coletivamente. Entéo, fizemos um levantamento inicial de textos interessantes, Entretanto, os
selecionados ndo eram textos simples ou de facil leitura. Havia textos em espanhol, artigos cientfficos
produzidos a partir de teses de doutorado, textos mais tedricos (seja voltados para o contelido seja
para a didatica do conteldo), etc. Selecionados os textos, organizamos nosso cronograma para os

préximos encontros. Cada professora escolheu um texto para preparar:

Professora  Data Texto escolhido para ‘preparar’ para o encontro

Fermanda  25/08/01 Hernandez, V. A. Evolucion Del concepto de funcién hasta comienzos Del siglo
XIX. Algunas sugerencias pedagégicas. Epsilon, no. 37, 1997, p. 67-78.

Andréa  01/09/01 Breve nota histérica. Capftulo da brochura Fungdes, elaborada pelo
Departamento do Ensino Secundario de Portugal, 1999 (disponivel na pagina
www.mat-no-sec.arg).

Maria ~ 15/09/01 Zuffi, E. e Pacca, |. Sobre funcBes e a Linguagem Matemética de professores
do ensino médio. Zefetiké, v. 8, no. 13/14, 2000, p. 7-28.

Iva 22/09/01  Zuffi, E. Alguns aspectos do desenvolvimento histérico do conceito de funciio.
Educagdo Matemdtica em Revista, no. 9, ano 8, 2001, p. 10-16.
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Assim, cada sdbado teria uma coordenaco diferente. A principio, isso pareceu preocupé-las.
Pensavam que seria necessario um preparo profundo do texto e ndo se sentiam muito trangdilas com
isso. Contudo, o primeiro encontro de estudo de texto foi to interessante e rico, dada a contribuicio
de todas e ndo apenas da professora encarregada de nortear nossas discussdes, que 0s préximos

ocorreram de forma agradavel e animada.

Foi surpreendente a participacdio do grupo. Mesmo com palavras e expressdes dificeis,
construtos tedricos e textos em espanhol, as professoras conseguiram conduzir nossas discussdes de

forma muito adequada.

Segundo Andréa — e acreditamos que talvez seja a opinidio de outras —, a principio, alguns dos
textos pareciam ‘chatos’, dificeis de compreender e n3o se mostravam aplicaveis a sala de aula.
Contudo, na discussao com o grupo, cada texto ganhava novo significado e descortinava muitas
discussdes interessantes.,

“An: (...} Sdbado passado na leitura... esse aqui ndo serve para nada. Imagine essa coisa aqui, o
que eu vou fazer com isso fo ensino médio. Ai, agora eu /4 estou vendo diferente, eu falei assim..
Eu fiquei com vontade de ver nos livros de ensino médo, qual é que tem uma fungdo desse feito
que € partida... [..] A eu pensei mais uma coisa, eu falei _Quanto material que a gente

despreza, por causa dessa primeira impressdo’? Na primeira vez que eu vi esse texto, para mim
isso aqui... Para qué eu vou ler isso?” (25/08/01, fita 39, p. 10).

Maria, por outro lado, nos chamou a aten¢ao para qudo recente parecia ser a discussio sobre
o tema funcdes (pelo menos no Brasil), uma vez que todas as citagdes feitas pela autora do texto por
ela preparado (Zuffi, 2000) eram da segunda metade da década de 1990 e quase todas eram de

pesquisas estrangeiras.

Andréa acompanhava cada definico apresentada historicamente comparando-a com os

exemplos atuais que apareciam em seu livro texto.

Fermanda e Iva sempre acrescentavam experiéncias e idéias que se assemelhavam ou se
contrapunham as propostas feitas nos textos, trazendo elementos da pratica cotidiana que enriqueciam

as nossas discussoes.

As dilvidas que surgiam, e eram muitas, procuravamos discuti-las. A constatacdo de que ndo

tinhamos  conhecimento suficiente sobre algum tépico ou tema ndo era motivo de vergonha ou
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constrangimento. H& muito faldvamos de nossas ddvidas e dificuldades com naturalidade. Nesses

casos, o que faziamos era buscar auxilio, recorrer a quem nos pudesse esclarecer™.

O episodio a seguir mostra-nos um momento importante em nosso estudo sobre funces.
Como a maioria dos sujeitos participantes da pesquisa de doutorado de Zuffi (1999) e de diversas
outras pesquisas, constatamos que possuiamos uma concepcio de fungdo ultrapassada. Ou sefa,
reforcadas por livros didaticos e por nossas proprias crencas matematicas, mantinhamos idéias antigas

acerca do que € uma funcdo,

“An: Sabe que eu pensei numa cofsa que eu estou comegando PA. Fala I que & em fungéo dos
naturais, o termo geral. Entéo eu pensei assim de colocar os pontinhos num gréfico, para n=1,
guanto vale 0 A |, 7 Para dois, quanto vale 0 A , ? 50 que eu pensei na segiiéncia dos primos. Af

ndotemo A ,, mas tem o gréfico. Mas ndo tem 0 A, , vocé entendeu?

AC: Entend, E, af é um pouco complicadbo.

An: Mas dafl néo dd para falar que é fungdo... No livro fala que é fungdo do... O A € fungéo do
primo.

. 0 primo € uma seqiiéncia, mas ndo € fungdo.

An: Entdo, mas eu pensei que nesse mesmo livro di o exemplo da seqliéncia dos primos.
F: A seqiéncia da fungao.

An: 50 que falou que todas as seqliéncias sdo fungdes dos naturass.

£ No.

An: £ isso que eu pensei

F: Entdo o livro estd erradb. [..]

An: Fle estd dizendo que o termo geral depende do .

AC Depender nédo necessariamente quer dizer que € uma fungio.

An:MasestioFia

F: Espera um pouguinho, vamos pensar. [...]

An: A quando eu vi jsso daqui eu falei caramba, mas e os primos? Porque eu queria por no
grdfico. [...]
M: Depende da ordem em que estd? Depende da ordem em gue esta,

' Por exemplo, escrevemos para a Profa. Zuffi — autora de alguns dos textos estudados — que nos enviou sua tese de
doutorado para maiores detalhes. Além disso, a Profa. Maria Angela sempre era consultada sobre dividas e contribuiu
com diversos textos.
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An: E assim o exemplo: A, =2, entdo quem vai ser o A , 7 Vai ser dois vezes um, quem vai ser
0 A ,, dois vezes dois, ou seja, o fermo geral, o A, € em fungdo, ele estd em fungdo do n, é

assim que estd no ivro. £ uma fungdo do n, que ele varia... £ o n pertence aos naturais. £ assim
que estd no livro e logo em sequida, estd o exemplo dos primos. Mas tem um primeiro.

M- Mas qual é...

An: Tem o primeiro primo, tem o segqundo primo, lem o terceiro, 6 que ndo fem uma formula
geral.

F: Mas ndo existe formuia geral.
M: Nao existe uma formula geral...
An: Entdo, mas onde eu quero chegar, é que o livro estd erradb.

M: Espera um pouquinho, entdo vamos ver agui, a gente pode fazer assim. Quais 530 0s numeros
primos. [...[

An: Porque para mim, é fungéo.

M: Enido isso que eu estou falando, porque todos eles tém correspondente um a um, [...]

F: O que eles tém em comum, esses sdo divisiveis por um e ele mesmo, ele é fungdo. Fle tem uma
lei de formagdo.

M: Entdo ele é fungdo.
An: 50 que ele ndo tem uma expressao.

M: Uma expressdo, mas existe a correspondéncia uma a um. Entdo ele é excecdo./...] Deixa-me
pensar nesse negocio do fvro, porque eu acho que ndo estd errado ndo” (25/08/01, fita 38, p.
10-11).

Apds esse episodio, buscamos com a Profa. Maria Angela um texto produzido com o Prof.

Antonio Miguel (ndo publicado) que tratava da evolugiio do conceito de fungio. Através dele e de uma

leitura mais cuidadosa em outros textos histéricos, foi possivel aprofundar nosso conhecimento acerca

desse conteldo.

Alem dos textos, trouxemos para cada professora uma c6pia do material de fungdes (fivro do

professor) utilizado pelos professores de Matematica de Portugal’2. Na leitura desse material,

novamente nos deparamos com dividas a respeito do conceito de funcio:

“An: Ah, eu tenho uma divida. Lembra que aquele dia eu i perguntei, até trouxe o fvro de
Matematica para ver isso dai, que fale assim que a funcdo tem a expressdo analitica... F se pode
ter fungéo que ndo fem uma expresséo analftica. £ isso que eu queria saber. Af eu ndo consequi

*2 Para maiores detathes ver a brochura FungBes na pagina www.mat-no-sec.org.
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responder./...] Porque lembra que falei que aqui falou que era fungdo e ndo linha expressdo
analitica, estd nesse livro ai, eu vou achar onde estd.

AC: Entdo vamos ver aqui ofha, uma fungdo, a mesma que estd desde 1837, que normaimente a
gente fem utiizado, estd na primeira pagina do conceito de fungdes, na cinco, né. Uma fungéo F de
A em B, consiste em dois conjuntos: o dominio A, o conjunto de chegada B e uma regra que
associa a caoa elemento X de A, objeto, um so elemento Y de B, imagem. Diz-se neste caso que a
fungdo estd definida em A com valores em B. (hama-se contra dominio de F, que € o subconjunto
de B, formade pelas imagens. Quando o contra dominio de F coincide com o conjunto de chegada,
a fungdo diz-se subjetiva, no caso, subfetora. Mas aqui ndo afirma... Aqui tem que ter uma regra,
tem que fer uma regra que associa caca elemento de X, um elemento de B. X de A, um s¢
elemento Y de B.

M: [sso é fungdo?” (01/09/0, fita 41, p.23).
O que nos parece ter faltado, naquele momento, foi buscar exemplos de situagbes nas quais o
conceito de fungao, da forma com se define atualmente, aparece. Apenas lemos as dltimas definicdes e

procuramos analisa-las, mas ndo buscamos exemplos para elas.

Aprendendo a lidar com as duvidas — sanando algumas através do estudo e leitura e
persistindo na busca quando ndo encontrdvamos solugio — continudvamos estudando e também
desenvolvendo atividades sobre o tema. Diversas atividades pareceram-nos interessantes e, apos

alguns encontros, as professoras decidiram aplica-las em sala de aula.

O grupo tornava-se cada dia mais cuidadoso e critico em relacdo as suas leituras. O trecho a
sequir faz parte de um encontro no qual discutiamos ¢ material proposto pelos portugueses para o

ensino de fungbes.

“An: Lu tenho uma divida aqui: que ele fala assim, que efe fala que colocar a representagdo
grdfica em primeiro plano é valorizar uma visdo global da fungdo, contendo conceitos
matematicos...

AL Situa a gente, Andréa,

An: No guinto pardgrafo.

F£: Na perspectiva desse programa.
An: Na perspectiva desse programa...
AC Ah, 4.

An: Entdo ele lala assim: colocar a representagdo grdfica em primeiro plano. Af falei, mas como que
tem estudo da fungdo sem colocar representacdo gréfica em primeiro plano?” (25/8/01, fita 40, p.
26).
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Estudamos, durante os meses seguintes, o conceito de funcio, sua evolucdo histdrica e
pesquisas desenvolvidas a respeito de seu ensino, das dificuldades enfrentadas pelos alunos. Além
disso, reservavamos um espago a cada encontro para realizar atividades interessantes. Geralmente,
escolhfamos atividades pouco comuns, vincutadas com outros temas (Biologia, Fisica, etc.) e voltadas

para uma perspectiva de resolucio de problemas.

Um material muito rico foi Mathematics in Context ~ da enciclopédia britanica — reproduzido
pelo NCTM nos EUA. Dele retiramos diversas atividades interessantes que traduzimos e vivenciamos. A
seguir, mostramos uma parte de um exemplo particularmente interessante, que agradou muito ao
grupo e foi escolhido para ser aplicado em sala de aula. E aguela que nés viemos a chamar ‘atividade

da moto’.

MOTOCICLETASY,
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£ssa primeira parte era apresentada aos alunos e contextualizada. Conversavam sobre o pais
ao qual se referia — Estados Unidos — e buscavam comentar sua localizagio geografica (com auxilio de
mapas ou solicitando que os alunos pesquisassem). A seguir, a situacio era lida e comentada, e os
alunos, geralmente em dupla, utilizavam barbante para calcular as distancias citadas. Cada dupla
procurava realizar essa tarefa da sua forma e a dnica condigdo era registrar suas idéias sobre como
tinham pensado e resolvido a situagdo. As respostas eram socializadas e discutidas. Apos essa parte, a

2% folha era entregue e as duplas voltavam o trabalho.
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Ainda havia uma 3¢ folha (que ndo apresentamos aqui), que envolvia um aprofundamento dos

conceitos estudados e o levantamento de hipéteses e andlise das mesmas (ver Anexo CDrom).

lva e Fernanda aplicaram essa atividade em diferentes classes e conseguiram resuitados
animadores. Os alunos do supletivo, do ensino fundamental e do ensino médio realizaram com prazer
as tarefas propostas, obtendo bons resultados, tanto em termos de motivacio (objeto de muita

preocupaggo por parte do grupo) quanto em termos de aprendizagem.

I Como vocé colocou, ficou claro que os alunos... Fsse tipo de problema que vocé passou, a
gente tem que pensar bastante, o raciocinio... F eles gostaram, viu? [...] Sabe o que e fiz, eu tirei
vinte... Eu mesma ful Id e tirei vinte cdpias... Forque, mais ou menos, tem 50 alunos, mas... [...] e,
nosse, teve aluno que ndo participava na aula, era aluno assim que deu muito... Conversa muito
em sala de aula, mas feve uma participagdo bem diferente. [...] Eu achei engragado gue a hora
que eu passel isso e eles medindo assim, foi super... Aquilo, eles estavam todos 15, em dupla, um
sequrando, sabe, e outro medindo. Agora, a hora de transformar afi na escala, eles néo sabiam, af
eu tive que orientar.

AC: Nos estamos falando de que série lva?

I: Primeiro ano. {...] Néo, ndo gastou muito tempo nio, mas eles mediram aqui e tal. Fu fir
explicando para eles... Al teve aluno que queria transformar em quibmetro, porque tem aqui 1,61
km. Eu falei, ah, mas vamos trabaihar entdo em mitha. A, mas eles pegaram direitinfo. |.. ] Teve
aluno que ndo se interessou, logico. [...] Mas a maioria... £ af eu fiz a perqunta na sala de aula, Eu
perguntel; _'o que vocés acharam’? _ ‘Olha, professora nds gostamos’l F ey vi que tinha
empolgacéo em afuno.

AC: £ eles fizeram a alividade foda, de representar no gréfico, tudo?

I Sim. £ eu pequei uma aula dupla para fazer isso. F fizeram... Aqui, a hora da perqunta I3 que foi
feita: qual a vantagem de alugar esse ou esse? Houve resposta diferente porque eles foram
percebendo, eles perceberam que tinha um momento que tinha o mesmo prego” (01/09/01, fita
41, p. 4-6)

I £ al nds formos enxergando, discutimos fudo isso. Fu gostei da auls, da participacdo deles...
[-] £ eu percebi que eles participaram também. Eles ficaram assim, sabe, todos participando,
perguntando. Nio cem por cento, como eu falei para vocé, ndo. Mas assim, numa aula comum, se
néo fosse assim, foi... £ aluno que nunca participou, participou. F no final flou: professora, gue
aula que vocé deu, assim, eu gosteif...] F eles pediram mais aulas diferentes” (01/09/01, fita 41,

p.8)
Um dado interessante € que o grupo ndo se aproximava das atividades anfecipando que
seriam boas ou que ‘dariam certo’ apenas porque vinham de outro pais. Na verdade, havia até um
certo ceticismo inicial. Algo do tipo: um estrangeirismo nio se adapta & nossa realidade. E, na pratica,

nem todas as atividades, vivenciadas nos encontros de sabado, agradaram as professoras.
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Ao longo do 2° semestre, percebemos que as professoras comegaram a se interessar mais em
aplicar em sala de aula atividades diferentes das normalmente trabalhadas e em se ‘arriscar’. Os

resuftados normalmente eram estimulantes:

“F: Eu tinha um problema com a sétima, escolhi aguela sétima que a Ana acompanhou por causa
disso. A partir do momento que eu comecei a trabalhar com tridngulo, ainda tem atuno disperso,
mas eu te garanto que 05 alunos estdo participando muito mais, lembra que vocé... Fu percebi
iss0. Nossa eles estdo bem mais participativos na atila do que antes” (01/09/01, fita 1, p. 8}

E claro que houve também situacGes desagradaveis. Maria, por exemplo, entusiasmada pelos
comentarios de Iva e Fernanda sobre a realizacdo da ‘atividade da moto', resolveu aplica-la em uma de
suas classes. O resultado foi decepcionante! Os alunos do 1° ano do ensino médio pareciam ndo
compreender o que era pedido, ndo demonstraram interesse e faziam perguntas o tempo todo... Maria

ficou um pouco aborrecida com a experiéncia.

"M: Porque /4 sdo duas aulas sequidas, eu peguel duas aulas {..). Al eu cheguei /4 e fale assim:

.. olha, gente, hoje, nds vamos trabalhar um assunto diferente, ndo vou nem dizer o nome de
nada, eu vou passar essas folhinhas, vocés vao ler tudo direftinho’. Eu ndo peguei 0 mapa, nada,
né? Aj, s mostrei o quadro, 0 mapa, fui mostrando para eles. _ ‘Agora, vocés vdo pegar esse
barbante que e frouxe para todos, para cada dupla e vocés vio medir daqui, véo fazer a volta e
depols vdo medir na régua. Quantos centimetros tem? £ comparar com essa medida que estd
aqui, com esta outra que estd agui e que € a escala’. __Ah, o que é escala’?, que ndo sei o que,
comegaram a ficar preocupados, _'mas como que eu fago? Como € isso aqui? Como é que
mede'?. EFu falei: _ ‘gente, pega a régua e meae esse tamanhinho que estd ai. Tive que ir quase
de carteira em carteira para fazer essa medida. _ ‘Ah, professora, mas o meu estd dando 1, 3, 0
meu estd dando... _‘Nao tem importincia, mega como vocés sabem, né, cada um faz a sua
medida entdo, a régua ndo € diferente’ Logico que tinha que dar o mesmo, porque 0 xerox é o
mesmo. Desde af, comega assim, e fiveram muita dificuldade, eu ndo sei porque. [...]

AC: £ eles manifestaram alguma coisa positiva em relacdo d alvidade ou s reclamaram das
dificuldades que encontraram?

M: Ah, reclamaram bastante, e olha, bom... Se bem que naquela classe tem 56 o nimero 11, é 0
Douglas, ae bom aluno [...] Nos estamos fazendo uma atividade, nds vamos trabalhar, depois nos
vamos discutir na lousa o resultado de cada um, sabe? Mesmo assim, eles perguntaram demars,
cemars. Eu achel incrivelf

AC: Como que vocé achou que foi 0 balango? Deu para fazer em duas aulas ou néo?

M: Ndo, af passou. Ai, depois, como essa semana foi assim, uma semana muito tumultuada, de
adantar aula, tal, nessa sala principalmente, ndo deu para voltar, ndo deu para voltar, porque eles
ndo chegaram nem a fazer os grdficos, vocé acredita? Ndo chegaram. Entdo, eu achei complicadb.
[/ Agora tem o sequinte: eu ache/ assim de positivo que eles também se interessaram em passar
o valor aqui no conforno, em medir, que eles estavam aprendendo. Entdo eu achei isso positivo.
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AC: E alguém manifestou que tinha gostado de fazer algo diferente ou néo?

M: Néo, ninguém falou nada. Ninguém falou: _‘ah que legal”! Ninguém falou... inclusive, eu tive que
chamar a alen¢do de uns quatro pares I3, [...] 56 que eles nunca fazem nada, eu ndo vou fazer,
desse feito. _Ah, eu ndo vou fazer, eu vou... Fle cruzou o brago e ficou ali Eu acho incrivel, tanto
€ que esse menino que cruzou o brago e ficou sem fazer nada... [/ Mas foi horrivel, ai eu tive
que reclamar...” (10/11/01, fita 41, p. 11-13)

Entretanto, depois de muito conversarmos sobre essa experiéncia negativa de Maria,
procurando analisar o ocorrido, a prépria Maria nos apresenta uma reflexdio interessante a respeito da
situacdo vivenciada por ela;

“M: Sabe o que eu penso? Que é porque eles ndo sabem muita coisa... & por (550 que eles ndo
fazem.. Essa parte que eu passei para eles, eles ndo tém assim... Se eu for dar atividade do

palito, talvez eles saibam lidar melhor com isso. [..] lsso. Entéo guem sabe é o grau de
dificiidade...” (10/11/01, fita 42, p. 19},

Nesse momento, sua fala ja era mais trangtiila e mostrava uma postura otimista. Ela ndo havia
desanimado diante da dificuldade, buscava compreender o que havia passado e seguir em frente com a

intencdo de continuar a inovar.

Ainda dentro do estudo de fungdes, procuramos desenvolver uma atividade que, desde o
nosso primeiro encontro, havia sido colocada como um desejo das professoras: aprender a utilizar o

computador como uma ferramenta de ensino.

Em meados de setembro iniciamos um trabalho de exploracdo dos computadores. Nessa
época, a dindmica dos encontros consistia em comentarios sobre a semana, estudo sobre um texto
previsto e cerca de 1 hora e meia de trabatho com computadores. Cada professora tinha acesso a um

computador e aprendia desde a liga-lo, abrir arquivos e salvé-los até acessar a internet.

Depois de alguns encontros de exploracio, comecamos a trabalhar com o programa

Graphmética’? para representar e estudar famflias de funcdes. Desenvolvemos diversas atividades

conjuntas e criamos varias outras coletivamente,

'3 Esse programa estd desenhado para a construcdo de graficos de fungBes e se encontra disponivel para cGpia na
internet.
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Cada professora recebeu uma cépia do programa (cuja distribuicio € livre e gratuita), e duas
delas tentaram implementa-la em suas escolas. [nfelizmente, por dificuldades pessoais e problemas

com os equipamentos, nenhuma conseguiu trabalhar com uma classe utilizando esse programa,

Nos dltimos dois meses, estudamos um pouce de probabilidade e trigonometria, procurando
fundamentar os conceitos bésicos e retomar suas origens histdricas; porém, ndo houve tempo de

aprofundar esse estudo.

Nesse mesmo periodo, iniciamos uma tarefa diferente no grupo: escrever sobre aulas dadas na
semana anterior. Em um encontro, ainda durante o ‘cafezinho’, propusemos ao grupo: cada uma Jrd
receber uma folha € vai contar como foi uma aula dessa semana. A aula que vocé quiser e se lembrar.

Frocurem se lembrar de seu objefivo nessa aula.

Ao contrério do que esperavamos, todas concordaram. Cada uma pegou as folhas e todas

passaram cerca de uma hora escrevendo.

Ao final, perguntamos a elas se ndo haviam achado estranha a proposta ou se nao se sentiram
desanimadas diante da tarefa; todas afirmaram que nunca encontravam tempo em casa para pensar
sobre suas aulas e que a oportunidade havia sido boa. Nesse dia, recolhemos os textos produzidos

pelas professoras e continuamos as atividades previstas.

No encontro seguinte, nds |hes trouxemos dois dos quatro textos produzidos ja digitados e
com copias para fodas, Propusemos uma atividade: ler os textos e comenta-los. Todas se manifestaram
favoravelmente. A atividade aconteceu com trangtilidade e nenhuma das professoras demonstrou

qualquer constrangimento.

Essa foi uma estratégia que adotamos para procurar desenvolver um elemento que julgavamos
essencial no desenvolvimento dos processos metacognitivos: o registro reflexivo voltado para a prépria

pratica.

O projeto do didric, proposto desde o primeire encontro, encontrou algumas dificuldades. Fra
dificil para eles escreverem e, mais ainda, encontrar tempo para isso em suas semanas tio ocupadas.

Porém, acredito que o fator principal estava no fato de ndo saberem ‘por onde comegar’. Procuramos
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conversar sobre isso diversas vezes e, inclusive, propusemos questdes que norteassem as escritas
iniciais.
Mesmo assim, um professor iniciou seus registros. Infelizmente, ainda em abril, ele nao pode

continuar freqlientando o grupo.

Ao longo do 2° semestre de 2001, mesmo ndo tendo conseguido avancar em relacdo a

producdo dos diarios, conversavamos sobre eles:

“F Eu comecei transcrevendo.
M: Mas o meu didrio ndo é profissional, meu didrio é infanti,
AL [ss0 é pessoal entdo.

M: Nao... Porque o diério profissional... ndo tem muito o que colocar no didrio profissional Aqui é
mais conceitual.

AC: Mas, entéo, Maria, comegou?
M: Amanha tem encontro com o grupo, terminou ontem... [...]

M: Néo, ndo apaguei ndo. Fu estou escrevendo, de repente eu escrevi errado, &f eu PEGO € apago.
Néo é assim de...

An: Quem sou eu? Eu ndo consigo responder.

M: Eu cologuei assim, querem me conhecer? Ai a pessoa I tudo isso aqui” (11/08/01, fita 37, p.

7.
Percebe-se claramente que escrever oferece dificuldades para as professoras, Nio é algo
simples ou corriqueiro, Demanda esforco, persisténcia e clareza de sua importancia. Entretanto, a

importancia desse tipo de registro nfo é percebida rapidamente.

“An: Agora sabe uma coisa que ey tenho muita dificuldade, que nem aquic eu fiz tal cofsa, e
prefiro escrever assim: a Andréa no dia de hoje fez ndo sei o que, no sei o que... Talvez por esse
motivo ou talvez por outro agiu assim, assim. Eu lentei comegar assim, Agora eu ndo consigo
escrever assim”,

AC Como?
An: Eu ndo consigo escrever, ndo saf nada” (11/08/01, fita 37, p. 4).

Apenas algum tempo depois de iniciado o processo é que se comeca a perceber seu potencial.
Maria chegou ao final do ano com varias folhas escritas, nas quais combinava observagbes acerca do

grupo e situages familiares. Contudo, o registro parece té-la ajudado a olhar para si mesma:
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"M: O didrio € bom porgue vocé, vocé comega a se preocupar com Vocé uma coisa que vocé néo
faz. Vocé nao presta atengdo em vocé, ndo €7 Entdo eu acho isso muite bom. Porque sempre
prestamos atengdo nos outros, mas na gente nunca.

F: Ndo olfia para si.
M: Isso € muito bom para vocé também refletir sobre suas atifudes durante o dia, ndo 7
AC: Nossa Maria, acho isse fundamental. Eu ndo tinha pensado tanto por ai

M: £, mas é isso mesmo. Vocé fala ah, aquele aluno estd me deixando nervosa, agora porque vocé
ficou nervesa? Tem que saber porque vocé ficou nervosa, o que aconteceu no seu da... [..] lsso
tudo, eu acho que € uma refiexdo sobre a gente mesmo sabe? Vocé aprende a se conhecer,
parece que vocé estd sempre fugindo, vocé ndo quer se conhecer.

F: E gozado, em relagdo ao didrio, desde adolescente eu aprendi uma colsa; quando eu fenho que
decidir, vamos supor eu tenfio uma decisdo importante na vida, me ensinaram Isso eu acho que di
certo. Fu pego um papel e ponho os prds e os contras. F ai vocé.. F uma coisa que... Como vocé
falou, quando vocé vai tomar uma decisdo, qualquer que seia a decisdo importante, se vocé
pensar, as vezes vocé so pensa no lado bom”. (11/08/01, fita 37, p. 7}

lva também produziu algumas anotagSes. Em alguns momentos, inclusive, fazia referéncia a
elas e, ao final do ano, comecou a perceber como era interessante poder 'voltar atrds’ e recordar
situagbes e pensamentos que haviam ocorrido no inicio do ano. Ja Andréa e Fernanda, embora
afirmassem acreditar na importdncia desse tipo de registro, ndo conseguiram inicid-lo. Andréa,
inclusive, comentava que sua professora de violino seguia um método semethante. A cada dia era

preciso registrar uma meta de aprendizagem e o que se havia conseguido realizar,

Contudo, percebemos que as tarefas solicitadas foram diferentes e talvez isso tenha
contribuido para que uma fosse realizada e outra nao. O didric pode parecer mais vago, amplo e
demanda tempo e continuidade. Isso pode desanimar. & o texto sobre uma aula (ou uma experiéncia,
ou semana de aulas) € algo melhor delineado, mais facil de se traduzir em palavras. Além disso, era

realizado no grupo, simultaneamente pr todas. Isso pode ter sido um fator estimulante,

Repetimos esses momentos — de redacio e de andlise coletiva —~ algumas outras vezes. A cada
nova oportunidade, perceblamos a riqueza dessa atividade, Um exemplo desses momentos é
apresentado a seguir. Andréa escreveu um episodio muito interessante, no qual refatava falas de
alunos e apresentava ilustragbes de desenhos que havia desenhado na lousa da sala. Todo o grupo

havia gostado muito do texto e Andréa comentava algumas de suas praticas.
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“An: £ uma coisa que eu gosto de fazer € assim, eu pergunto, que nem eu perguntava assim o
que € hjpotenusa, eles estavam com o papel na médo, ah é aquela que se estende sobre o dnguilo
reto porque tinha ld o significado. Porgue assim a pessoa sem.. ela gosta quando vai procurar,
aprende... Vocé vé que eles gostam disso! E mais interessante que falar assim: quem lembra o que
é hipotenusa? Ah, aqui ninguém sabe pada, eles falam assim quando eu perguntava, sabe?

AC Tem toda razdo, é bom responder certo eu posso até levantar a méo e a Andréa nem liga
porque estd escrito aqui € s ler, mas a idéia foi brithante.

An: Al mesmo todo mundo lendo, eles gostavam porque eles tinham que procurar, Fssas... Fstava
assim no meio da folha estava o resuminho de seno, co-seno e tangente, Fm volta estavam os
quadradinhos dos diciondrios nas duas folhas. Al eu falei para eles que era para eles recortarem e
colarem no caderno. E coisinka boba também, mas adoraram recortar e colar, hipotenusa & ndo
sef o que tudo coladinho no cadermo, E assim, uma coisa que eu ndo marquel agui, mas toda vez
ey dod uma atividade para eles enguanto eles estdo fazendo ou copiando da lousa depois que ey
fago a chamada, eu nunca fago a chamada primeiro porque eu acho assim enquanto eu estou
fazendo a chamada...

F: Ah eu também, ds vezes, nap...

An: Eu ndo consigo ter o conlrole da sala eu tenho essa inseguranga entdo eu tenho que dar uma
ocupagdo para eles primeiro, para depois eu fazer.

F: Ndo, mas é isso mesmo, eu também, depende da situacdo eu fago isso. As vezes, eu fago
chamada no final da avla e, &s vezes, eu até esquego, mas como eu conhego todo mundo entdo o
pessoal fa... A majoria jé faz desde o ano passado entdo eu j4 conheco até de vista ey Jd sei quem
estd e quem néo esti. £ bater o olho e a gente 3 sabe. As vezes, nem chamada eu néo fago, sabe
0 que eu fago? Discretamente conto os alunos, como eu conheco confiro... A/ eles falam, ndo vai
fazer chamada, jé fiz.

M: Mas eu chamo em voz alta aqueles que faltaram sabia? Sabe por qué?
F: Eu também, para mostrar que eu sei quem...

M: Ndo, ndo é isso é porque sendo o aluno fala, mas eu estava aqgui professora na sala, Mas é s6
para enganar. Entdo, para ndo correr esse risco, eu chamo e falo assim: olha classe, frlano esti?
Néo, fattou... Entdo eles sabem que quando marca falta é porque eu chamei. /..]

An: 56 que tem uma coisa também que eles comegam a perquntar muitas coisas e (...} perguniar
porque seno chama seno? Eu ndo sabia. [..]

An: Eu néo consequi assim... Tipo o xerox, eu falei esse negdcio olba gente, eu vou largar... Faltou
coisa de escrever, faliou colsa para anotar aqui, porque quando eu fazia as perguntas, o pessoal
1@ do fundo... Quem estava Jé no fundo e ndo estava bagungando ndo escutava por causa da
conversa de alguns, entendeu? Fntdo ndo deu para trabalhar as duas folhas. A7 eu falei olba, por
Isso que eu lalei vérias vezes eu tive que avisar, olha eu vou cobrar isso para nota, vocés vio se
virar, véo estudar isso sozinhos porque isso aqui € uma reviséo e dai isso aqui..” (01/12/01, fita
45, p. 3-5).

Nessas conversas, muitos dos conhecimentos e aspectos relacionados & auto-imagem de cada

professora entravam em cena. Como o clima era de confianca e respeito miituos, podiam expressar-se
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livremente. Além disso, percebia-se claramente a oportunidade de aprender com a outra, de ‘ver’ como
se pode fazer diferente, de ganhar novas idéias. E interessante notar que muitos elementos interagiam
nesses momentos. N3o apenas os contelidos ou sua didética, mas o conhecimento acerca dos alunos

e, principalmente, o conhecimento de si e das proprias habilidades e dificuldades.

Houve diversos momentos proveifosos desencadeados pela idéia de comentar episédios de

aulas. No trecho a sequir, Fernanda comenta um episddio e as colegas acompanham atentamente:

“F: Eu tenho um episddio para contfar, inclusive eu contel para lva quando estava vindo. Eu
comentei, ndo lembro se eu comentel no grupo ou se comentel com a lva quando a gente estava
vindo, tem uma aluna que ela € aluna minha desde o ano passado, € ela mora aqui no Farque
Oziel entdo existe um cerfo, uma certa discriminacdo em relagéo a ela, e ela € assim no dia que ela
estd a fim ela jaz tudo, no dia que ela ndo estd a fim ela ndo faz nada. Mas vocé, eu aprend com
ela, eu aprendi gue se vocé... Sabe senta, conversa, frata bem, fala assim, eu chego e falo Sara
vocé & inteligente, vamos fazer? Fa faz. Af def uma prova naquela classe, a melhor nota foi a dela,
ela tirou 8, ela e a Michele, que é outra aluna que lambém é discriminada pelos alunos, mas que
ela mudou muito assim em relagdo a fazer as coisas, a participar da aula. Ela fafa ah eu nao
consige fazer a minha tia sentar comigo e faz. Foram as duas melhores nolas na sala, sendo que a
saja discrimina as duas, 6 que elas mostraram o contrario.

M: Os colegas ou os professores?
F: Os colegas.
An: Por gue elas sdo diferentes?

£ Ndo, porque a Sara mora no Farque Oziel [refere-se @ maior ocupagdo da América Latinal, o
FParque Oziel tem aquela discriminacdo de que vocé mora na... Vocé conhece, pelo menos de nome
o Parque Oziel? £ pobre, que € isso e aguilo, mas, por outro lado ela mostrou na prova muito mais
forca de vontade do que aluno que estd ali fode o dia, do que aluno que se acha o maximo,
porgue ¢ assim que eles, sabe... £, o que aconteceu, o que eu percebi, ndo € questdo de ndo
saber, é questdo de falfa de atengdo, o erro deles foi falta de atengdo, ndo € questdo de ndo
saber, ah, eu ndo sej, ndo € isso. £ eu senti, nossa, eu fiquei, sinceramente eu me senti bem de
ver isso na menina, € eu f2lo isso na aula, os alunos sabem, eu comento. Ofha, fulano, tirou tanto
por causa disso, disso e disso e vou falar, eu acho que é isso mesmo. Os outros, eles estio
achando, aquele negdcio que ele estava comentando com a lva que os outros professores
estavam comentando, € fim de ano, entdo defxa para /d, ndo é assim.

AC: Uaro, todo o tempo tem algum objetivo, fem colsa de aprender, sendo ndo precisava desses
dias.

f: Exalamente e eu achel tudo isso muito interessante, fiquei mutfo orguthosa dela, ev achei que
foi um passo mufto feliz da parte dela porque {...) porgue ontem ndo foi quase aluno, na dasse
dela foram trés alunos, ai olharam assim, eu olhel bem para ela, eu falei assim, ela ndo falou
porque ey estava do lado dela, porque eu ando na sala, ela fez, eu vi fazendo, eu vi mesmo, af ela
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ficou meio assim, porque € aquele negdcio, o aluno tirou nota, primeira coisa que eles falam, af,
futano colou, néo € assim, tem capacidade.”{ 24/11/01, fita 43, p. 19-20).

Percebia-se, claramente, o quanto podiam aprender umas com as outras. No trecho a sequir,
Andréa comenta um episédio escrito por Maria e demonstra o quanto busca aprender com a

experiéncia das colegas.

“An: Néo €, eu ndo sex.. acho que estou falando demais, estou com mais um negdcio na anotaggo
aqui,

AC: Vamos ver,
M- O trecho € curto, mas tem muito comentario,

An: Nossa Maria, estou me inspirando na sua anotagdo. Fstd dizendo assim, ‘tenfio que adiantar
auias, prética que ndo & comum no periodo diurno’. A eu pensei assim; essa prética de adiantar
aulas todo ano acontece e a gente so fica desesperada assim, ah, eu tenho que adiantar aula,
tenho que ficar em duas classes... 1d quase que ndo tem isso.f...] A ev pensei assim, essa coisa
que a lva falou 1d de... Como que €7 De eduucagdo, mais o que e respeito, ou alguns outros temas
para trabalhar os valores em sala de aula. Se teria alguma fita de video, algum fexto para trabathar
nesses dias assim, fipo imaginar dez dias no ano...” (01/12/01, fita 44, p. 22)

Entretanto, néo significa que haja uma falsa ilusdo de que ‘aulas diferentes’ sio a solucdo para

todos os problemas. Existem também dificuldades a serem enfrentadas.

“F: O problema, as vezes, de fazer uma atividade diferente & o tempo que vocé perde em relagdo...
Tem dia que vocé entra eles estéo a fim de ter aula, tem dia que eles ndo estio eles comegam a
bater papo, a vocé vai tentar, vamos sentar em dupla parece que eles pegam a carterra assim e
arrastam no chdo. Ndo arrastam, vai trincando no chdo... Ai vocé fala gente, por favor, ergue a
carteira, eles ndo erguem. Fles fazem e olham para vocé para ver até onde vai a sua paciéncia,
Entdo € um leste, af eles demoram para sentar em dupla, & demora para fazer af vocé fala, ev
gostara de... Até naquelas perguntas suas eu fiz (sso, eu gostaria de trabalhar sempre com aula
diferente, mas é humanamente impossivel. Porque eles fazem, ds vezes, quando eles ndo estdo a
fim de awla eles fazem um jeito de uma maneira que quando vocé vai ver consome metade da
avia.” (01/12/01, fita 45, p. 6).

Nossos dltimos encontros de 2001 transcorreram assim, estudando, desenvolvendo atividades

e refletindo sobre episddios,
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5.4. Atividade desenvolvida paralelamente: o acompanhamento de aulas

Na fase final de andlise da sondagem {meados de maio de 2001}, comecamos a acompanhar
algumas aulas de cada professora. Essa atividade, planejada desde os primeiros encontros, levou
varios meses para efetivamente ser iniciada por varias razdes, dentre elas a necessidade de apresentar
uma carta de apresentagdo da investigadora e das inten¢bes de sua pesquisa. Esse reguisito gerou
outra dificuldade que era encontrar a direcdo de suas respectivas escolas e estabelecer o contato
através da carta. Mas a demora deveu-se, talvez principalmente, porque esperamos que cada
professora — a seu tempo — se sentisse realmente a vontade com a idéia de ter suas aulas

acompanhadas.

Foram acompanhadas: uma 5 série da Iva, uma 72 séria da Fernanda, um 1° ano do Ensino
Médio da Maria € um 2° ano do Ensino Médio da Andréa. A escolha dessas séries ocorreu devido a
alguns critérios estabelecidos inicialmente, que diziam respeito a acompanhar aulas cujos horérios
permitissem um tempo livre (seja uma ‘janela™™, intervalo ou fim da jornada) subsegiiente, no qual
pudéssemos conversar com a professora, mas também acompanhar aulas em dasses que a professora
escolhesse. Iva, por exemplo, escolheu uma 5 série que a preocupava e na qual ela iria desenvolver
um trabalho com fragdes baseado no estudo desenvolvide em nosso grupo. Maria escotheu o 1° E, sua
classe mais dificil do Ensino Médio. Ela acreditava que, em nossas conversas, poderiamos encontrar
alternativas para o trabalho na classe. Fernanda escolheu uma 72 série, pela conveniéncia do horério, e
Andréa, um 2° ano do Ensino Médio, por ser a dnica classe na qual lecionava Matemética naquele

momento.

O que pensavamos, a principio, que seria apenas uma observacio de aulas, acabou
transformando-se, em alguns casos, em um trabalho de parceria no qual a pesquisadora e a

professora discutiam atividades e problemas enfrentados buscando alternativas.

Percebemos que, nas primeiras aulas, as professoras mostraram-se mais ou menos ansiosas,
de acordo com suas caracteristicas pessoais. Contudo, de um modo geral, em pouco tempo

estabelecemos uma relacdo de parceria nas andlises das aulas.

14 As ‘janelas’ sdo aulas vagas, durante as quais o professor permanece na escola, sem nenhuma afividade oficial,
enquanto aguarda a préxima outra aula.
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Ao final de cada semana, em nosso encontro, passavamos a incluir uma nova modalidade de
lembrangas no nosso momento de memérias: comentavamos as experiéncias da semana, agora com o
diferencial de que, em alguns momentos, havia duas pessoas para relatar uma mesma experiéncia, Os
problemas das classes em questdo eram discutidos coletivamente e o grupo levantava possibilidades

para a continuacao dos trabathos,

O grupo acompanhava as ‘histérias’ vividas nas classes acompanhadas com aten¢do. As aulas
da Iva sobre fragdes'®, nas 52 séries, levaram-na a perceber que, embora demandasse mais esforco e
tempo que a forma costumeira seguida pelos livros didaticos, os resultados obtidos eram aientadores.
Apesar de enfrentar problemas, Iva descrevia as descobertas dos alunos e seu efeito sobre a

motivagdo para aprender.

Os problemas com a disciplina do 1° ano do Ensino Médio da Maria, a proposta de um
questionario no qual os alunos se manifestassem, sua andlise e a construcio coletiva de normas gerais

para a convivéncia na classe também envolveram a todas nés.

Fernanda, em sua 72 B, procurava trabalhar de uma forma mais interessante e significativa com
conceitos de geometria — mais especificamente com o tema tridngulos — e, apbs uma conversa nossa
em sua escola, iniciou todo um trabalho de construgio de tridngulos, a partir do qual propriedades e
conceitos iam sendo construidos. Todo o processo — da manipulacio dos instrumentos de desenho
geometrico (nunca antes manuseados por varios alunos) ao recorte e 3 montagem de figuras a partir
de algumas informagBes — interessou ao grupo. Nessa dlasse, apenas observamos e tomamos nota na
majoria das aulas acompanhadas, e, em algumas poucas ocasides, auxiliamos Fernanda, distribuindo

materiais € ajudando os alunos a manusearem os instrumentos de desenho geométrico.

Andréa foi a professora que mostrou maior resisténcia 4 idéia de receber uma visita 2 uma
classe sua. Demoramos bastante tempo para comegar a acompanhar suas aulas e, na verdade,
assistimos a bem poucas. Em sua classe do 2° ano do Ensino Médio, ela procurava desenvolver

atividades com os alunos, mas uma grande maioria se ocupava de outras atividades. Andréa procurava

% Iva resolveu desenvolver em duas 5% séries um trabatho baseado no estudo, atividades e reflexdes do grupo sobre o
tema fracbes. Acompanhamos mais de perto uma dessas classes, porém, a pedido dos alunos da outra classe, fizemos
uma visita e assistimos a duas aulas nessa sala. Contudo, como ficavam uma ao lado da outra e o trabalho desenvolvido
£ra o mesmo, tomava-se inevitave! que comentdssemos a respeito de ambas.
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criar situacdes interessantes e quase sempre conseguia mobilizar boa parte da classe ao final de algum
tempo. Em nossas conversas, faldvamos mais acerca de suas crengas sobre o papel do professor e de

sua auto-imagem que sobre o conteldo.

Haviamos conversado ha algum tempo sobre a possibilidade de filmar algumas aulas em uma
classe de cada professora para que pudéssemos discuti-las coletivamente; porém, mais uma vez fomos
barrados pela burocracia interna das escolas. Apenas uma carta-solicitando essa permissdo 2 direco
— uma vez que a professora j& havia concordado — foi insuficiente. Além de consultar os alunos sobre a
possibilidade de filmarmos uma aula, também era necessario que cada pai fosse informado e enviasse

uma autorizagao por escrito.

Com isso, passaram-se o 1° semestre e parte do 2° semestre de 2001 sem que
conseguissemos que todos os pais assinassem. Muitos nunca receberam o papel. Seus filhos
esqueciam-nos e/ou perdiam-nos. lva, por exemplo, fez diversas copias para os alunos que diziam ter

perdido a sua.

Enquanto isso, o acompanhamento das aulas acontecia. Realizavamos um registro escrito de
cada aula e, ao final da mesma, conversdvamos com a professora sobre temas tais como: havia sido
produzido um plano de aula? Quais eram os objetivos inicialmente propostos para a aula? Como a
professora avaliava a prépria aula? Acreditava que esses objetivos haviam sido atingidos? Em caso
negativo, como poderia fazer melhor em outro momento? etc. Além disso, conversivamos sobre
problemas e atividades que estavam sendo desenvolvidos, planejando agdes conjuntas e estratégias
para procurar solucionar problemas diversos (por ex., o problema de disciplina na sala da Maria e da

lva).

As professoras ndo tinham o habito de fazer ‘planos de aula’. Cada uma, & sua maneira,
organizava suas aulas, Maria escolheu um livro texto no inicio do ano e ia selecionando o assunto da
proxima aula a partir dele. Como efa mesma afirma: “apenas dou uma olhada nos exercicios antes, para
ndo ser pega de suipresd’. va, Fernanda e Andréa também seguiam livros-texto. Fernanda registrava
em folhas avulsas algumas idéias para as aulas que ‘fogem’ do livro e Iva e Andréa também
costumavam fazer o mesmo. Todas procuravam preparar algumas atividades extras, seja para revisar,

complementar e/ou aprofundar conceitos ou aulas diferentes com atividades nio rotineiras.
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Apds nossas conversas e trabatho conjunto, Maria havia conseguido uma significativa melhora
no clima da sala e as aulas pareciam fluir mais tranqiilamente. Iva comecou a se deparar com alguns
problemas de disciplina na 5¢ série, porém, no geral, percebia um grande avango na compreensio de
seus alunos acerca do tema fracbes. Fernanda, ap6s quase dois meses, concluiu o trabalho sobre
tridngulos e, embora tivesse ‘gastado’ muito tempo, sentia-se satisfeita com o resultado obtido:
percebia que a maioria dos alunos havia assimilado com trangliilidade o contetido trabalhado. Andréa
continuava seu trabalho com o 2° ano, mas procurava posicionar-se de forma diferente em relacio aos
alunos, estabelecendo regras mais claras e combinando com os alunos a melhor forma de trabatharem

juntos.

Cada professora, & sua maneira, aproveitou bem essa parte do trabalho. Poder contar com
alguém com quem pensar acerca das aulas, dos problemas das classes e da propria pratica

pedagogica pareceu ser algo novo, porém, gratificante para elas.

Em suma, 2001 foi um ano de muito trabatho, muito estudo, reflexdio e envolvimento pessoal
para todo o grupo. Contudo, chegamos ao més de dezembro com a sensagio de que apenas haviamos

iniciado uma jornada e que seria necessario continua-la.

Apesar desse sentimento, diversos fatores alteraram o rumo do grupo, impedindo-o de
continuar, Maria iniciou seu processo de aposentadoria e, embora consciente do crescimento que o
grupo poderia alcancar, ndo percebia sentido em participar ndo estando mais na sala de aula. Andréa
havia decidido investir toda sua energia e tempo livre no ano seguinte (2002) para se preparar para
um novo vestibular: de misica. Além disso, ndo conseguiu nenhuma aula de Mateméatica em 2002 e

precisou lecionar Fisica em diversas escolas.

Fernanda e Iva propuseram-nos que continudssemos o grupo. Traziam ainda uma meta
particular: que produzissemos um material para o ensino médio. Sua idéia era que nos
concentrassemos em estudar e experimentar atividades mais significativas envolvendo os conteldos do
ensino médio, de modo que pudéssemos vir a organizar uma coletanea de propostas a serem
implementadas por elas. Aceitamos o convite por vérios motivos. Primeiro, porque, enquanto
professoras nos pareceu interessante a proposta feita por elas. Poderiamos ampliar nossos saberes e

desenvolver uma seqliéncia de atividades que viesse a ser implementada em sala de aula e depois
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analisada pelo grupo. Segundo, porque nao gostarfamos que o término de nossa pesquisa significasse

o fim do grupo. Eticamente, isso ndo nos parecia correto.

Iniciamos o novo projeto sugerido por lva e Fernanda e chegamos a nos reunir algumas vezes.
Escolhemos, conjuntamente, o tema Geometria e passamos a levantar materiais a respeito. Todas
achdvamos ¢ tema relevante e as professoras argumentavam que gostariam de alterar uma prética
muito comum nas escolas: deixar o contetido de Geometria para o final do ano e, efetivamente, nao

trabalhar com o mesmo. Ambas pensavam que isso precisava ser revisto e concordavamos com elas.

Juntas, selecionamos alguns materiais de estudo. Combinamos encontros gquinzenais aos
sabados e programamos nossa dinamica. A proposta era estudar o tema, conhecer formas diversas de
desenvolvé-lo — e aqui entraria tanto nossas préprias experiéncias quanto as de outros grupos (por
ex., o material elaborado sobre Geometria pelo governo portugués e disponivel na mesma pagina
citada anteriormente) — bem como elaborar uma segiiéncia de atividades que cada uma delas aplicaria

e registraria suas observagdes a respeito dos resultados.

A primeira parte funcionou muito bem. Nos reunimos de janeiro a marco de 2002 com a
freqiiéncia estipulada e iniciamos nossos estudos. Chegamos inclusive a elaborar uma proposta de
introducdo a Geometria que poderia ser desenvolvida em qualquer série, desde que algumas
adequagdes se fizessem. Fernanda e Iva iniciaram o desenvolvimento dessas atividades em suas

classes e nos falavamos com fregliéncia ao telefone.

Contudo, diversos obstaculos se apresentaram. Além de dificuldades relacionadas a rotina
desorganizada das escolas no inicio do ano (falta de hrarios definitivos, troca de professores e até
auséncia dos mesmos, etc.), ambas as professoras passaram por diversas mudancas e contratempos
em suas vidas pessoais e ndo conseguiram desenvolver a proposta de forma continuada, assim,

elementos essenciais do trabatho se perdiam.

lva, sobrecarregada com suas aulas e depois por alguns problemas familiares, ndo tinha mais a
mesma disponibilidade. Fernanda ficou gréavida e indmeros cuidados fizeram-se necessérios, tomando-
lhe boa parte de seu tempo. Nés, encontrando-nos em nosso Gltimo ano de doutorado, necessitamos

canalizar toda a energia para a pesquisa. Ao final do primeiro semestre, interrompemos nossos
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encontros, Ao longo do 2° semestre, ainda nos falamos por telefone, ocasionalmente, porém, ndo

consequimos retomar o trabalho.

Em nossas conversas ao final de 2002, percebemos que as professoras procuraram
desenvolver diversas atividades relacionadas ao trabalho desenolvido em nosso grupo. lva havia
estruturado um questionario para avaliar a opinido de algumas classes do ensino médio acerca das
aulas de Matematica. Essas classes eram de outro professor que-se aposentara e lva assumira apenas
no inicio do 2° semestre. O questiondrio foi aplicado por outra professora e nio era necessario
identificar-se: cuidados esses tomados por Iva. Ao avaliar os resultados, ela se surpreendeu. Todos
assinaram o instrumento e uma grande maioria se mostrava extremamente satisfeita com o andamento
das aulas. Quando conversamos a respeito, Iva relatou que havia iniciado uma proposta de decisdo
conjunta acerca de tarefas, avaliagdes e dindmica das aulas. Ela se sentia muito contente com o
resuftado e planejava continuar a implementar e refinar suas estratégias. Fernanda também havia

conseguido realizar algumas das atividades que planejéramos e estava contente com sua aulas.

Assim terminou o ano de 2002: em meio & producio das versGes dos estudos de caso — nas
quais cada professora se posicionava e contribula com suas impressdes e elaboracéio da versdo final
da pesquisa, Nosso relacionamento com as professoras, contudo, ndo se encerrou ai. Ainda nos vemos

esporadicamente e nos falamos ao telefone,
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CAPITULO 6.

Desvelando o processo vivido: as protagonistas € o grupo

"0 senkhor... Mire e vefa: o mais importante e bonfto, do mundo, é isto:
que as pessoas ndo estdo sempre jguals, ainda ndo foram ferminadas —
mas que elas vdo sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade
maior. F 0 que a vida me ensinou. lsso que me alegra, montdo”.
Guimardes Rosa

Através dos capitulos fomos evidenciando o duplo sentido deste estudo: por um fado, o
desenvolvimento de um grupo de trabalho colaborativo com suas demandas reais e seus caminhos
construidos passo-a-passo ao longo do ano, e, de outro, a pesquisa, cujo centro era o professor, seus
saberes, sua pratica pedagdgica e seus processos de aprendizagem e mudanca, e também seu

processo de crescimento a partir da participagdo no grupo.

Nesse capitulo apresentamos uma andlise interpretativa do processo vivido por cada
professora, bem como pelo grupo como um todo, ao longo desse ano de trabatho. Para isso, utiizamos
elementos apresentados na descrigdo do processo (Capitulo 5), e instrumentos mais especificos (por
ex., questiondrios e notas de campo) para dialogar com a literatura pesquisada e construir uma leitura
possivel da investigagdo. Conforme afirmamos anteriormente, durante todo o processo de construgdo
dos estudos de caso e analise do grupo, procuramos nos apoiar na triangula¢do dos dados
(construidos a partir de diversas perspectivas: minha — didrio de campo com registros sobre aulas
observadas, encontros do grupo e notas pessoais; das professoras — transcri¢des dos encontros,

textos, atividades; e da literatura), bem como na triangulagio de pesquisadoras.

Além disso, buscamos ‘dar voz' as protagonistas, tanto inserindo trechos das transcricBes e de
registros produzidas por elas, como lhes apresentando cada caso e discutindo sua leitura do mesmo, A
construciio de cada estudo de caso se deu de forma lenta e aprofundando-se gradativamente a cada
nova versdo. Assim, as professoras receberam varias versdes de seus ‘casos’ e tiveram oportunidade
de se pronunciar a respeito. Quando a presente versdo foi completada, conversamos com cada uma
das professoras sobre sua leitura da mesma e registramos sugestdes. Um fato curioso aconteceu com

Fernanda. Como enviamos-lhe, inicialmente, uma cdpia de seu ‘caso’ pela internet, ela redigiu suas
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correcdes € sugestdes no préprio arquivo. Em outras palavras, Fernanda ‘escreveu conosco’ seu caso.
Foi uma experiéncia muito interessante e inusitada. Dessa forma, ao longo da andlise, procuramos,
como McCotter (2001, p. 689), “tornar as descrigdes dos dados tho ricas quanto possivel para trazer
as vozes dos participantes para a escrita e permitir-hes falar por si mesmos”. Ainda assim, temos
consciéncia de que somos nos, pesquisadoras, quem seleciona os recortes inseridos no texto, ou seja,

mesmo eles trazem nosso olhar, nossa interpretacio das situacdes.

A estrutura do capitulo estd composta por duas partes: quatro estudos de caso e um estudo
do grupo. Ao construir cada caso, procuramos, em um primeiro momento, delinear brevemente a
histéria pessoal e profissional de cada professora. A seguir, buscamos identificar elementos
significativos relacionados aos seus saberes profissionais e as suas crengas e concepcdes, bem como a
relacdo desses elementos com a pratica pedagdgica. A partir disso, procuramos evidendiar indicios de
mudanga nos saberes profissionais e nos processos metacognitivos de cada professora, Embora essa
linha seja seguida em todos os casos, outros elementos relevantes (por ex., experiéncias particulares,

episbdios marcantes) também foram considerados.

Apds os estudos de caso, apresentamos um estudo do grupo, analisando o processo desde a
constituicdo até sua consolidagdio, buscando tanto elementos significativos emergentes do material
coletado quanto um dialogo com a literatura. Nos propusemos apenas a compartithar uma andlise
possivel do processo coletivo vivido no e pelo grupo. Também procuramos analisar a participagio das
pesquisadoras e seu papel no grupo. Nossa intengdo foi procurar desvelar o processo de constituicio
do grupo e das caracteristicas efou elementos que o influenciaram e o tomaram possivel. Assim,
mesmo ndo tendo a pretensdo de esgotar toda a riqueza dos dados, procuramos apresentar aqui um

panorama digno do esforce empenhade ac longo de um ano de encontros.

Tanto nos estudos de caso, apresentados em ordem alfabética, quanto no estudo do grupo,
procuramos nos orientar por nossa questdo de investigacdo e suas ramificacdes, sem, contudo,
desconsiderar outros elementos de interesse que emergiram dos dados. Além disso, procuramos
dialogar com a literatura evidenciando ndo apenas as semelhancas e diferencas entre nossos ‘achados’

e o de outros pesquisadores, mas, também, refletindo teoricamente sobre todo o processo.
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Andréa

"A lembranga da vida da gente se gquarda em Irechos
diversos, cada um com Seu Signo e sentimento, uns com os
outros acho que nem ndo misturam. "Guimaraes Kosa

0O encontro com Andréa foi uma feliz coincidéncia. Nos j& a conheciamos da época em que se

graduava na UNICAMP, porém, uma vez licenciada, perdemos contato.

Estdvamos em uma quarta feira & tarde visitando uma escola na qual Iva trabalhava (uma de
tantas!), para entregar-le as cpias da sondagem que haviam ficado prontas, quando Andréa se

aproxima e pergunta:
_ Lembra-se de mim?

Foi uma alegria revé-la e imediatamente fizemos o convite para participar de nosso grupo aos
sabados, lva também ficou surpresa, pois sequer sabia que ela era professora de Matematica. Talvez
por timidez e por ser recém chegada aquela escola, Andréa conhecia poucos professores. Ela disse
que precisava pensar no convite, pois costumava viajar para a casa de seus pais nos finais de semana.

Alguns dias depois, telefonou-me dizendo que gostaria de participar do grupo.

Andréa nasceu em uma cidade do interior de Sdo Paulo. Foi alfabetizada com 4 anos de idade
em sua prépria casa. Cursou a pré-escola com 5 anos e aos seis fez a 12 série. Completou o ensino
fundamental em uma escola estadual situada no proprio bairro onde morava. Para cursar o ensino
médio, teve que se mudar, sozinha, para uma cidade vizinha. No 1° ano, seguia o curso de técnico em
alimentos, 2 tarde, e o curso de técnico em quimica, a noite, ambos em escolas piblicas. A partir do 2°
ano optou pelo curso de técnico em quimica. Sua primeira experiéncia no ensino superior foi no curso
de engenharia quimica em uma universidade do interior de Sdo Paulo. Depois de trés anos de curso,
transferiu-se para o mesmo curso na UNICAMP, planejando aproximar-se do Instituto de Artes e cursar
algumas disciplinas de musica. Apds assistir a uma palestra na qual um professor do Instituto de
Matematica discorria sobre as relagbes entre a Matematica e a musica, Andréa decide solicitar sua

transferéncia para o curso de Matematica da UNICAMP e cursa a licenciatura.

Sobre sua graduacdo afirma;
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"Passel por muitos problemas (emocionais, familares, financeiros) com os quais néo sabia lidar e
isso atrapalhou o meu aproveitamenta no curso. Porém, mesmo assim, acho que os professores
gue tive foram muito bons € os assunios estudados também, principaimente nas matérias da
ficenciatura. Também tive muitos contatos com grupos de pesquisa, palestras, cursos, materiass,
etc. Durante a graduacéo participel de todos 0s cursos possiveis, de encontros e palestras. Alguns
aeles foram: resolucdo de problemas, fteratura no ensino de Matemdtica, Cabri-geometrie,
elnomatemadtica, histdria da Matemética, encontros de professores de Matematica, etc” (Trecho de
fexto produzido pela professoraj.

Andréa € uma jovem professora de Matemdtica (que muitas vezes leciona Fisica) iniciando sua
carreira. Demonstra ser uma pessoa timida, porém simpética, alegre e curiosa. Embora expresse
grande interesse pela Matematica e seu ensino, existe uma outra paix3o em sua vida: o violino. Andréa
estuda misica e, além de tocar violino, também toca flauta doce. Algumas vezes, leva a flauta para a
sala de aula e toca para os alunos em datas importantes (por ex,, aniversério de alguém). Além disso,
gosta de sair com amigos e de dangar. Isso a torna muito préxima de seus alunos, principalmente os
do ensino médio, que parecem percebé-la como alguém mais flexivel e capaz de compreendé-los, O

grupo logo percebeu isso:

“bn: E uma aula normal,

I: Ah, mas olha, fato dela tocar flauta, essas coisas, isso dai eu acho que aproxima o aluno. Num
relacionamento parece que eles estdo querendo assim, eles ficam quietos ds vezes |(...) focar
fauta, methora o relacionamento.

An: Ah, eu acho que ajuda, tipo, um dia eu sai & noite, fi num barzinho de moto, & encontrei
esses alunos 13, af eles disseram assim: _‘eu aprendi PA, fizeram assim, um monte. _ ‘Professora,
ndo sei 0 qué'.. No forrd eu também j& encontrei com eles, entdo parece assim que facilta o
relacionamento.

I Eu acho que quando o aluno passa a gostar um pouco... {...) acho interessante porque depois
eles parecem que vdo assim se aproximando mais da professora. Estio vendo que o professor
ndo € aquela pessoa s de ficar I para receber dinhieiro. fsso é bom...” (10/11/01, fita 42, p.
15-17).

Andréa lecionava ha 3 anos. Nesse periodo, trabathou em escolas piblicas e particulares com
os contelidos de Matematica e Fisica de todas as séries do ensino fundamental e médio. Em 2001,
lecionava Fisica para o supletivo e Matematica para o ensino médio. Embora afirmasse que, em geral,
suas aulas eram pouco atrativas, por nem sempre se relacionarem com o cotidiano dos alunos, ela
propria se reconhecia como uma profissional esforcada, interessada e criativa, que gostava do que

fazia e de interagir com os alunos e com seus pares. Porém, desagradava-the ndo conseguir gastar
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menos tempo para elaborar, corrigir e retornar as atividades, pois, em seu ritmo, nunca estava com as
coisas em dia como gostaria, Outro ponto que a incomodava era a falta de respeito por parte de muitos
alunos. “ 0 gue néo gosto: da demora que levo para corrigir as atividades e retornd-las para os alunos,
da jalta de respeito que alguns alunos 1€m em alguns momentos de muita conversa na classe” (Texto
produzido no 1° semestre/2001}. Em sua opinido, uma ‘boa professora’ precisava ser dinimica,
criativa e rapida. Ela gostaria de mudar essa parte, de conseguir se organizar de tal modo que
planejasse melhor e mais rapidamente as aulas, com mais antecedéncia, usando mais recursos como a
informatica, videos de Matematica. Também desejava ir a feiras de ciéncias, exposicBes, fazer projetos

com os alunos, etc.

Sua motiva¢o para participar desse grupo estava na vontade de crescer profissionaimente, de
desenvolver aulas mais criativas que conduzissem a uma aprendizagem mais significativa e prazerosa
por parte dos alunos. Existia ainda o desejo de se encontrar com outros profissionais, de compartilhar
experiéncias e de estudar Matematica. Ela buscava “wma oportumidade de discutir as coisas”
(12/05/01), de encontrar apoio e acolhida, de crescer profissionalmente. Coisas que estavam distantes

de sua experiéncia cotidiana:

“Foi assim: eu fiquel dois anos na minha cidade, longe, entdo eu vi vocé e falei _‘estava com
saudades de volfar a estudar, primeira coisa, ah, eu tenho que voliar a estudar!’. A eu percebi
que é ruim voce ter problema na sala de aula, e ndo ter onde discutir. No comego, na escola, eles
falam que vai ter um hordrio especifico para se reunir no HTPC de cada matéria. 56 que nunca
acontece. Entdo todo ano vocé fala, esse ano vai ser diferente, vamos ter grupos para reflexdo.
50 que & esse hordrio acaba sendo usado para corrigir prova” (12/05/01, fita 25, p. 10).

“Figuei muito felz ao encontrar a Ana na escola CG., onde s trabatho com uma sala (D),
sendo os unfcos momentos nos quats ensino Matemdtica j4 que na outra escola leciono Fisica.
Quando ela me falou do grupo senti uma nostalgia pois /4 tem dois anos que sai da Universidade
e nesse tempo fiquei em F. (cidade no interior de Sdo Paulo) morando com meus pais e
lecionando, primeiro Matemdtica (1999) e depois Fisica (2000) {que horrorl). Estava com
saudades de estudar Matemdtica, pensar, discutir, ter iddias novas..” (Questiondrio 1,
Julho/2007).

Assim que comegou a participar, logo foi aceita pelo grupo. Inicialmente sentiu alguma
dificuldade em se integrar, uma vez que as atividades j& se haviam iniciado e necessitaria de algumas
leituras. Houve momentos de indecisdo de sua parte, mas o grupo esperou que ela naturalmente

resolvesse essas questdes e acolheu-a como mais um membro, respeitada e querida.
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Andréa desempenhou um papel importante no grupo. De inicio, bastante timida, insequra e
quase ndo se pronunciando a respeito dos temas, gradativamente passou a se sentir mais solta e a se
expressar. Um aspecto significativo nesse processo foi a forma como as professoras — todas com muito
mais experiéncia que ela — acolhiam e estimulavam sua participacao. Isso foi definitivo em seu Processo
de insercdo. Ela percebeu que estava em um espago amigo e que todas acreditavam no seu potencial.
Com isso, ela comegou a nos trazer suas experiéncias em sala de aula, a questionar o porqué de
praticas e aspectos que muitas vezes passavam despercebidos (por ex., seqiiéncia de determinados
contetidos, habitos como fazer a chamada, etc.) e também a nos apresentar um outro ponto de vista
nas discussbes — a perspectiva do aluno. Como era bem jovem e ha pouco se encontrava estudando,
muitas vezes, sentia-se proxima da realidade dos alunos — suas incertezas, dilemas e duvidas — e
ajudava-nos a considerar essa perspectiva ao discutirmos os problemas da sala de aula. Outro papel
que desempenhava era o de nos chamar a atenc3o para o contetido, obrigando-nos a rever conceitos
arraigados e colocando-nos em situagbes de conflito. Um exemplo disso estava nas definicdes de
termos. Nos, quase sempre, passavamos por elas sem questionar, mas Andréa sempre buscava
incoeréncias, atividades propostas em algum livro que ndo se encaixavam nas definicdes, contradicBes
e inconsisténcias de todo tipo. Talvez devido & sua formagfio — vale notar a importinda dada na
licenciatura da Unicamp as disciplinas ditas ‘puras’ — e s proprias crengas, ela demonstrava possuir
uma concep¢do pedagdgica fortemente centrada no conteldo com énfase na compreensio conceitual
(Thompson, 1991, 1992). Para o grupo isso foi muito positivo, pois auxiliou-nos a olhar de modo mais
critico e cuidadoso o que parecia conhecido e rotineiro, mas que na verdade estava na base de nossa

pratica pedagdgica.

O trecho abaixo relaciona-se a uma discusséo acerca do que era ou nio funclo, iniciada por
Andréa, ao nos apresentar uma atividade de um livro didatico que utilizava no momento, divergente de
nossa concepcao. Como referéncia para seu ponto de vista, ela levanta a parte tedrica contida no fivro

de apoio ao professor de Matemdtica elaborado pelo governo portugués.

*F: Mas iss0 € seqliéncia, ndo é fungdo.
An: Ndo, mas aqui estd a definigdo de seqiiéncia que ela é fungéo.
F: Nao.

188



An: Agui ofha, eu vou ler de novo.

F: E um termo que depende de N e aqui ele diz: uma expressdo...

AC Mas, e a regra?

£ Ndo exige regra.

An: Existe.

F: Ee exige uma regra. Quem séo os numeros primos? Nimero divisivel por um e por ele mesmo.

An. Existe uma lei de formagdo, S0 que ndo tem expressdo analitica.

F: Mas ele ndo tem um termo geral. Fle tem uma lei de formagdo...

An: Mas eu acho que isso ndo invalida o fato de efe ser fungdo.

F: Ele ndo € fungdo, ele é seqiiéncia.

AC: Estamos com problema para pensar entdo...” (01/09/01, fita 41, p. 23-25).

Saimos desse encontro com a tarefa de buscar maiores informagBes acerca do conceito de

funcdo. Nos encontros seguintes, lendo e estudando textos referentes ao histérico do desenvolvimento

desse tema, viemos a perceber que a definiciio apresentada em muitos livros ndo era a mais recente e

que havia mudangas e progressos nessa area que desconheciamos completamente.

Ao longo do ano, diversas vezes experimentamos esse tipo de vivéncia e isso contribuiu para a

ampliag8o de nossos conhecimentos profissionais.

Saberes profissionais

A entrada de Andréa no grupo ndo se deu de forma trangiiifa. Apds participar de alguns
encontros, ausentou-se por varios outros. Segundo ela, por sentir “que nde estava contribuindo com o
grupo” (Questiondrto 1, jul/2001) uma vez que ndo havia feito as tarefas combinadas. “ i achava que
por ndo ter fido os fextos eu ndo tinha o direifo de me expressar até que isso mudod” (Questionario 2,
dez/01). Isso mostra uma visdo um pouco rigida de tarefas e responsabilidades. Talvez essa situagdo
também evidenciasse um conflito interno, ou seja, ela ndo conseguia fazer o que considerava
necessario e, embora quisesse participar do grupo, acreditava que sé poderia fazé-lo, ‘cumprindo suas

tarefas’.

Logo apds seu retorno, iniciamos a aplicagdo das atividades de sondagem. Aqui, acontece um

novo momento de desanimo: “apds aplicar a afividade com o0s alunos senti novo momento de
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aesanimo, pois a dasse teve muftas dividas, parecia que ninguém sabia nada e os resuftados seriam
desprezados, pois seria essa turma a pior possivel e atrapalharia o resutado da pesquisa.. néo
conseqgui corrigir em casa, pois achel que estava um fixo” {Questiondrio 1, julho/2001). Além de
demonstrar seu fragil conhecimento acerca das pesquisas — ao considerar que apenas instrumentos
respondidos corretamente teriam validade —, ela também expressa inseguranca. Dessa vez, no entanto,
ela ndo abandona a situacdo e continua a participar do grupo. Nesse momento, tem a oportunidade de
confrontar seus resultados com os cbtidos pelas colegas e percebe que aconteceram casos similares.
Além disso, toma consciéncia de que ndo estamos buscando avaliar os erros e acertos dos alunos para
estabelecer-lhes uma nota ou ‘rétulo’, interessa-nos conhecer o que pensam, como raciocinam nesse
tipo de situagbes, que conhecimentos possuem acerca de fracbes, etc, Ela passa do desanimo a uma
nova perspectiva: a questdo ndo era se uma classe era ‘ruimffraca’, ou ‘boafforte’, mas quanto os
alunos investigados compreendiam do contelido em questdo. A partir do contato com o grupo percebe
que existe uma outra forma de se analisar e avaliar os erros dos alunos. Ela parecia nunca haver
pensado nisso e se entusiasma com a idéia:
“fiquei aliviada quando vi que as colegas do grupo também fiveram casos de alunos que
entregaram em branco ou responderam muitas questées erradas. [...] Gostei muito de tabular os
dados. Achei o méximo, sabe, que os resultados da minha turma ndo eram os piores possivess,
simplesmente refiefiam o que esses alunos compreendiam ou ndo sobre fragdes. [.] Isso [o
trabatho em grupo] € uma motivagdo para eu realizar e render mais nas atividades realizadas

duranite o encontro. Parece que quando vejo as dificuldades das colegas percebo que ndo sou a
dnica com duvidas” (Questiondrio 1, julho/2001).

Tudo isso nos recorda a pouca experiéncia de Andréa. Ela demonstrava uma natural
inexperiéncia associada a uma grande cobranga pessoal. Ela ainda nio havia convivido com os alunos
e a escola o suficiente para se perceber parte de um contexto maior, no qual muitos professores
pensavam, sentiam e experimentavam dilemas e situages similares. Fatos simples como saber que
muitos alunos das mais diferentes séries, diante das atividades propostas envolvendo o contetido
fragbes, errariam ou evitariam se expor entregando a atividade em branco, pareciam-lhe falhas suas.
Situagbes como essa sugerem-nos que suas crengas acerca do papel do professor, bem como do
ensino e aprendizagem da Matemética, poderiam estar relacionadas a uma visio dualistica (Wilson e

Goldenberg, 1998). Como muitos professores — com maior ou menor experiéncia —, ela parecia
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acreditar (conscientemente ou ndo) que as coisas sdo boas ou ruins, sem meio termo. “Também tipico
do pensamento dualistico é a crenca em uma auteridade absoluta que reside fora do individuo. Esta
autoridade é o arbitro principal que decide que pdlo é mais apropriado para descrever um dado
fendmeno. Para professores de Matematica que operam dualisticamente, esta autoridade pode ser o
professor quando avalia o trabalho dos alunos, o livro didatico efou a comunidade de especialistas, que
podem incluir matematicos profissionais, formadores de professores, pesquisadores” (Wilson e

Goldenberg, 1998, p. 272).

Essas reacbes encontravam ressonancia também em suas crencas acerca do ensino e da
aprendizagem. Acreditava que o professor € o principal responsavel pelos processos de ensino e
aprendizagem da Matematica e que o elemento essencial a ser considerado é o contetido. Nesse
sistema de crencas, o aluno aparecia como alguém que precisaria ser ‘motivado’ pelo professor. Sendo
assim, sempre se culpava quando os alunos — muitos ou poucos — n3o se interessavam, ndo
realizavam as tarefas propostas, etc. Ela passava a tentar usar estratégias para controlar a classe,
para alcancar uma organizagdo minima que possibilitasse a ‘transmissdo’ do contetido matematico.
Como ela mesma afirma: “ew ndo consigo ter o controle da safa eu tenho essa inseguranga entio eu

tenhio que dar uma ocupacio para eles primeiro, para gepois eu fazer” (01/12/2001, Fita 45, p. 3).

Andréa mostrava-se um pouco contraditéria em suas crencas acerca dos alunos. De um lado,
ela parecia aceitar como natural o comportamento de desinteresse e apatia de muitos alunos. Talvez
isso se desse por se lembrar de sua prépria histria, dos problemas pessoais enfrentados e da
dificuldade de se envolver nas aulas “por melhores que fossent”, ou, talvez, pela prépria inseguranca.
Além disso, por ser muito jovem, talvez se ‘colocasse no lugar dos alunos’ e pensasse que era
compreensivel estar mais preocupado com as festas e com os namoros que com as aulas. Como tinha
pouca experiéncia com o ensino, mesmo ja tendo vivido indmeras situagdes dificeis — que quase a
levaram a desistir do magistério —, ela ainda ndo havia construido uma idéia mais elaborada acerca de
controle/gerenciamento de classe, limites e disciplina. Ou seja, seu conhecimento acerca dos alunos
nao estava bem desenvolvido ainda. Ndo os conhecia o suficiente para saber de onde vinham, quais
eram suas histérias, dilemas e necessidades. Por outro fado, uma de suas principais queixas era ¢

comportamento dos alunos. Varias vezes afirmou que havia uma grande falta de respeito em muitas
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classes, atém de comportamentos agressivos, em alguns casos. Em suma, ela reclamava da falta de
respeito, mas, muitas vezes, justificava as atitudes dos alunos ao compard-las as suas préprias
{enquanto estudante) em momento de dificuldade familiar, por exemplo. Ou sefa, ela podia se colocar
no lugar do aluno e procurar entendé-lo, mas, como professora, sentia dificuldade em lidar com a
situaggo. Estas sdo apenas hipéteses que levantamos, baseadas em nosso material. O que nos parecia
evidente era uma grande toleréncia ao comportamento inadequado dos alunos — talvez por nao saber

como agir — e um esforco em melhorar a interacio.

Ainda em refagdo a seu conhecimento dos alunos, ela demonstrava acreditar que todos eram
capazes de aprender, a diferenca estando no tempo necessério para cada um. Em suas palavras: “eu
penso assim, todo mundo € capaz de aprender, mas tem gente que precisa de mais pistas de mais
perguntas” (26/05/2001, Fita 28, p.9). Nessa perspectiva, um aluno ‘inteligente’ seria aquele que

aprendesse mais rapidamente, com maior facilidade.

“AC Posso perguniar uma coisa? O que vocés chamam de aluno inteligente?
M: E que ela compreende o gue a gente explica.

An: Eu acho assim: vocé dd uma dica, uma dica pequena e éle capta, ai o outro mais duas
dicas...” (26/05/2001, Fita 29, p. 1).

De modo coerente & sua experiéncia, ela parecia ndo conhecer muito bem o contexto em que
trabalhava — em relacdo aos colegas, funcionrios, direcso, pais, alunos —; porém, procurava assimilar
o que lhe era apresentado em sala de aula, na sala dos professores, nos conselhos de dlasse, e com
isso, compunha sua visdo do contexto onde atuava. Um elemento dificultador do desenvolvimento
desse tipo de conhecimento era o fato de ndo ser efetiva e, com isso, dividir-se em diversas escolas,

muitas vezes apenas por um curto periodo de substituicio.

Um exemplo de seu pequeno conhecimento do contexto, associado  timidez e inseguranca, €
0 seu contato com a diretora. Cada vez que a diretora entrava na sala dos professores e fazia uma
queixa generalizada (ex: “no dia de festa vocés ndo podem ficar aqui sentados, precisam estar
arculandd”) Andréa sempre entendia que a critica era dirigida exclusivamente a ela. Essas situagdes

impediam-nas de se aproximar dela, mesmo precisando.
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“An.... Ndo consigo falar com a diretora... £u ndo consigo chegar 14... Conversar com ela,
F: Ndo tem vice?

An: Porque ela parece tdo distante, sabe quando vocé cumprimenta & pessoa ela ndo responde,
ela ndo fala comigo. Ah, ndo sei. [...] Dai' eu ndo consigo chegar, parece que eu vou... [...] Porgue
parece que me dé uma tremeadeira.

I: Chega para ela... Ontem d tarde ela estava /4,

An: Ela estava 14, eu ia falar, quando ela chegou a primeira coisa que efa falou, € que eu acho que
sempre ela lala as colsas para mim quando ela entra na sala dos professores. Fla entrou I e
falou assim: £ para cumprir o hordrio, mas ndo & para ficar parado que nem pé. F eu estava I
sentada lendo alguma coisa. Era para ir 8 festa do foldlore, s6 que ndo estava festa nenhuma, ndo
tinha danga...

M: Ah 14, entendi o que ela quis falar {...).

An: £ eu estava ali fendo um negdcio, quer dizer, eu estava parada que nem po.
F: Mas estava em hordrio de aula?y...]

An: E que néo estava tendo nada, estava parado as coisas, sabe?

AC F quem garante que fosse exalamente com a Andréa, ela pode fer visto outras pessoas
guando estava andando na sala dos professores e vocé se encaiou...

An: Eu falo: € para mim.
M: £ como vocé recebeu isso?
An: Ab, eu fui andar, né?” (25/08/01, fita 40. p. 14-15).

Seu contato com outros colegas — da mesma area ou ndo — era pequeno. Além da propria
estrutura da escola desestimular e contribuir grandemente para o desencontro e o isolamento
{Hargreaves, 1994, 1998, 2000, 2001}, as caracteristicas de seus contratos em cada escola também
ofereciam obstaculos. Nessa época, Andréa estava com poucas classes nas quais trabalharia o ano
todo, a maioria consistindo em aulas esparsas de substituicdo (geralmente de 3 meses) em escolas

distantes. Sua carga horaria variava ao longo do ano, ou seja, ndo havia um contato permanente em

nenhuma das escolas.

Encontramos aqui evidéncia de um problema levantado por vérios autores {por ex., Baird,
1997; Antunez, 1999): a escola — enquanto uma comunidade inserida na cultura de ensino — ndo
oferece aos professores condi¢bes para crescer profissionalmente, Ela ndo apenas nao atende as suas
preocupacdes e necessidades enquanto profissionais, como também ndo representa um espago de
expressdo e criacdo que estimule a reconceitualizacio da natureza do trabatho que desenvolvem

dentro e fora da sala de aula.
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Em relagio aos conhecimentos matematicos, Andréa demonstra possuir uma boa formacio, ou
seja, ndo experimentava dificuldade em lidar com nenhum dos temas estudados ou discutidos no
grupo. Além disso, existia uma curiosidade natural e um gosto por ‘saber mais Matematica’, Ela sempre
questionava definicbes, procurava falhas em atividades e problemas e buscava atualizar seus
conhecimentos, Talvez essas caracteristicas tenham sido reforcadas por sua formagio, que, como ja

dissemos anteriormente, privilegiava a formalizac3o e a teoria matematica.

Contudo, em relacdo a didética dos contetdos, embora ela mesma tenha afirmado haver
recebido uma boa formacdo, ndo parecia sentir-se muito segura e também no demonstrava possuir
uma ‘linha mestra’ ou algo que norteasse didaticamente suas aulas. Em diversos momentos, refere-se
a professores, palestras e experiéncias vivenciadas em sua formagiio — geralmente vincuiadas as
disciplinas pedagogicas oferecidas pela Faculdade de Educagio; contudo, ndo era muito facil organizar
sua pratica pedagdgica a partir dessas idéias. Essa situagio pode ser analisada por, pefo menos, duas
perspectivas: por um lado, talvez existisse um conflito interno entre a valorizacdo do conteddo — formal
e, muitas vezes, rigido — e o desenvolvimento de inovacBes e propostas alternativas; por outro, embora
tentasse desenvolver aulas interessantes — que despertassem o interesse dos alunos — muitas vezes
se deparava com o desinteresse e até desordem nas salas de aula. Assim, percebfamos que ela
atualmente se empenhava em construir uma relagdo de ensino-aprendizagem na sala de aula,
buscando desenvolver um relacionamento de respeito e interesse com os alunos e que, dada a
dificuldade em alcangar essa meta — téo elementar, mas tio real —, dificilmente passava a outras. A
crenca de que um ambiente de amizade, respeito e interesse era essencial para se estabelecer um

espago possivel para o ensino-aprendizagem da Matemética norteava suas acdes.

A idéia de aula interessante, para ela, parecia estar relacionada & inovaciio (algo que fugisse
do tradicionalmente realizado em aulas de Matemética) e ao lidico. N&o necessariamente envolvia uma
visdo mais articulada de elementos tais como Resolugio e Formulacgo de Problemas, Histdria da
Matematica ou Modelagem como norteadores. Contudo, Andréa sabia que ndo bastava apresentar um
problema bem formulado e interessante (para o professor) se o aluno ndo se envolvesse. * Quando o

aluno ndo estd envolido ele ndo gosta. Agora quande ele estd emvolvido, é uma sensagdo de prazer
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resolver um problema, eu penso assim. [...] Envolvido € estar mofivado com aquilo, gue aquilo tem
alguma...” (23/06/2001, Fita 35, p.21).

Quanto ao conhecimento de si mesma enquanto profissional, Andréa parecia conhecer-se
pouco ou, talvez, valorizar-se pouco. Profissionalmente, ainda buscava seus rumos e néo finha certeza
se lecionar era o que realmente gostaria de estar fazendo. Trabalhava com afinco e empenhava-se em
fazer tudo da melhor forma possivel, tanto dentro quanto fora da sala de aula, mas, vivia com a divida:
estaria fazendo direito? Além disso, a propria profissdo era uma incognita para ela. O que ‘realmente’
deveria fazer: ensinar Matematica ou se dedicar a Musica? Em suma, demonstrava pouco conhecimento
das préprias crengas, valores e concepgdes. Ela nos passava a idéia de uma pessoa dividida entre seus
interesses divergentes (misica ou Matematica) e em sua visdo do processo de ensino aprendizagem —
controlar os alunos ou organizar aulas que envolvessem a todos, centralizar no contelido ou em sua
didatica?

Por outro lado, gragas a sua abertura, empenho e flexibilidade, ela assimilava rapidamente
informagdes e atitudes que the parecessem coerentes com sua concepcio de ensino-aprendizagem de
Matematica. Era observadora e aprendia rapido com os colegas. “Outra atividade que ndo consegui
fazer em casa foi a andlise qualitativa das questdes. Nao consegui identificar as formas de raciocinio
utilizadas pelos alunos. Mais uma vez, o grupo me socorreu. Parece que sempre acho que a alividade
proposta estd em um nivel mais alfo do que eu sou capaz de realizar e por essa razdo, néo consigo
fazer sozinha” (Questionario 1, jutho/2001). O que aprendia ndo era, necessariamente, aplicado

imediatamente a sua préatica, precisando de um tempo para amadurecer as novas idéias.

Crencas, concepgdes € a pratica pedagégica

Em sua trajetéria, Andréa havia enfrentado indmeras adversidades. A comecar pelas condigbes
de trabalho na escola de sua cidade — na qual os alunos cortavam a luz da escola, faziam guerra de
carteiras e ameagavam a ela e sua familia caso ndo obtivessem nota — passando pelas experiéncias em

greves da categoria, a ponto de pensar em ‘vender laranja na feira’ inimeras vezes. Em suas palavras:
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“ Toda vez que linha algum confiito era o meu sonho vender laranja em fefra” (26/05/2001, Fita 29, p.

21-22) 1,

Ac longo do ano, Andréa experimentou diversas vezes a sensacio de ultrapassar fronteiras e
construir novas formas de pensar. Um grande obstéculo era receber uma visita nossa em sua sala.
Embora ninguém fizesse nenhum tipo de cobranga explicita, ela mesma se sentia pressionada, uma vez
que todas as colegas ja estavam sendo acompanhadas em aigumas aulas e até desenvolviam trabalhos
em parceria conosco.

*S¢ faltava a sala na qual leciono receber a visita da Ana, Sentia resisténcia por ndo realizar em
sala as idéas que tenho. Enfim, chegou um dia em que deu tudo certo e Ana assistiv a uma aula
de Matemdtica do 22 D. Gostel das observagdes feitas e realmente acreditei que essa reflexdo sé

tem a afudar nas proximas aulas. S0 agora comece; a refletir sobre a minha postura em relagéo
aos alunos” (Questiondrio 1, julho/2001).

Nessa fala ficam evidentes vérias coisas. Andréa percebia uma distncia entre suas crencas e
concepgdes a respeito dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica e sua pratica
pedagégica. Contudo, ndo conseguia — sozinha — encontrar outra possibilidade de compreender essa
situagdo. O conflito entre o conteddo formal (eixo do ensino tradicional) e propostas alternativas mais
uma vez se evidencia. Parece haver uma contradicgio entre as crengas e concepcdes aparentes em seu
discurso e as crencas que efetivamente norteiam seu comportamento. Andréa afirma ter idéias e ndo

conseguir coloca-las em pratica. Nesse momento, refere-se a uma classe do ensino médio. Talvez,

" “An: ... 56 que toda noite comegaram a apagar a luz da escola, ter guerra de carteira, sabe uma escola assim bem dificil
mesmo, perto de um bairro bem problemético. Entdo eu ia embora no mesmo 8nibus dos alunos.. Al eles assim...Era muito
ruim. Eu chegava em casa, era dificil para eu conseguir dormir, todo dia tinha um confiito na escola. Eles xingavam o meu
pal, falavam que iam pegar o meu pai, meu irmao porque eu dei nota baixa, sabe uma coisas assim. Af eu falo cara, eu
gasto cinco horas por dia para preparar a aula que eu vou dar. Tipo acordava preparava, ficava 4 preparando, almogava
e ia para a escola. Nao fazia outra coisa. Isso foi me desestimulando porque ai eu...N&o queria mais ficar, ndo conseguia.
Tudo que eu levava virava briga, mas ndo era...Era assim por causa do problema da escola. Al um dia eu fui separar uma
briga e eu levei um murro sabe, foi terrivel. Teve que chamar a policia. Eu falei ndo nunca mais eu vou ser professora, vou
vender laranja em feira. Toda vez que tinha algum conflito era o meu sonho vender laranja em feira. Af t4 bom, passou
esse ano, al o outro ano foi melhor...Ai 0 ano passado, segunda vez que eu quis vender laranja em feira quando fui para
530 Paulo que teve a greve, que teve passeata, e comegou a tropa de cheque da policia, vim 200, 400 homens e os
professores tinham uma bandeira escrito paz, escrito melhorias no ensino e levando bomba, levando cassetete, levando
sabe... A gente cantando o hino nacional e aqueles policias 4. Eu falei gente onde que eu estou, eu ndo estou no Brasil. Ai
segunda vez que eu quis vender laranja em feira. Entdo tem hora que, isso ndo tinha nada a ver com a Matematica, eu
nem devia estar falando isso...Mas é uma coisa to negativa, que mexe tanto comigo, que as vezes, quando se prepara
muito uma coisa e ndo da certo na sala de aula, dai desestimuta. Ou entdo na profissdo, na escola vai por 4gua abaixo. E
eu estou comegando agora e tem vezes assim que eu tenho vontade de desistir” (26/05/2001, Fita 29, p.21-22)..
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nesse nivel, fosse ainda maior sua dificuldade em lidar com as crengas contraditorias, uma vez que os
contetdos af desenvolvidos estavam mais préximos dos contetidos desenvolvidos na universidade e
isso a recordasse de todo formalismo e rigor. Levantamos essa hipdtese uma vez que Andréa se refere
a experiéncias diferentes com as séries do ensino fundamental. Nesse nivel parece ser mais simples
desenvolver atividades inovadoras, parece existir material didatico disponive! (especialmente livros com
sugestdes interessantes).
“An: Vocé falou de sugestdes comegando na quinta série. Fu fico pensando todas essas colsas de
escrever, de justificativa, de pegar o papel e cortar. Eu lembro que quando tinha assim, quando
falava dois ao quadrado, pegava o papel..Cubo, af pegava sabdo, corfava os cubinhos de sabao e
montava dois ao cubo, trés ao cubo, ev fiz isso. Porque foi assim: primeira vez que eu def aula na
sétima série, ey pequei o livro do (...} Entdo para mim assim, ali tinha um monte de sugestoes e
em cada aula, diversas... De jogos matemdticos, a parte de histdria, a parte de efnomatemdtica,
todos os recursos, ele usa. Eu acho que essa variedade de recursos favorece o aprendizad. |[...J

Porque se vocé usar, ah ndo, histdria é o canal para aprender usa s0 histdria, hisidria, tem outro
que aprende methor com jogos” (23/06/2007, fita 35, p.28).

Outra dificuldade percebida reside na elaboragdo das aufas. Normalmente, precisava de um
bom tempo para preparar cada aula e, em razdo do nimero de classes com as quais trabalhava (quase
todas de séries distintas), do fato de preparar aulas de Fisica e Matemdtica, aliados a falta de
experiéncia, ela terminava ndo conseguindo planejar suas aulas da forma como gostaria e acreditava
que fosse necessario. Além disso, ela acreditava que fosse possivel, e desejavel, prever cada minuto da
aula de forma detalhada. Mesmo nas aulas que conseguia planejar de forma que fhe agradasse,
geralmente as coisas ndo aconteciam exatamente como pensara e isso a incomodava. Parecia faltar-lhe
flexibilidade. Isso gerava um circulo vicioso; cada vez ela tentava se organizar melhor, calcular o tempo
a ser gasto em cada etapa, mas, ao chegar a classe, quando tude fugia ao seu controle e a aula ndo
safa exatamente como o previsto, acreditava que ndo havia feito bem o seu trabalho. [sso aumentava
sua insatisfacio e inseguranca. Contudo, é preciso ressaftar que efa se esforcava e que, em diversos
momentos, realizava autas que lhe pareciam interessantes: “deixe-me contar uma coisa. Sabe aquele
lero do supletivo? Vem ensinando sobre sistema assim, eu estou tentando, tipo famas pessoas numa
festa, saiu tantas...F tudo tentando, tentando... [...] Fu jd fiz, foi super interessante” (26/05/2001, Fita
29,p.8L.
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Assistimos apenas 6 a 8 aulas em uma classe de 2° ano do ensino médio. Fra uma classe
composta quase em sua totalidade por meninas (3 alunos e cerca de 34 alunas). Observamos que,
como em diversas outras escolas — principalmente publicas —, essas classes refietiam uma grande
apatia e desinteresse. Nas aulas acompanhadas, apenas observamos e tomamos notas sentadas no
fundo da sala. Em uma das aulas, encontramos um grande nimero de meninas dedicadas a confecgdo
de flores de papel para uma festa da escola. Ndo pararam sua atividade para receber Andréa, nem se
viraram para o quadro para anotar a atividade proposta. Uma aluna chupava um pirulito enquanto
conversava com a colega do lado sobre assuntos variados. “Um aluno caminha pela sala combinando
com varios outros: _ ‘hoje a gente vai ter que matar aulal A 42 aufa’! Varios alunos sorriem” {Notas de
aula, 27/06/01). Acreditando que quase nada (nem o excesso de auséncias, que pode ser
‘compensado’ em janeiro) pode impedi-los de passar de ano, sem grandes objetivos, desinteressados,
muitas vezes acreditando-se incapazes de passar em um vestibular, uma grande quantidade de alunos

de ensino médio gasta boa parte de seu tempo na escola em ritos sociais.

Nessas aulas, Andréa geralmente seguia uma rotina semelhante: cumprimentava a classe,
passava uma atividade (uma nova atividade ou uma corre¢io) no quadro. Enquanto isso ganhava
algum tempo para organizar a classe, verificar se as tarefas foram feitas e, se possivel, realizar a
chamada (algumas vezes néo o fazia no inicio, mas sim, ao final da segunda aula). Isso sugeria que era
dificil conseguir a atencéio dos alunos. Caminhava pela sala conversando com os alunos, solicitando aos
que estavam de pé, fazendo outras coisas ou que conversavam sobre outros assuntos, que
procurassem realizar a atividade. Algumas vezes s6 conseguia isso avisando que seria recolhida para

nota ou que era o tema da prova.

Apesar das dificuldades, ela afirmava que gostava de lecionar e gostava dos alunos. Procurava
sempre compreendé-los e garantir uma interagdo amigavel. Parece-nos que, talvez, |he faltasse uma
visdo mais contextualizada dos papéis de professor e aluno, dos processos de ensino e aprendizagem,

da cultura escolar como um todo.

Acompanhando algumas de suas aulas e reunindo informacdes sobre as mesmas, através de

comentarios e textos produzidos por ela, encontramos uma certa estrutura que Andréa procurava
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manter ~ algo como uma seqléncia de estratégias que facilitasse/garantisse a realizag¢do das

atividades planejadas — e que parecia estar relacionada a sua visdo de manejo ou disciplina.

“Entramos, Andréa cumprimenta os alunos, explica o gue serd feito nas aulas de hoje (séo duas;
uma no 12 hordrio e outra no 4°) — corregdo de atividades e uma avaliagdo na sequnda aula — €
passa uma atividade no quadro:

1) Catcule os valores de x, y e z nos sistemas:

al fx+2ywz*—“2
{x—y+3z=9
{3x+3y-22=3

Andréa caminha pela sale, cumprimenia os alunos individialmente (parece saber os nomes de
todos) e tenta organizd-los pedindo que sentem, que abram o0s cadernos, que procurem realizar
a atividade. [...] " (Notas de aula, 27/06/01).

Durante a aula, ela sempre procurava envolver os alunos, convidando-os a participar das
resolugbes de exercicios. Infelizmente, muitos alunos n3o pareciam dispostos nem interessados.
Apenas alguns poucos procuravam desenvolver as atividades propostas. Ndo podemos comentar
acerca da seqiéncia de aulas que antecederam e sucederam a essa para analisar sua proposta de
trabalho como um todo, mas parece-nos que a estrutura geral ndo era interessante nem convidativa.
Resolver sistemas, de forma descontextualizada e mecanica, ndo consegue convidar & participacdo.
Ressaltamos, no entanto, que a classe, da forma como se nos apresentou, ndo parecia capaz de
animar-se com qualquer que fosse a aula de Matemdtica. Ndo acreditamos que estivessem
interessados em conhecer a historia dos conceitos estudados ou que se mobilizassem para solucionar
problemas praticos envolvendo o contetdo. Eles estavam preocupados com outras coisas e dificiimente

se conseguiria desperta-los.

Apbs cada aula acompanhada?, conversavamos com Andréa. Nessas ocasibes, procurdavamos
fazé-la voltar ao seu tempo de aluna e conduzfamos uma seqiiéncia de perguntas cujo objetivo era

leva-la a repensar sua crenga acerca dos papéis do professor e do aluno no processo de ensinar e

¢ Como foi dito anteriormente, escolhemos cuidadosamente os horarios das aulas a serem acompanhadas de modo a ter,
logo em seguida (sefa uma aufa vaga ou um intervalo) um momento para conversar e refletir sobe o que acabara de
acontecer. No caso de Andréa, além de comentarmos sobre os objetivos da aula e a percepcio da professora de como
havia acontecido a mesma, bem como poderia ser melhorada, também conversdvamos acerca de suas crengas e
concepgoes.
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aprender Matematica. Ao ser perguntada: “Quando vocé era aluna acreditava que a responsabilidade
pela aula e por sua aprendizagem era exclusivamente do professor?”, ela afirmou que ndo. Na
verdade, sentia que a ela cabia toda a responsabilidade do processo nessa época. Ou seja, o resultado
era sempre produto Unica e exclusivamente de maior ou menor esforco e empenho. “E hoje, a quem
vocé atribui a responsabilidade pelas aulas e pela aprendizagem dos alunos?”. Ela afirmava que era
sua, pois era a professora e deveria criar condicBes para que os alunos aprendessem. “E se vocé fosse
a diretora, também seria responsével por tudo o que acontecesse na escola?”. Nesse ponto, ela sorri e

parece entender nossa intencao.

Nessas conversas, ela comentava que gostaria que as aulas fossem bem diferentes. Que os
alunos fossem curiosos ~ “eu queria que fosse assim: _ ‘Regra de Sarrus’ _ ‘Quem foi Sarrus?" — que
se dispusessem a pesquisar, que a aula pudesse ser dada a partir de problemas do dia-a-dia. Ela
percebia que, de sua parte, também precisaria haver mudancas. Em sua opinido, deveria trazer trechos
de textos que comentassem os assuntos estudados para despertar o interesse dos alunos, pois,
“sendo € apenas sequir regras’. Contudo, sente fata de materiais de apoio e de um maior
conhecimento de assuntos bésicos por parte dos alunos. Apds a aula descrita na citacdo anterior, por
exemplo, comentava que os alunos estavam encontrando dificuldade em resolver os sistemas naquela
aula, por ndo saberem multiplicar e dividir nimeros inteiros. Na aula anterior, trabalhando apenas com
sistemas que envolviam operagbes com ndmeros naturais, isso ndo havia acontecido. Quanto aos
materiais, os alunos ndo dispunham de fivro e Andréa preparava suas aulas a partir da compilagio de
atividades retiradas de livros diversos que possufa. Faltavam textos mais especfficos que a ajudassem
na elaboracdo das aulas que imaginava. Embora soubesse que poderia recorrer as bibliotecas da
Unicamp, nao dispunha de tempo suficiente para isso. Para ela, muitos professores poderiam trabalhar

melhor se dispusessem de ‘bons materiais’.

“Porque ds vezes o professor fala: _‘ah, vou pular®! ndo sei o qué. Agora se tivesse um dtimo
material, por exemplo, do {...) todas as escolas do {...) ndo tem como o professor falar ey vou
pular, porque em todo capitulo estdo aparecendo as coisas. Fu ndo sej, eu acho que seria melhor
que pegar um livro tradicional que o professor fala: __‘eu pulo isso’, af nunca mais aparece aquilo.

* Ao dizer que 'vai pular’ o professor se refere a conteiidos que deixard de desenvolver com seus alunos naquele
momento, mesmo estando previstos no programa da série.
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[..] Se tivesse o material o professor teria mais chance de trabalhar melhor ™ (23/06/2001, Fita
35, p.15-16).

E, em outro momento, afirma: “ev gostaria de parar, organizar um monte de material, depois o

outro ano voltar, mas ndo od’ (03/06/2001, Fita 32, p.2).

Tentamos desenvolver um questionrio a ser aplicado ao 2° ano anteriormente mencionado, de
modo a conhecer melhor os interesses dos alunos e suas explicagdes para seu comportamento nas
aules de Matematica. Foi uma tarefa muito dificil para Andréa, pois ela ndo parecia saber o que
perguntar. Resolveu aplicar um questiondrio semelhante ao que Maria havia aplicado no 1° E. Contudo,
foi um longo periodo até que aplicasse o questiondrio e analisasse suas respostas. Apenas
compartilhou conosco algumas das respostas dos alunos e conversamos sobre algumas possibilidades

para o trabalho em sala de aula. Pouco depois, 0 ano letivo se encerrava.

Andréa, porém, procurava colocar em prética algumas de suas idéias. Nessa aula, ela distribui
uma folha com definicdes de cateto, hipotenusa, Pitagoras, etc. A tarefa proposta aos alunos é
responder as perguntas que ela fard, consultando as informages contidas na folha. Ela percebe que
muitos alunos gostam da idéia e interpreta isso como a possibilidade de responder certo, mesmo néo

dominando o contelido.

¥

An. £ uma coisa que eu gosto de fazer é assim, eu pergunto, que nem eu perguntava assim: __'o
que & hipotenusa'? Fles estavam com o papel na mao: _‘ah! £ aquela que se estende sobre o
dngulo reto, porque tinha 1d o significado. Porque assim a pessoa sem... la gosta quando vai
procurar, aprende... Vocé vé que eles gostam disso! F mais interessante que falar assim: _ ‘quem
lembra o que € hipotenusa’? _Ah, aqui ninguém sabe nada’l Fles falavam assim quando eu
perguniava, sabe?[..] Al mesmo fodo mundo lendo, eles gostavam porque eles tinham que
procurar. Essas.. Estava assim no meio da fotha estava o resuminho de seno, co-seno e
tangente. Fm volta estavam os quadradinhos dos diciondrios nas duas folhas. Ai eu falel para eles
que era para eles recortarem e colarem no caderno. F coisinha boba também, mas adoraram
recortar € colar, ‘hipotenusa é ndo sef o que’ tudo coladinho no cademno” (01/12/2001, Fita 45,

p 3

Os trechos abaixo fazem parte de um episddio escrito por ela, no qual narra essa aula:

201



"Froposta_aptes de comecar a aufa; revisdo de nogdes basicas das relagdes trigonometricas através da
leitura de um resumo com exemplos em 2 folhas de xerox e na 2 aula resolver exercicios de aplicacdo
envolvendo seno, co-seno e tangente.

No micio da folha finha algumas palavras com significados xerocados do Diciondrio de Matemética:
PITAGORAS, HIPOTENUSA, CATETOS. Enquanto os alunos recebiam as folhas eu fazia pergunias do tjpo; o
que é um tridngulo retangulo? O que é um dngulo reto? O que € hipotenusa? O que quer dizer essa palavra?
Qual € a origem dessa palavra?

Alguns alunos que fd haviam estudado na & série ainda lembravam. Mas a maioria procurava na folha para
responder.

Prof. _ me falaram que a hipolenusa é a namorada do dngulo reto, ele olha sempre para ela,

J\Q (desenhei um olho no angulo reto)

Aluna. _ a professora estd apaixonada. Fu ndo disse?

Na folha tinha diversos tridngulos reténgulos desenhados em posices variadas. D A B

Neles, os alunos deveriam identificar primeiro a hipotenusa e depois os catetos. Dado o angulo, eles
deveriam identificar o catefo oposto a esse dngulo.

. Fapangquem o dngulo B estd olhando? Qual o cateto adjacente a esse dngulo?
B [/ AN

Muitos alunos gostaram, recortaram algumas partes para colar no caderno, Alguns (+ - 6 alunos) ficavam
conversando. Foi necessario avisar muitas vezes que na 2 auwla eu cobraria exercicios do conteddo da folba
e que se ninguém quisesse explicagdes, era sd avisar que eu os deixaria lendo e depois cobrania os
exercicios. A galera que estava interessada logo falou que queria explicagio e que tinha gente atrapalhando.

A folfa, a chamada, a indiscplna, tomaram conta da 17 aula. Ndo foi possivel comentar tudo sobre a
semelhanga de tridngulos l para chegar no seno, co-seno e tangente.
B

Bateu o sinal

Na & aula passel os exercicios na Jousa, e falel para os alunos terminarem de estudar a folha em casa. Os
exercicios davam as medidas dos lados do !: para calcular o sen, cos e tg de cada dnguio.

0 que eu gostaria realmente de ter feito, era a construgéo com régua e transferidor para conferir o éngulo”
(Episddio escrito por Andréa, 27/10/01).

Ou seja, efa, intuitivamente, cria uma oportunidade de inseri-los na ‘conversa matematica’, o
que ihes chama a atengdo pefa novidade. Ainda assim, alguma desordem causada por aqueles que nao
se envolveram perturba sua aula e ela ndo chega ao ponto que gostaria: “comentar tudo sobre a

semeihanga de tridngulos para chegar no seno, co-seno e tangente”.
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Na segunda aula, a dinamica volta a rotina de resolucdo de exercicios e a folha fica para casa.
Ao final, ela conclui com um comentério desanimador afirmando que gostaria de ter feito diferente.
Percebemos que, nessa aula, Andréa procura conciliar suas crencas contraditérias — a aula é diferente,
contudo, ndo perde de vista o centro no contetdo e na exposicao formal dos conceitos matematicos —

e o conflito permanece, sem que ela se dé conta.

Em seu sistema de crencas, parece predominar uma viso dualista do ensino e aprendizagem
da Matematica na qual o conteldo é o cenfro e o professor é o responsavel por transmiti-lo aos
alunos. Sua pratica € coerente com essa visdo. Contudo, Andréa teve contato — em sua formaggo inicial
e depois com outros professores, em cursos e oficinas — com outras perspectivas, e novas crengas
passaram a compor seu sistema. Como essas Ultimas eram mais recentes e periféricas, mesmo
causando um conflito interno que gerava uma insatisfacio em Andréa quanto a sua forma de ensinar,
ndo consequiam abalar as crencas mais antigas e resistentes, que orientavam seu comportamento em

sala de aula. A pratica se torna o cendrio no qual essas crencas lutam para se estabelecer.

Indicios de mudancas

Com o tempo, 0 apoio do grupo — todas se empenhavam em ‘cuidar’ e orienta-la — e suas
proprias reflexdes pessoais, Andréa foi gradativamente ganhando autoconfianca e, acreditamos,
questionando suas crencas e concepgdes sobre si mesma e sobre sua capacidade e papel nos diversos
ambientes profissionais. O grupo parecia se mobilizar para ajudd-la em suas duvidas e em seu
crescimento. Com certeza, efa se beneficiou da experiéncia — tanto pessoal quanto profissional — de
cada uma das outras colegas e ampliou seu conhecimento do contexto, do curricule (principalmente do
curriculo aplicado, do curriculo real que acontece em sala de aula) e da didatica dos contetidos
associada ao conhecimento dos alunos. Percebeu que, mesmo com muita experiéncia, ainda existiam

dilemas e dificuldades.

Os indicios dessa aprendizagem vieram-nos de mudancas em sua forma de participar no
grupo, dos textos que produzia ao final do ano e de sua prépria avaliagdo {Questionario 2, dez/01).
Embora parecesse continuar uma pessoa timida, ndo era mais tdo quieta e contida. Expressava a cada

dia suas opinides e demonstrava seu potencial criativo e critico. Com isso, sua forma de participar no
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grupo sofreu alteracbes, No grupo, de uma postura mais timida e quieta, com poucas intervencdes
(muitas delas hesitantes), passou a expressar-se com espontaneidade, tornou-se mais comunicativa e
ativa, levando-nos a refletir sobre questdes que, sem sua ajuda, teriam passado despercebidas. Ela
nos questionava sobre todos os aspectos do processo de ensino e aprendizagem, ouvia as diferentes
idéias e opinibes, e, geralmente, pensava e propunha algo. Essas mudancas nio aconteceram de forma

inconsciente, pois Andréa propria as percebia:

“Mudou, pois quando cheguei (31/03/01) o grupo ji havia comegado e eu pensava que ndo tiha
condigdes de participar, pois todos jd estavam lende os fextos e haviam participado de outros
enconiros, Também achei que dos meus 2 anos de experiéncia como professora de Matemética,
ndo surgiriam observagdes relevantes para o grupo. Fntdo eu comece/ a faltar nos encontros, pois
ndo me sentia como parte, até que voltei acho que no final de abril ou maio. Agradego a Ana
(ristina e a cada uma: Fernanda, Iva e Maria, pela acolbida, pela aberiura de um tempo para
expressar idéias, pela amizade e companheirismo! Adorei participar desse grupo! [..] Muitas
dessas idéias erradas foram derrubadas nas conversas que tive com Ana Cristina nas caronas da
Unicamp para minha casa e também na acolbida de todos” (Questiondrio 2, dez/01 '},

Percebe-se claramente a confianca que deposita no grupo. Ela se sente apoiada e respeitada
apesar de sua timidez e inseguranga. Além disso, o grupo reforcava positivamente cada idéia efou aula
interessante que ela apresentasse. Com isso, percebemos que, gradativamente, ela ganhou confianca
nao apenas para se expressar, para deixar de lado uma visdo rigida acerca das ‘normas’ para
participagdo no grupo, como para se beneficiar da oportunidade de fazer parte, mesmo sem ter

realizado suas tarefas.

“An: Sobre a dindmica eu escrevi ai que eu acho muito importante fsso, essa interagdo que tem o
grupo. £ outra coisa que eu acho muito positivo, as atividades que a gente realiza aqui, porque s
vezes em casa eu ndo consigo fazer. Fu fico uma hora no papel e ndo sai, acho muito dificil., £
quando ey vejo os outros.. Mesmo para corrigic, eu ndo consequia corrigir aquela atividade
[refere-se & sondagem], ndo sabia se estava certa ou se estava errada. Quando ey corrigi aqui,
eu me senti bem melhor. Fntdo, talvez, daro que ndo dd para fazer tudo aqui, mas o comego,
porque aai eu pego no tranco entendeu?|...] Aqui eu vejo os outros, daf eu consigo fazer, mas
parece que eu preciso ver como €. [...] A eu consigo fazer. £ outra coisa que eu escrevi..Porque
eu acho assim, mesmo que eu ndo consequia fazer, eu acho que a atividade para casa é um elo
para o oulro encontro. Ai vocé vai ao outro encontro sabendo, puxa eu néo fiz, mas eu vou ver o
que a lva falou, o que a Fernanda fez, como é que foi a aula da Fermanda, & eu acho super
importante assim, vocé ter alguma coisa no que pensar para o proximo” (07/07/2001, Fita 36, p.
13-14),
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0 processo desencadeado pelos encontros levou-a a se arriscar um pouco mais também em
sala de aula. Acreditamos que suas crencas tenham comegado a se alterar. Embora, ao final do ano de
2001, ainda demonstrasse manter a crenca na centralidade do contelido e em que a maior parte da
responsabilidade dos processos de ensino e aprendizagem cabe ao professor, comecava a reconhecer
que o aluno também tem uma parcela de responsabilidade e que, sem sua colaboragdo ndo € possivel
desenvolver um bom trabalho. Andréa tornou-se um pouco mais firme em sua relagdo com os alunos e

comega a definir methor os limites nas situacbes de sala de aula.

Nesse aspecto, acreditamos que as conversas apds as aulas observadas tiveram particular
importéncia. Como nos estudos de Artz e Armour-Thomas (1998, 1999) e Allen e Armour-Thomas
(1992)%, procuramos desenvolver uma sistematica de reflexdo acerca das aulas acompanhadas. Além
disso, inserimos questSes que nos pareceram pertinentes (por ex., acerca dos papéis do professor e
do aluno e suas responsabilidades no processo educativo). Acreditamos — embasadas pela analise
comparativa de nossas notas e transcrices dos encontros — que Andréa tenha se beneficiado dessas

discussdes e até repensado algumas crencas.

A nosso ver, talvez a participacdo no grupo tenha perturbade ainda mais esse sistema.
Experimentando atividades e propostas alternativas, tomando o lugar do aluno em situacBes de ensino
nas quais precisa refletir, raciocinar, aplicar seus corhecimentos, expressar-se matematicamente e
comunicar-se com 0s colegas para chegar as conclusdes, ela pode perceber como o aluno se sente
diferente em uma aula na qual sua atividade é o centro e ndo a do professor. O conteddo passa a ser
visto como um pano de fundo, ndo mais estreitamente ajustado em uma seqliéncia linear e rigida, mas
relacionado de forma mais dindmica. Ao longe do ano, ela comegou a criar atividades e seqiiéncias de
ensino interessantes e atrativas, mas agora preocupando-se mais com os objetivos por tras dessas

atividades e com as metas que se pretende alcangar com os alunos.

“Também muder a cobranca que tinha em relagéo ao sucesso das aulas. Achava que a culpa era
sempre minha quando os alunos ndo se interessavam pelas aulas. Achava que eu ndo tinha
levado exemplos suficientes, que faltavam maleriais atrativos. Depois que a Ana (ristina assistiv a
minha aula e comentou sobre as atitudes de alguns alunos que eu ndo percebia, descobri que o

4 A idéia de manter, apos cada aula observada, uma conversa estruturada em aspecios como objetivos, percepcdo da
aula, avaliacio da mesma e propostas de melhoria foram extrafdas dos trabalhos realizados por essas pesquisadoras. Ver
Cap. ¢ dessa tese.
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aluno também tem uma grande parcela de responsabilidade com seus deveres para que esse
sucesso aconteca. Achei muito importante o0s textos € os relatos de experiéncias das pessoas do
grupo sobre a indisciplina. Mudei a minha postura nas reunides da escola onde tinha vergonha de
falar e expor idéias” (Questiondrio 2, dez/07).

Infelizmente, néo tivemos elementos para avaliar se sua postura em sala de aula mudou
efetivamente, pois 0 ano letivo se encerrou sem que tivéssemos a oportunidade de acompanhar mais
uma aula sua. Podemos apenas inferir, por suas falas, que ela procurava equilibrar um pouco mais a
relagio professor — aluno na medida em que tentava estabelecer normas de conduta e compartilhar
responsabilidades. Segundo ela, agora conversava mais com os alunos sobre as aulas, sobre sua

participaggo nas mesmas e sobre a importéncia da parceria entre eles.

Outro aspecto ampliado e desenvolvido foi seu conhecimento do curriculo e do papel do
professor em relaciio ao mesmo. Andréa descobriu que o programa e o curriculo ndo eram (ou ndo
deveriam ser) rigidos e fechados, uma seqiiéncia finear e progressiva de ‘pré-requisitos’. Comegou a
perceber que o professor possui uma certa autonomia, que é a autoridade na sala de aula e que tem 0
poder de decidir a ordem e a forma de desenvolver os conteddos. Ao ser perguntada se percebia

alguma mudanga em sua forma de pensar sobre o conteiido e seu ensino e aprendizagem afirma:

*Sim, pois comecei a questionar o planejamento e a distribuicdo dos conteddos, antes sequia d
risca 0 que cada escolg impunha. Ndo tenho mais resisténcia para ler os textos sobre Educagdo
Matemética que julgava distantes de meu entendimento. Fscrevo os objetivos de cada aula, Penso
em dierentes maneias de abordar um mesmo conteido. Atitudes essas que realizava
superficiaimente durante o curso de graduacdo, mas que agora me sinto bem por aplici-fas”
(Questiondrio 2, dez/01).

Nessas afirmacBes, nota-se que a resisténcia inicial em realizar leituras voltadas para o ensino
e aprendizagem — resquicios de uma licenciatura centrada no contelido formal e em suas préprias
crengas — comega a diminuir € que ela passa a perceber o quanto se pode aprender através desse
material. Mais uma vez evidenciamos o conflito vivido por ela; embora houvesse tido contato com
abordagens alternativas e propostas pedagégicas inovadoras — que afirmava considerar relevantes e
interessantes —, no fundo era mais forte a crenca na centralidade do contelido formal. Ao se referir as
habilidades desenvolvidas na ficenciatura — registrar objetivos, desenvolver diferentes formas de
abordar um mesmo contetido, etc. — assume que ndo as incorporou. Isso corrobora o que foi dito

anteriormente. Se o mais importante é o dominio formal do contetdo, qual a importincia dessas
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atividades? Segundo Andréa, antes de participar do grupo, ndo acreditava muito na importancia e
possibilidade de se criar novas formas de desenvolver os contelidos. Em suas palavras: “se ew finfia os
lvros do Imenes [que eram considerados excelentes por ela], para qué gastar tempo inventando
outras formas de trabafhar?" (08/02/02, fita 46). Assim, ela, por um lado, queria mudar — por sua
natureza inquieta, pela crenca na importncia das inovacdes, etc. — porém, o que norteava suas agdes
na pratica pedagogica eram crencas mais profundas e arraigadas no contetido e isso a desanimava de
mudar, mas também gerava cobrangas e insatisfacio com os resuftados que obtinha... Manter crengas
contraditérias gerava um conflito interno, contudo, prevaleciam as crengas mais centrais,
profundamente enraizadas. Acreditamos que ela ndo tenha abandonado sua crenga no conteddo, mas
talvez tenha comecado a considerar que ele poderia ser desenvolvido de outras formas, ou seja, sua

importancia se mantinha, mas o modo de ensinar ganhava novos contornos.

Através do grupo, ela aprendeu que cada uma das participantes era capaz de criar atividades
interessantes para suas aulas, e que existiam outras fontes de material (nacionais e estrangeiros) além

dos livros didaticos.

“Por conhecer as experiéncias de outros professores como o A, as dos participantes do grupo,
as experiéncias figas nos artigos, o contato com o material de Portugal, passel a arriscar mais.
Anfes eu ndo gostava de parar o conteido para rever conleddos anteriores, achava que
atrapalhava o planejamento anual. Agora vejo como algo positivo e procuro fazé-lo de uma
manetra que atraia os alunos € mesmo aquele que j@ sabe, tem a oportunidade de aprender de
um modo diferente. Gostaria de usar mais na aula o material estudado pelo grupo™ (Questiondrio
2, dez/01).

Da mesma forma, seu conhecimento do contelido matematico também se viu ligeiramente
transformado. Ndo exatamente nos conceitos — uma vez que Andréa demonstrava possuir um bom
dominio do conteldo formal desde os primeiros encontros —, mas em seu significado, profundidade e
inter-relacbes. Andréa comecou a buscar sentido nos conceitos que ensinava, de uma forma mais
profunda. Além disso, ao ‘arriscar mais’, ‘ao parar para retomar contetdos’, evidenciava uma certa
autonomia que antes ndo existia. Seu poder de decisdio enquanto professora foi redefinido. O trecho

abaixo refere-se a leitura e discusséo, no grupo, de um episédio escrito por ela:
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“An: Vocé ndo viv na aula que eu descrevi, acho que a dltima, que eu falei que eu fiz isso daqgui
que tem no telecurso. Al ele fala assim, porque é experimento mesmo, quantos centimetros,
quanto mede o segmento BC, o segmento AB, o segmento AC. Entdo ele mandava vocé fazer BC
sobre AC. Af ele mandava vocé fazer FD) sobre AE, Af ele mandava assim, GF sobre AG. O que vocé
observou? Mas, aj, eu fiz isso com os alunos, mas eu tinha feito com o P, s6 fazer assim,
comprimento sobre didmetro, mas para eles fazerem em casa, fizeram no balde, no (D, na ficha,
vdrias coisas. £, olha, professora, mas teve alguns que deu 3, 13, teve alguns que deu 3,16.
Entdo, eu fale;, olba, os gregos deram o apefido de P, né, um apelido assim que eu falo, deram
um nome. Al isso aqui também eu faler. Deu o mesmo ndmero, entdo eles j@ sabem. A, os gregos
dgeram um apelido, né, professora, quande sempre di o mesmo nimero... O apelido.

M Legal

An: 50 que & ev nunca tinha perguntado essa divida que a Maria perguntou: por gue chama
seno? E ndo tem no diciondrio” (10/11/01, fita 41, p. 24).

SituagGes como essa, nas quais seu proprio conhecimento era questionado, passaram a
acontecer com freqliéncia. Além de buscar uma compreensio mais profunda dos conceitos
(caracteristica que ja lhe era natural, ainda que nem sempre refletida em sua prética pedagdgica) sabia
aproveitar as oportunidades criadas pelas leituras e materiais com os quais trabalhamos.

“An: Mas sabe uma coisa que me chamou atengdo? Foi assim que como que a Matemdtica para

chegar hoje na fungdo que a gente explica, falar é facinho fungdo, mas de onde que vejo? (omo
que € complexo esse conceito de dominio, contra dominio!

F: £, ndo é ficil néo.
An: Entdo eu falel assim, nossa eu ndo sabia que precisava fazer de tudo isso para chegar numa
fungdo” (25/08/01, Fita 38, p. 22).

Outras crengas parecem ter se alterado. Em relagio is leituras e estudo de textos voltados
para a Educacdo Matematica, Andréa, como soubemos posteriormente, sempre se sentira intimidada
diante de determinadas leituras (por ex., a revista Zetetiké, teses, artigos de pesquisadores) desde a
época da licenciatura. Havia construido uma crenca na qual essas leituras “eram para quem fazia
mestrado”, ou seja, estavam fora de seu alcance e compreensio. Por outro lado, textos mais simples,
ndo the pareciam necessérios ‘pois havia bons livros didéticos’. No grupo, embora ndo tenha feito
qualquer observaggo a principio, ndo viu com bons olhos nossas sugestdes de leitura. Contudo, como

afirmou nos encontros que se sequiram as primeiras leituras:

“An: Sdbado passado na leitura, [ela pensava consigo mesma] esse agul ndo serve para nada,
imagine essa coisa agui! O que eu vou fazer com isso no ensino médio? Af agora eu ja estou
vendo diferente, eu falei assim... Fu figuei com vontade de ver nos fivros de ensino médo, gual é
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que tem uma fungdo desse jeifo que é partida... [...] Al eu pensei mais uma coisa, eu falel quanto
material que a gente néo despreza, por causa dessa primeira impressdo? Na primeira vez que €u
vi esse texto, para mim isso aqui.. Para qué eu vou ler isso?” (25/08/01, fita 39, p. 10).

Percebemos um distanciamento entre ensino e pesquisa. Andréia ndo valorizava as pesquisas
— talvez por ndo acreditar que efetivamente contribuissem para a pratica ou por ndo considerd-las
acessiveis ~ e ndo as percebia como um material que poderia enriquecer seu trabaltho. Com o tempo,
ndo apenas redefine essa relacdo como se percebe capaz de lé-las e compreendé-las. Nesse processo
de aprender e mudar, ela também aumenta sua auto-estima e sentido de auto-eficacia, uma vez que se
percebe capaz de ler e assimilar idéias contidas em textos ‘que sdo escritos para quem faz mestrado’.
Esse sentimento acompanha a maioria dos professores. As pesquisas produzidas nas universidades
ndo chegam as escolas e a fala de muitos pesquisadores — em seminarios ou cursos aos quais 0s
professores tém acesso — e téo tedrico e tdo distante do mundo real das salas de aula, que acaba
sendo reforcada a idéia de que o que se produz nessa instancia ndo tem aplicacio pratica. Além disso,
existe a idéia de que ndo se é capaz de compreender a linguagem hermética desses textos. Embora em
muitos casos isso se verifique, em outros ndo é assim, e o professor pode se enriquecer pessoal e

profissionalmente tendo acesso a esse material.

Segundo Andréa, todo o estude e reflexdo proporcionados pelo grupo, ampliaram seus
conhecimentos profissionais e contribuiram para mudancas em sua pratica;

“Wi no curso de graduacdo que algumas demonsiracdes podem apresentar erros que Sdo

descobertos mais tarde como o Teorema de Fermat, mas ndo pensava que alguns conteuaos

estudados até o Ensino Médio pudessem sofrer afteragdes na sua definigdo como vimos no estudo

das fungdes. [..] Passei a questionar as definicbes dos livros. Nas avaliagdes em sala de aula,

aumentel o nimero de questdes dissertativas. Antes incluia apenas uma questdo, agora quase
que em todas, acrescento varios ftens que requerem redagdo” (Questiondrio 2, dez/01).

Aliada 3 ampliacdo do conhecimento do contelido e de sua didatica, vem o conhecimento
acerca do movimento de reforma do ensino da Matemdtica tanto no Brasil quanto em outros
(especialmente Portugal e Espanha, com os quais o grupo teve algum contato através de textos e
materiais). Essas reflexdes levaram-na a repensar a forma come as mudangas curriculares acontecem
em nosso pais e a importancia de se envolver e preparar adequadamente os professores que irdo

implementa-las.
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“An: Esse comego af que fala daqueles programas de Matemdtica e que esse material é para
gludar na implementagdo desse programa né? Ai entéo é... F outra coisa... Esse trabalho pretende
gludar os professores ¢ dar o suporte, atividades e as avaliacdes... A/ eu fiquei pensando assim
que aqui, @ Ana falou teve a LDBP, mas ndo teve nada disso né? Ndo teve uma ajuda para 0s
professores, eu ouwvi falar, peguei o texto em méos tudo, mas nenhuma escola que eu fui teve
assim um... Como fala, no HIPC ajguma coisa...[...] £ falou: as mudancas estio ai estd tudo
maravilhoso, 6 que nada fica arquivado. [...] Porque eu pensei assim, no outro sdbado quando
nds vimos uma alividade aqui né, € molivador assim vocé ver uma atividade com perguntas
intrigantes, vocé senle vontade de resolver. F aqui tem isso, né, sugestoes de atividades. Entdo
aal eu pensel que poderia ter no Brasil isso” (25/08/01, fita 40, p. 21-24).

Andréa também amadureceu seu conhecimento acerca dos alunos. Embora sempre tenha sido
uma professora cuidadosa, preocupada com os alunos, com a forma como se sentiam em suas aulas,
também aprendeu outras coisas. Diante de varias situacBes nas quais se surpreendia com formas de
raciocinio (por ex., na sondagem, nas respostas dadas em atividades desenvolvidas coletivamente,
etc.) e atitudes {por ex., durante o trabalho com o 1° E da Maria e depois com a 5 A da Iva) nunca

imaginadas por ela, comegou a se tornar mais curiosa e atenta as manifestacdes dos alunos,

“An: A menina colocou na ordem, foi escrevendo; Rodrigo e o pai, a mée, duas irmds e a avd. F na
hora de pintar embaixo o sexo feminino, ela manteve a ordem, botou a mée aqui, as duas frmés e
a avo por ultimo exatamente na ordem.[...] Porque eu nunca imaginef que alguém representa
fragdo puiando no mejo assim, mas colocou na ordem que estava escrito” (26/05/2001, fita 28,

p17)
A partir da surpresa, ela comegou a prestar ainda mais atenciio aos alunos, tanto no sentido
de conhecer sua forma de pensar quanto de buscar utilizar os erros como fonte de informaciio e
superagdo de obstaculos. Ao ser perguntada se percebia alguma mudanca em sua forma de pensar

sobre 0s alunos, ela evidendia ter consciéncia desse crescimento:

“Sim. Observei isso quando aplicamos a atividade de fragdes e fizemos a andlise qualitativa. Gostei
quando cada um do grupo contava suas expenéncias de relagbes professor/aluno. Entéo, passei a
me perguntar mais se o aluno fallava ou ndo fazia a tarefa de casa. Diante dos erros dos alunos,
comecel @ chamd-los e pedir explicagdes oralmente: vocé poderia me explicar melhor o que vocé
respondeu na questio? Descobria muitas vezes que eu poderia ter formulado melhor a questio”
(Questiondrio 2, dez/01).

> Andréa se refere a um livro de apoio para professores de Matematica elaborado em Portugal, cujo objetivo era dar um
suporte tedrico e pratico ao movimento de reforma no ensino da Matemética iniciado ha cerca de pouco mais de uma

década nesse pais.
§ Parece-nos que ela quer se referir aos Parametros Nacionais Curriculares, mas se equivoca ao falar.
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Ao procurar compreender o erro dos alunos conversando com eles, ouvindo suas explicagoes,
buscando aprender com eles, ela parece dar um passo no sentido de incluir a negociacio de
significados em sala de aula como aigo interessante e produtivo. Uma oportunidade interessante para
essas reflexdes foi proporcionada pela producdo de textos. No trecho abaixo, o grupo reunido

acompanha a leitura de um episédio escrito por Andréa:

“IAna I trecho do texto escrito por Andréa, no qual aproveita as notas tiradas pelos alinos em
diferentes alividades para trabalhar o conceito de média geométrical Os alunos gfudaram na
distribuicdo das provas enguanto passei na lousa como considerel cada parte de cada questdo e
com a pontuagéo. [...] £ esses sdo os valores que somados do a nota da prova fotal. Olhem com
alengdo cada questdo, leiam os comentarios. Fernando, gostel do que escreveu! O fernando faz
parte do Grémio Fstudanti e redigiu meia pdgina para explicar como Gauss descobriv a soma. Ele
usou a quantia x e a quantia x/2 na explicacao.

An: Fu escrevi isso porque nunca ninguém tinha... na classe ninguém colocou assim.
M: Com tanto detalhe, né?
An: Com varigvel” (10/11/01, fla 42, p. 15).

Andréa ficava contente ao perceber formas incomuns de resolugdo e comecava a desenvolver
atividades que estimulassem essa possibilidade. Embora o centro ainda seja o contelido, ha indicios de
mudanca em sua visdo do papel do professor. Ela também reflete sobre o impacto das atitudes e
comportamentos do professor sobre seus alunos, lsso a faz analisar sua propria histéria enquanto
aluna e modelos marcantes que ficaram. Contudo, sente que muitos professores ndo tém essa
consciéncia.

"Mais uma coisa, nessa parte aqui, gostana que eles [os alunos] conseguissem aplicar os
conhecimentos adquiridos assim, dal ey chamei atencdo porque acho que fodo mundo aquil tem
esse sentimento, esse desejo, mas oS nossos colegas... eles néo estdo nem ai... Néo, alguns né?
Fles ndo pensam na conseqiéncia, que aquilo, aguele momenfo da aula, estd influenciando
demais os alunos. Qualquer gesto que a gente faga, qualquer palavra que a gente faga marca
muito 0s alunos. Eu vefo assim porgue os meus professores me marcaram. Uma professora falou
assim que todo final de semana ela chegava em casa, fimpava o sapato dela, colocava no sol e
engraxava. Isso ficou para mim, ey estava assim na sequnda série eu ouvi 1550, na sequnda série

priméria, até hoje eu limpo os meus sapatos porque eu owvi essa professora me falar. F uma
coisinha boba, mas que a gente grava” (01/12/01, fita 44, p. 18).

Além disso, envolvia-nos na busca de uma compreenséo mais aprofundada dos conceitos. De
forma segura, persistente e fundamentada, identificava exemplos e contra-exemplos e colocava-nos

diante de uma situacdo dificil. Embora as colegas pudessem até apontar solucGes, ela ndo se dava por
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vencida e questionava, buscando algo mais profundo e fundamentado. Resultado: todas nés nos vimos
obrigadas a rever nossas pré-concepgdes, tio confortéveis e cristalizadas, acerca do conceito de

funcao.

“An: Eu vou fer aqui, ‘existem seqiiéncias que néo tém uma expresséo que é mais geral’..
F: Mas isso é seqiiéndia, ndo é fungéo.

An: Ndo, mas aqui estd a definicdo de seqiiéncia que el é fungéo.

F: Néo.
An: Aqui ofha, eu vou ler de novo... [I€ o trecho do texto poriugués]” (01/09/01, fita 41, p. 23-
25),

Nesse momento, vemos uma postura bem distinta da de meses atras. Andréa levanta um
problema e nos impele a refletir sobre ele. Argumenta, discute e insiste. Desse episddio originou-se um
estudo da evolugdo do conceito de funcdio que nos permitiu perceber que tinhamos em mente um
conceito ultrapassado e, pior, nos apoidvamos em livros-texto que, em sua quase totalidade, apenas
apresentavam exemplos triviais. Todo o grupo se beneficiou. Além disso, ela parece ter desenvolvido
uma percepcdo do valor da aprendizagem, do estudo e aprofundamento de temas aparentemente
conhecidos. E vé que as idéias af desenvolvidas podem ser aplicadas a outros temas.

“An: Deixa 50 e falar uma coisa. Fu penso assim independente do tema fungdes ou outro, que a
maneira como o nosso grupo trabalha, a gente consegue estender para outras coisas. Fritdo
vamos dizer, do jeito que foi feito fragdes um texto, uma coisa prdtica, a andlise dos resultados...
50 com fsso, quando & gente for trabalhar outra coisa na escola dé para repensar. Para mim,

independe do tema que vai ser agora, eu vou gostar de estar participando da metodologia”
(07/07/2001, Fita 36, p. 18).

Nos dltimos encontros de 2001, Andréa andava extremamente ativa e criativa. Buscava uma
formula’” para o proximo ano. Refietia sobre nosso aprendizado e procurava retirar dali orientacdes
para “comegar mefhor”. Com isso, os registros pessoais que até ento haviam sido téo dificeis (ela nao
havia conseguido iniciar o didrio) comecaram a ganhar outra dimensdo. Como ela afirmou: “44, ev
aprendi assim que € importante a gente ler as anofacoes, que a reflexdo é importante e com iss0 a
gente tira idéias para o futuro e..” (01/12/01, fita 45, p. 14-15). A partir dai, registrava suas metas.

Os trechos abaixo refletem algumas de suas idéias para o trabatho em sala de aula:
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“An: Entdo eu marquel uma coisa aqu, ligar para os pais no comego do ano.

I Eu acho assim, pedir telefone mesmo do ensino médio, se tivesse feifo isso para alguns akmnos,
teria funcionado.

An: Entdo, porque eu acho assim, essa caracteristica de defender o filho € uma coisa boa também
porgue se vocé vai no comego do ano e fala para o pai: _'olha, nds queremos trabalhar dessa
maneira, dessa maneira € vamos dar atividade e ndo sei o que’. Entdo os pais ficam participando
disso, da mesma idéia. [...] Ah, entdo, isso que eu ia perguntar, eu ia perguniar assim: _ ‘quais 05
inconvenientes de ligar para os pais’? ksse é um inconveniente... No ensino médio, eles ndo
gostam... [...] Sabe uma coisa que ey tinha vontade de fazer com os pais? Era o seguinte: na
faculdade, uma coisa que chamou atengdo o professor ele dava o calenddrio do semestre,
segunda, terga e quarta, 1, 2, 3 ele tirou assim imprimiu mesmo o calenddrio do més e colocava
/d dia tal previsdo da semana tal e semana tal assuntos. Ele falou se vocés forem programar uma
viagem ndo sei o que, vé qual assunto vocés tém mais familiaridade se vocé vdo faltar, se esse
assunto vocé tem dificuldade, ndo falte essa semana. Entdo vocé sabla no semestre o que ia
aconiecer, cada semana o dia que ia ser a prova, o trabalho e tal. Sabia assim, ele falou, isso
pode ser alferado porque pode acontecer qualquer coisa. 56 que eu achava o maximo ter assim o
roteiro do semestre [...] Porque af eu pensei assim os pais poderiam cobrar, ialar assim puxa,
mas vocés... Sei 13, ndo iam estudar esse assunto? (adé esse assunto?” (01/12/01, fita 44, p. 4-
5).

“An: Entdo eu vou planejar o ano que vem. Af eu pensei assim: no comego do ano, fem o
planejamento 13 de todos os das letivos, quando vai ter calenddrio, quando vai ter reuniao,
quando var ter ndo sei o que, ai eu fico me perguntando porque essas coisas, fipo coisa de fer¢a,
cofsa de sexta, porque ndo € mafs conversado, sabe? [...] Porque sabe, eu penso nesses dias
mortos, que nem ontem € uma sexta-feira morta, Poderia mufto bem marcar para as criangas irem
a0 planetdrio, alguma coisa assim. £ ndo e aaf é melhor deixar todo mundo /d que nem idiota na
sala, eu falei para os alunos, vocés gostam de ficar sem aula? Tem uns que ndo gostam, eles
falam eu estou aqui para aprender.

AC: Entdo € colsa para a gente pensar,

An: Entdo por isso que eu fico pensando, no comego do ano ndo lem jeifo assim de pensar num
calenddrio e pensar cada dia o que vai fazer” (01/12/01, 01, fita 44, p. 10-13).

Além disso, comeca a demonstrar um maior conhecimento de si, de seus limites e potencial,
bem como de sua capacidade de organizar a prafica pedagogica. Andréa se propGe a ler e estudar
mais, a organizar melhor suas aulas em torno de objetivos claros e metas bem definidas. Demonstra a
intencio de conhecer melhor seus alunos para melhor planejar, enfim, parece ter amadurecido
enquanto profissional. Também ganha forca sua vontade de lutar pela profiss@o, pela categoria tao mal
tratada! Como afirma Andréa, entre suas metas para o proprio desenvolvimento profissional estdo:
¢ onar, f to; atual: : - reall. /

sempre questionar; fler muito; afualizar-se; ter vonfade de mudar; realzar mudangas! Lutar por

melhores saldrios!” (Questiondrio 2, dez/O1).
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Como metas para os aluros, levanta:

“aplicar questiondrio para conhecimento dos alunos (a APEOESF ‘capiou’ do nosso grupo, foi
enviado para todos os sdcios um questiondrio com 24 perguntas para conhecer um pouco dos
alunos); discutir atitudes que contribuem ou atrapalham o aprendizado; conversar sobre direitos e
deveres, dproximagdo major com oS pais dos alunos; conversar mais com os alunos sobre os
resulfados  qualitativos e quantiativos das avaliagées.e para o proprio desenvolvimento
profissional” (Questiondrio 2, dez/01).

Andréa mesma se percebe mais autoconfiante e identifica pontos de crescimento: “converso
mais com os professores da area sobre a forma como estdo desenvolvendo os contelidos”, “para
todas as coisas que fago penso que existem novas possibilidades, depois do grupo, acredito mais nas
realizagbes de novas idéias em Educagdo Matematica”, “antes ndo escrevia os objetivos as aulas”,
“sempre I mais de dois vros para planejar o assunto, mas agora penso em pesquisar as novas
experiéncias de outros professores” (Questionrio 2, dez/01). Ela parece ter percebido a importincia
das leituras na area da Educacio Matemética e, também, que possufa a capacidade para fazer isso.
Aprende a se organizar e monitorar sua pratica pedagégica através do registro dos objetivos para cada

aula, o que the permitiria acompanhar e analisar seu progresso.

Por tras de boa parte dessas pequenas e grandes alteragbes na forma de pensar e agir de
Andréa, percebemos claramente um aprimoramento de suas habilidades metacognitivas. Sem uma
reflexdo constante, orientada, apoiada pelo grupo e uma tomada de consciéncia de suas proprias
crengas, concepgdes, metas e valores, ela no teria avangado tanto. E preciso destacar a importancia
do grupo sobre esse processo. Ele, efetivamente, conseguiu propiciar-he um clima de respeito,
confianga e estimulo que, aliado ao estudo, discusséo e experimentacio de atividades e materiais, criou
um espaco favoravel ao crescimento profissional (e pessoal). Também vale repetir que, sem sua
disposicdo natural ao crescimento e & busca, sem sua flexibilidade e abertura, bem pouco se teria

conseguido. Para Andréa, o grupo constituiu-se em:

i

. um espago fico onde ampliamos nosso conhecimento na drea de Educacdo Matemdtica,
conhecemos vdrias experiéncias realizadas em sala de aula, aplicamos atividades sobre fragoes e
analisamos as respostas qualitativa e quantitativamente, tivemos contato e discutimos artigos que
normalmente sdo lidos apenas por mestrandos, descobrimos diversas sugestoes de atividades
para serem usadas na sala de auld'.
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“...um espaco de liberdade para colocarmos uma idéia de atividade ou modificar as apresentadas,
de aprofundamento dos conceifos matemdticos e questionamentos, de reflexbes e leituras de
fextos sobre a indiscipling, de realizagdo de registros de aulas e relatos de nossas experiéncias,
de contato com o computador € o graphmatica’.

“... um espaco onde as idéias de todos foram consideradas e diante de qualquer assunto novo
surgido nas conversas, 1o proximo encontro viamos a repercussdo em forma de um novo
material, discussdo, exemplos ou contra exemplos” (Trechos reunidos do Questionario 2, dez/01).

Como ela mesma afirma:

“Lembrando do que a Maria falou: sempre acontecem mudangas em nossa vida que nos fazem
mudar. Acredito sim que a saida (novamente) da casa de meus pais para morar com ex-colegas
da universidade, as vdrias escolas em que trabalhei em 2001 por pegar somente auias de
substituicdo (2 meses algumas vezes), problemas afefivos e familiares... enfim coisas que
interferem e mudam qualquer um, mas acredito que o grupo teve a sua forte confribuicdo para as
mudangas. Também penso que o grupo me fortaleceu, era como lerapia em grupo. Nunca pensel
em fazer outra atividade e faltar nos sdbados de manhd!” (Questiondrio 2, dez/01, grifo nosso).

O grupo mostrou-se um espaco de troca de experiéncias e construgdo coletiva de
conhecimento — caracteristicas essas comuns a varios outros —, mas, permeando tudo isso existia uma
grande e natural afetividade entre todos os membros. implicita nessa relago se da a percepcao de que
a producio de conhecimento € coletiva e se da pelo didlogo entre os mais diversos atores (textos e
materiais além das préprias pessoas). Nesse processo, as crengas e concepgdes dos atores sdo
manifestadas e ocorrem aproximagdes e distanciamentos em relagdo a elas. Gradativamente, cada qual
vai construindo sua prépria leitura e seus proprios saberes, produzidos no coletivo, mas dnicos e

singuiares.

Dessa forma, o grupo cumpriu para Andréa a funcdo de 'perturba-la’ (Pehkonen e Témer,
1999) — no sentido de leva-la a repensar suas crencas e praticas através do contraste com
experiéncias diversas efou de suas proprias contradigdes —, mas também a de ‘acolher’ — no sentido

de recebé-la e anima-la a buscar novas estratégias e formas de expressdo.

Em suma, poderfamos classificar as contribuicdes do grupo em trés dimensdes (Oliveira,

1997):

- 0 saber: ampliando o conhecimento dos contetidos matematicos e de sua didética, bem como o

conhecimento dos alunos e de si,
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- 0 saber fazer: contribuindo tanto para ¢ desenvolvimento de atividades e estratégias de ensino

quanto em suas proprias atitudes e crencas acerca dos papéis de alunos e professor no processo de

ensino-aprendizagem,

- 0 saber ser e o saber tornar-se: talvez seja nessa dimensio que o grupo tenha influenciado mais a
Andréa. O grupo ajudou-a a elevar sua auto-estima e senso de auto-eficacia, bem como contribuiu para

a ampliagéo de sua capacidade criativa e critica, estimufando-a e apoiando-a.

Em nossa leitura, Andréa tanto contribuiv de forma especial para a constituicio e

desenvolvimento do grupo, quanto beneficiou-se pessoal e profissionalmente de sua participacio nele.
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Fernanda

“Mas a vida, a vioa, a vida,
a vida 56 € possivel
reimventada’. Cecllia Meireles

Fernanda nasceu em S&o Paulo. Como ela mesma afirma: “ cacula de mais duas irmés, foi criada
sempre passeando aos finais de semana, tendo uma infincia muito feliz e divertida, rodeada de
colegas, participando de todas as brincadeiras infantis'”. Estudou nessa cidade da pré-escola & 32
série do ensino fundamental. Mudou-se para Campinas e concluiu o ensino fundamental e médio em

escolas publicas.

Ela percebeu que tinha facilidade com ‘contas’ quando, na 6 ® série do Ensino Fundamental, ficou
em recuperagao de Geografia, pois ndo gostava de matérias ‘decorativas’, apesar de adorar estudar.
Comegou a ter maior afinidade com a Matematica nas 7% e 82 séries, com uma professora também
chamada Fernanda, que lhe passou conhecimentos que a levaram a perceber sua facilidade de
raciocinio e a gostar mais da matéria. Nessa mesma época, havia também o professor laime, de
(iéncias, que comegou a mostrar-he a magia de ser educador, pelo seu jeito especial de tratar os
assuntos estudados e os alunos. No ensino médio, essa facilidade despertada se tornou latente, e teve
outra professora que marcou sua vida, a Regina, que percebeu isso, e sempre agucava essa
curiosidade através de problemas mais dificeis, mais elaborados, para discutirem. Houve ainda, outra
professora de Geografia, que trabalhava com semindrios, e apds uma primeira apresentaco do grupo,
isso no 1° ano, onde a Femanda agiu com desenvoltura na exposicdo do tema, nas outras
apresentagdes a professora solicitava sempre que ela falasse pelo grupo. Isso ajudou a desinibi-fa, pois
era muito timida, e a perceber sua facilidade de comunicagdo na transmissio de conhecimentos através

de aulas™.

7 Conforme escrevemos anteriormente, cada estudo de caso foi enviado a professora e ela teve a possibilidade de aftera-
lo e/ou questiona-lo. Em alguns casos, também buscamos maiores informagGes que pudessem enriquecer o estudo. Ao
final de 2002, Fernanda nos emviou indmeras informagGes. Ela mesma as inseriu no texto, escrevendo sobre si mesma,
Desta forma, as frases e/ou paragrafos que estiverem com um asterisco ao final, s3o trechos redigidos por Fernanda que
mantivemos na integra e no local por ela designado.
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Fernanda ndo pensava em ser professora quando era adolescente. Comenta que, como tinha
uma letra bonita, varias pessoas brincavam com efa dizendo que tinha letra de professora. Porém, duas
foram as grandes influéncias de sua escolha, os professores Jaime e a professora de Geografia, como
relatado acima. Além disso, na época em que cursava o Ensino Médio, o primeiro ano era comum a
todos, e a partir do segundo deveria ser escolhida a érea de estudo: exatas, humanas ou biomédicas.
Dada sua facilidade em exatas, optou por esta area. Ao terminar o ensino médio, teve que escolher um
curso superior, pensou em cursar algo na area de exatas e as opces eram poucas: Quimica, Fisica ou
Matemdtica. Acabou escolhendo a Matemdtica, mas a licenciatura aconteceu, de inicio, porque era o

(inico curso noturno*.

A partir dos oito anos, Fernanda passou a morar com seu pai, Ele parece fer tido grande
influéncia sobre sua formaggio. Como ela mesma afirma: “mew pai fazia o sequinte; eu estudava, ndo
lrabalhava, ele chegava em casa do servico, desligava a televisdo e a gente conversava sobre tudb.

Entdo eu aprend a fer um espirito critico dentro de casa e hoje néo acontece isso.

Em sua visdo, muitos dos problemas encontrados hoje na educacio dos jovens passa pela
familia, pela falta desse espago de didlogo, de respeito e no qual se desenvolvam habilidades e

capacidades criticas essenciais para a formacio de qualquer pessoa.

“Entdo, eu cobro muito dos meus alunos essa forma de relagdo espirito critico. Fu falo para eles,
ser critico ndo € pichar as coisas, ser critico é saber analisar 0s pros e os contras, se defender,
mas fambem saber onde vocé estd errado. A critica... eles acham que criticar uma coisa é fafar
mal gela. Uma coisa que eu estava falando em relagéo & aula. Fu concordo com vocé, vocé passa
uma atividade para elfe, ele ndo questiona, mas ele também ndo faz. Entdo guestionar também,
para que serve, porque vocé dd aufa assim e fulano, lembra que a gente estava conversando na
hora de (...} eu dou uma aula expositiva, tento fazer uma coisa diferente [-] E eu também sinto
iss0, que 0 aluno, tem colsa que vocé passa para ele realmente para ele discutir porque /550, néo
& e ele ndo discute, ele € uma marionete, ele faz. Mas também a hora que ele ndo quer fazer ele
critica todo mundo e cruza o brago. (adé o espirito critico?” (17/03/01, fita 10, p. 3-4).

A realizacio do curso superior — licenciatura em Matemética — foi marcada por inimeros
problemas. Iniciou o curso na PUCCAMP, porém, trabathando o dia todo em uma empresa, desistiu no
2° semestre. Apés vérios anos afastada dos estudos, Fernanda fez um cursinho e recomegou a
licenciatura em uma universidade estadual do interior paulista. Contudo, com a morte de seu pai, com

quem “finka grande afinidade e ajuda financeira para estudar fora, volta para Campinas™. Assim que
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retorna, retoma os estudos — como aluna especial na UNICAMP — e apés dois anos ingressa na

licenciatura. Dessa vez, apesar do trabalho cansativo e de todas as dificuldades, conclui seu curso.

Em sua opinido, a licenciatura — teoricamente — foi muito boa, porém, “em nivel muito superior
ao necessario para a minha vida profissional” (Texto produzido no 1° sem/2001). Além disso, percebe

que houve falhas em relacio a didatica.

“Durante o curso, recebi uma grande gama de informacoes, porém, muitas delas eram excessivas
e outras restritas. Deveria ter sido menos tedrico € mais pratico, valorizando a ficenciatura basica
em si. voltada diretamente ao ensino do aluno, mas ndo diminuindo o conhecimento transmitico,
mas aumentando malérias que trabalhem com o bdsico do ensino matemdtico. Isso fudo foi
percebido em minha primeira experiéncia em sala de aula, pois senti que tinha um grande
conhecimento, mas que este ndo ajudava muifo na transmisséo do conhecimento aos alunos, e no
cumprimento do programa escolar. Senti que seria um grande desafio, mas que estava preparada
para ele” .

Sua relacio com a Matemética nem sempre foi suave. Durante toda a licenciatura, precisou
estudar muito para acompanhar o ritmo das disciplinas. Em determinade momento, comecou a se
questionar sobre como se dava sua aprendizagem e percebeu que compreender os conceitos e torna-

los significativos para si mesma era um caminho.

“Isso foi experiéncia minha, uma coisa que eu aprendi & duras penas na faculdade... Mais na
Bculdade porque até o colegial que ey fiz era mais fici, na faculdade, havia muito mais coisa
para fazer, como € que eu aprend| Matemdtica? Al eu comecei @ me questionar; porqué eu gostei
de Matemdtica e porqué ey aprendi Matemdtica? Porque eu sempre fiz as coisas sabendo o
porgué. Fu sempre fui muito questionadora, eu sou de questionar, o porqué disso, o porqué
daguilo. £ como €é que eu aprend as cofsas? Eu cheguel a fazer cursinhio, eu vi em cursinho e vi
na faculdade, quando eu fazia um exercicio por fazer, eu sabia na hora e depois ndo. £ quando eu
fazia pensande no porqué, ey fazia todos sem problema” (26/06/01, fita 35, p. 20).

Essa experiéncia norteia sua pratica hoje:

“F ey passo isso para 05 meus alinos, eu passo muito para eles. Quando eu vou corrigir um
exercicio, eles fazem. Ai quando eu vou corrigir ndo sou eu gue corrjjo, € a classe inteira. Por que,
estd cerfo isso, mas por qué? Fstd errado, eles respondem € tém algumas coisas que eles
chegaram & conclusdo, eu ndo falava nada. A o que acontece hoje muito que é..[...] eu pergunto
muito, ev falo muito, tudo que eles fazem eu ndo falo se esté certo ou errado. Por que estd cerfo?
Por gue estd errado? £ uma maneira (...) é isso que falta, pensar em Matematica. Néo é sé em
Matematica ndo eu acho é pensar o que cles estio fazendo, porque eles estdo fazendo. Fazer
automético ¢ aquele negdcio. Fles fazem na série que eles precisam eles fizeram, na sére
sequinte /2 ndo sabem fazer mais” {26/06/01, Fta 35, p. 20).
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Lecionando hd pouco mais de cinco anos, j& trabalhou com todas as séries do ensino
fundamental e médio, além do supietivo. Também j& passou por escolas pblicas e privadas. Em 2001,
lecionava apenas em escolas piblicas — estaduais e municipais — de Campinas. Sua jornada semanal
incluia trés turnos quase todos os dias da semana, bem como intimeros sabados. Sempre ativa,
participou de congressos, oficinas oferecidas pelo IMECC (UNICAMP), cursos oferecidos pelo PEC
(Programa de Educagdo Continuada promovido pela Secretaria da Educagio do Estado) e um curso de

modelagem de 360 h.

O encontro com Fernanda foi indireto. A partir de um contato com a Delegacia de Ensino,
entramos em contato com H. que trabalhava como coordenadora em uma escola municipal.
Apresentamos-he a propesta do grupo e fizemos o convite. Embora niio tivesse disponibilidade, disse-
nos que iria comentar com outros professores. Trabalhando com Fernanda em uma escola estadual,

comentou nossa proposta e esta fogo se interessou.

Nosso primeiro contato com Fernanda foi por telefone. Combinamos conversar um pouco antes
da reunido do grupo — que ja havia iniciado —, porém, ela adoeceu e precisamos postergar nosso
encontro. Mantivemos contato por telefone e e-mail, e Fernanda recebeu os textos e atividades
desenvolvidos pelo grupo. Leu-os a todos e j& se apresentou em seu primeiro encontro trazendo

contribuicdes para a elaboragdo das atividades de sondagem,

Sua integragdo ao grupo foi répida e tranqiila. Ela ja conhecia Saulo — que nessa época ainda
participava dos encontros — e isso facilitou o processo. Em pouco tempo, todos j& se sentiam préximos

e confiantes entre si.

“No primeiro encontro em que participer fique/ um pouco deslocads, por ndo ter participade
desde o inicio, mas a partir do ¥ encontro. Em pouco tempo senti que o grupo estava formado
com mesmos objetivos, com entrosamento total, [...] Nesse enconiro conhedi a Ana Cristina, a
Maria, a lva e o Saulo (& o conhedia, pois foi meu vizinho [...]] e revi Maria Angela {que foi minha
professora na graduagéo) [...] Como em todos os encontros, cada uma relatou fatos de sua vida
profissional, que chocou, ou marcou por ter sido um ponto positivo ou negativo. A partir dai tive
cerfeza de que o0 nosso grupo era homogéneo, com os mesmos objetivos, dividas e até
esperangas” (Trechos do Questionanio 1, julbo/2001).

Fernanda sempre demonstrou ser uma pessoa alegre, brincalhona e, a0 mesmo tempo, curiosa,

ativa e dinamica. Geralmente era muito pragmatica ao lidar com as situagdes e procurava aprender com
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tudo o que acontecia ao seu redor. Sua atitude geral era de abertura e sinceridade. Costumava expor-

se claramente e com tranglilidade.

Sua participagdo no grupo foi muito importante. Ela trazia um estimulo as idéias criativas e a
atividade. Muito envolvida com as questbes do sindicato dos professores e com as direcbes das
escolas, normalmente tinha informagdes interessantes sobre cursos, propostas, projetos e problemas
vinculados a rede publica. Dessa forma, o grupe ficava a par das novidades e oportunidades. Além
disso, por acompanhar de perto a direcio de uma das escolas nas quais trabathava, oferecia-nos uma
perspectiva distinta sobre os problemas e situagbes analisados: a visdo da direcdo que recebe ordens
de 6rgdos superiores e tenta cumpri-los, que € limitada em seus recursos e precisa manter a escola

caminhando.

Essa leitura da cultura escolar enriguecia nossas discussdes e reflexdes e nos proporcionava um
novo dngulo a partir do qual anafisdvamos cada tema discutido. Além disso, ela consequia estabelecer
uma relagdo muito préxima com os alunos e eles se sentiam & vontade para comentar coisas que

normalmente n3o falariam com outros professores. Fernanda nos trazia todos esses elementos.

Dessa forma, a dindmica do grupo também se beneficiou com sua participagéo. Fernanda trouxe
uma energia e uma determinacdo extras que nos levavam a investir mais na implementacio de
propostas e na busca e construgio de alternativas. Ao ser solicitada para comentar a dindmica do
grupo ela escreveu: “sempre no inicio de cada reunido hd um momento de discussdo sobre o que serd
feito no dia; ‘confidéndias’ sobre acontecimentos da semana, expectativas sobre o andamento dos
trabathos, etc. € isso, o didlogo aberto entre nds é que estd tornando o grupo sdfido” (Questiondrio 1,

jutho de 2001).

Em sua leitura, o grupo atendia as expectativas “pela harmonia e sintonia que sinto entre nos,
pois temos as mesmas dividas, as mesmas expectativas, idéias e esperangas em relagio ao ensino
(Questionério 1, julho de 2001). Contudo, embora acreditasse que eram importantes os momentos de
estudo, eram as afividades praticas e a troca de experiéncias o que ela mais valorizava. Isso demonstra
sua clara preocupacdo com as questdes cotidianas e sua vontade de desenvolver aulas mais

interessantes e significativas.
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Saberes profissionais

Fernanda acreditava que havia recebido uma boa formaciio em relacio aos conteddos
matematicos, porém falha na parte relacionada & didéatica desses conteddos. Parece-nos que ela se
relacionava bem com os conteddos que lecionava, ou seja, ndo se cobrava ‘saber tudo’, mas também
ndo deixava de se esforcar, estudando o necessario para desenvolver suas aulas. Durante os
encontros, geralmente demonstrava trangiiidade na resolucio das atividades propostas e nio se
constrangia por sentir duvidas ou ndo conseguir solucionar alguma questdo. Acreditamos que, em
parte, isso se deve ao clima de respeito e colaboragdo criado no grupo e, em parte, & sua prépria
personalidade. Ela demonstrava possuir uma elevada auto-estima e parecia acreditar em seu proprio
potencial. O trecho a seguir ilustra uma situagdo acontecida nos primeiros encontros dos quais ela
participou. Estavamos procurando solucionar uma atividade que envolvia o conceito de fracio e
operacdes com fracbes e ela havia se disposto a comentar conosco como havia desenvolvido a

questao:

“Entdo, vamos Ié. Pode levar a cola? Fu fiz o sequinte, estavam cinco criancas l4...entso 3/5
dividido por /3, entdo, eu fiz pelo desenho. Entdo peguei 3/5 dividi por 2/3. Entdo primeiro eu
desenhei 3/5. £ passel isso aqui dava 3/5. O mesmo raciocinio que a gente fez no outro. Dividi
em 3, pequei 2. A comecel o dilema, nél? Mas como é que eu vou comparar com o outro? A
mesma idéia que a gente fez ali, De cara eu ndo consegui, af eu copies aquela idéia de colocar os
dofs no mesmo denominador. Jé que de cara eu realmente ndo consegui. [vai registrando no
quadro enquanto fala] [...] £, mas ai eu ndo consequi.. do Jjeito que 14 aqui, mesmo com as
divisdes que eu fiz eu ndo consegui descobrir. Entdo como a idéia é ndo fazer conta, o qué que
eu fiz? Transtormei. 56 que eu... isso agui dd 15, 9... Entdo eu ndo fiz a diviséo aqui, Fur sei que
se eu dividlr, vaj der... fragdo... Como € que eu fiz entdo? Pegando o denominador 15 eu dividi em
quinze fguais. Entdo aqui como sdo 5 eu peguei 3 cada um... aqui como sdo 3, eu pequei 2 cada
um. fregistra no quadro]” (10/03/01, fita 09, p.11).

Ela tenta, erra, acerta e segue em frente. Demonstrou em inlmeras situacdes que nio
compartilhava da crenca de que um ‘bom’ professor de Matemaética precisa saber ‘tudo’. Precisa
dominar o conteldo que ensina sim, porém, como qualquer ser humano, é fatho e incompleto, sujeito a

erros e nao deve esconder isso do aluno.

“O aluno meu fala: _ ‘ah, dona vocé sabe’l _ ‘Ndo sei tudo, antes de dar aula para vocé eu vou
estudar. £u aprend) d alrds, 50 que para dar aula para vocés eu vou estudar o que e tenho que
rever, 0 que eu néo lembro mais, eu ndo sou a ‘sabe tudo’. Imagina porque eu estou ensinando
para vocés que de tudo que vocés vio perguntar eu seil Eu sei do que eu me preparei para vir
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dar aula... pode perguntar uma coisa bem simples, que eu ndo vou fembrar, eu vou falar para
vocés, espera um pouco™ (24/03/01, fita 15, p. 2-3).

Fernanda se julgava uma profissional competente. Para ela, “desde 0 momento que vocé estd
preocupada com eles [os alunos] vocé é competente” (24/03/01, fita 12, p. 21). Ser competente
significava o oposte de ‘ser largada’, ou seja, de se mostrar pouco envolvida com o seu trabalho e,
principalmente, com a aprendizagem dos alunos. Isso esta relacionado ao ‘preparo antes da aula’, ou
sefa, a revisdo dos conteldos a serem desenvolvidos, mas também ao relacionamento com os alunos.
Trata-los com afeto e respeito, como seres humanos em formagdo, buscando contribuir com seu
crescimento, também faz parte das atribuices de um profissional competente. Em suma, ser
competente envolveria ‘dar o melhor de si’ e empenhar-se sinceramente em realizar um bom trabalho.
Isso exige tempo e experiéncia. £ Fernanda, embora demonstre tranqglifidade em relacdo a seu
trabalho, reconhece que ainda ndo tem tanta experiéncia quanto iva e Maria e que preasa e pode

aprender muito ainda:

“£ 0 que eu falo; em relagdo ds minkas amigas aqui eu estou engatinhando, porque faz pouco
tempo que eu dou aula, estou aprendendo ainda... acho gue a gente sempre aprende uma cofsa a
mars, mas € aquela coisa: fento fazer o melfor possivel de mim, fento tratar os alunos como séres
humanos, eu acho que.. ndo, tem aquele dia que vocé acorda com o pé esquerdo e tudo dd
errado, 0 aluno também tem, e eu fento respeftar o aluno, mas que ele me respeite também. Fu
acho fambém que na hora de ser brava eu sou brava. Ndo € aquela que vou sempre passar &
méo na cabecinha ndo porque... ndo espere 6 isso de mim, eu acho que tem que fer os dois
lados. [...] Sempre tento procurar uma coisa ulil.. de repente eles estdo em certos assuntos que
ndo... e estd aquele i, vocé esid tentando dar aula e estd aquele... tem alguma coisa que estd
atrapalhando. Entdo vamos parar um pougquinho, ndo estd mais aqui a professora de Matemdtica,
estd uma amiga de vocés. Vamos parar, vamos Conversar para lentar... eu, nesse pouco fempo,
eu aprendf que se vocé faz assim eles tém um pouco mais de consideragdo por vocé. [...] Fu me
acho competente a partir do momento que eu estou preocupada com aquelas pessoas que estao
comigo, com a formagdo. Uma colsa eu aprendi, foi uma frase que eu aprendi aqui na faculdade €
eu ndo esquego; que a gente ia escolher, formar professores ou educadores, eu me encaixo como
educadora” (24/03/01, fita 13, p. 1-2).

Fernanda evidencia outras crencas nessa fala. Ela acredita que professor e alunos sdo seres
humanos comuns, sujeitos a dias melhores e piores e a alteracdes do humor. Sendo assim, precisam
desenvolver um relacionamento aberto, de respeito e também tolerancia. Contudo, ndo perde de vista
que ela € a autoridade na sala e, como afirma, “na hora de ser brava” ela o faz. Parece-nos que ela se

norteia por principios quase maternais — afeto, atencdo e limite — e procura estar atenta ao clima da
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classe, percebendo quando algo rouba a atengfio dos alunos. Em sua opinido, enquanto o professor “¢é
aquele gue s vai /4 e ensina aquilo que faz parte do contexto, educador é aquele que estd ensinando
0 aluno para o futuro, na vida. Ndo s6 a Matemdtica, mas para o ser humano... [...] fazer com qgue o
aluno enxergue mais do que aquilo que a escola esta dando” (24/03/01, fita 13, p. 2). E, dentro dessa
perspectiva, ela sente-se uma profissional competente, ou em suas palavras: “ndo perfeita, mas
competente dentro do meu possivel' (24/03/01, fita 13, p. 2). Fernanda percebe-se como uma
profissional critica em refado a sua pratica pedagdgica, observadora e cuidadosa. Mesmo em aulas
‘classicas’ de giz e lousa, procura buscar a participagiio dos alunos através de perguntas e da troca de
idéias sobre o tema em questdo. Também acredita que a pratica pedagdgica exige do professor a
capacidade de criar, improvisar e se adaptar as situagdes sempre novas, pois n3o existe uma férmula
ou uma tnica forma de ensinar:
“Tem hora que... tem aula que depols que eu dou a aula, eu falo assim: mas que aula chata que
eu def! Jd percebi jd me auto critique;, assim: _‘mas eu podia ter feito uma colsa melbor’ Os
alunos estavam desestimulados, ndo sei, aquele dia eu ndo estava inspirada. Mas eu acho que
dentro do contexto geral ev sempre tento dar o melhor de mim. [...] Mas eu tento fazer a aula
mais... tem foras que as minhas aulas sdo aquela clissica giz e lousa, mas néo aquele giz e
lousa, 7az cdpia e faz exercicio, ndo & isso, mas tentar tirar do aluno como a lva estava falando,
dependendo de onde eu estou, joga uma questio: _‘como é que se resolve? Como é que vocé
chegou ao resulfado'? Fu acho que é assim que a gente vai fevando. Acho que ndo existe uma

formuia... O que a gente estava falando, ndo existe uma formula pronta, a gente tenta se adapiar
d situagdo...” (24/03/01, fita 13, p. 1-2).

Em suas falas nos encontros, bem como nas conversas na escola, sempre demonstrava
possuir uma elevada percepcio de auto-eficacia, oriunda a nosso ver, da combinaciio de elementos
extraidos de sua formagdo e de sua experiéncia docente cotidiana, assim como de sua propria histéria
pessoal. Tanto as lighes vindas dos bancos da universidade quanto os valores e a ética pessoal
construidos junto a familia se relacionam a resposta dos alunos & sua prética pedagégica. Ela aprendeu
a lutar por seus objetivos e a valorizar seu préprio esforco. Contudo, ela também se avaliava a partir de
suas aulas:

“Porque 3s vezes vocé prepara uma aula maravitiosa, vocé vai I8, af todo mundo fica assim olba
para o cara como se tivesse... € como vocé falou. _‘estd escrito em hebraico? Fu estou falando
em chinés'? Sabe, aquela coisa. Fntdo vocé se decepciona. Naquela hora vocé vé, poxa, eu

achel.. sabe aguele negdcio, ev achei que ia abafar e ndo aconteceu isso, Fu sabia o que eu
estava falando, ev conhego os alunos, eu estou passando o conbecimento que ey acho gue para
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eles val ser interessante, e eles ndo se interessaram. £, ds vezes, vocé fala um negocinho que
para vocé é tdo bobo, que desperta uma atengdo, desperta uma curiosidade neles que vocé fala
assim, nossal E ndo foi uma coisa planejada” (24/03/01, fita 13, p. 4/.

Seu conhecimento dos alunos parece apoiar-se em sua experiéncia como professora e como

aluna. Ela procurava conhecé-los — sua histéria, sua familia, dificuldades e problemas — bem como o

contexto no qual estdo inseridos. Colocava-se no lugar dos alunos e isso a ajudava a compreender

muitos de seus sentimentos e atitudes. Mostrava-se muito proxima e amiga. Por outro lado, chamava a

atenco e, quando necessario, era rigorosa. Sua relacdo com os alunos era boa e eles pareciam sentir
que ela gostava de estar com eles, porém sabiam que havia regras basicas também.

“Eu gosto muito de trabalhar com o aluno pelo sequinte. Fu ndo proibo, eu ndo quero robds, que

eu fale assim: _‘cala a bocal Fica quieto! Fecha a bocal Sental Levanial” Ndo é isso. Mas eu

também ndo quero que extrapole. Existe horas e horas na vida. £u falo para eles, na hora que eu

estou explicando eu ndo quero conversa. Na hora que estou fazendo exercicio, pode sentar junto,

pode conversar, pode fazer, eu vou cobrar esse exercicio, cobrar no sentido do aprendizado. Mas
vocé tem que ter o espage” (1703/01, fifa 10, p. 7).

Fernanda evidencia diversas crencas nessa fala. Ela acredita que os alunos devem ter espaco
para se expressar, que ndo devem ser ‘condicionados’ a obedecer ordens, nem se comportar de forma
passiva. Contudo, existem alguns limites. Eles podem decidir sentar junto com colegas, podem
conversar entre si, mas precisam ‘prestar atencdo’ as explicacies e realizar as atividades propostas,
Outra crenca expressa por ela relaciona-se ao ensino-aprendizagem da Matematica. Para que a
aprendizagem ocorra, primeiro o professor deve ‘explicar’ o contetdo e o aluno deve estar atento, e,
depois, 0s alunos precisam trabalhar com esse contetdo, realizando atividades (individualmente ou em
grupo, sendo essa segunda opgao valorizada). Isso nao significa que ela acredite que todas as aulas
devam acontecer dessa forma, mas, sim, que essa é uma crenca nuclear em seu sistema de crengas
sobre 0 ensino-aprendizagem da Matematica. Ela busca variar a dindmica de suas aulas, procura trazer
atividades interessantes e criativas que envolvam o aluno e requeiram sua agdo e raciocinio; porém, o

professor sempre esta em uma posicdo proeminente de detentor do saber/orientador do processo.

Em sua visdo, a comunicagio era essencial na sala de aula. Fernanda valorizava os momentos
de troca de idéias entre aluno-aluno, aluno-professor, e, principalmente, os momentos nos quais

professor e alunos ‘conversavam’ sobre os contelidos estudados (por ex., na correcio de uma
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atividade, na introdugo de um assunto). Como outras professoras (por ex., Elisa e Flora®), ela o fazia
“encorajando a participacio ativa e democrética de todos s alunos, procurando criar condicdes para
interacdo na sala de aula: ouvindo com atencdo as perguntas, respostas e comentarios dos alunos;
felicitando freqiientemente os alunos pelas boas idéias; [...] criando um ambiente de aprendizagem e
um clima propicio a troca de idéias” (Guimardes, 1999, p. 10). A comunica¢io em sala de aula ia além
dos contetdos matematicos. Existia o interesse genuino em orientar os alunos de uma forma mais
ampla ~ discutindo assuntos como vida familiar, trabalho, namoro, futuro, faculdade, drogas, etc. — e,

assim, outras questdes também eram tratadas coletiva e individualmente.

Recentemente, Fernanda comegara a trabalhar com classes de supletivo. Nelas, a comunicaciio
era um elemente central e, dado o fato de serem os alunos, em sua maioria, adultos trabalhadores,
pais e maes, muitas vezes procurava ressaltar ainda mais autonomia e a responsabilidade de cada um
sobre sua propria aprendizagem. Parecia perceber seu trabalho nesse segmento como uma parceria
com os alunos e procurava compreender suas especificidades, adaptando suas aulas e exigéncias a
elas.

"Eu estou... 0 ano passado foi o primeiro ano que eu def aula no supletivo. [...] Eles sentam em
duplas, eles conversam, tem gente que ndo estd fazendo, mas eu iz a minha parte, que eu dou
LM espago porque eu sei que quem faz supletivo, frabalha, muftos séo pai e mde de familia e ali
tem uma mulher que tem o marido doente, muito doente... entdo tem fodo aquele trabalfio acho
que... eu dou esse espago, entdo dd para fazer em sala de aula, eu dou um espago. [...] eu acho

que ndo é fazendo os alunos fcarem de boca fechada que vocé vai fazer que eles aprendam”
(17/03/01, fita 10, p. 6).

De todo modo, sua preocupacéo efou meta bésica, em qualquer classe, é envolver a todos os
alunos de modo que se interessem, participem e realizem as tarefas propostas, sempre que possivel,
com prazer, & aprendam os conceitos desenvolvidos. Nesse processo, acredita que nio apenas a
aprendizagem da Matemdtica aconteceria, mas também haveria o crescimento pessoal dos alunos.
Para isso, acredita que as aulas de Matematica precisam ser dindmicas, com atividades interessantes e

bem elaboradas. Acredita que materiais manipulativos bem come atividades que envolvam outras

¥ Hlisa e Flora sdo duas professoras de Matemdtica apresentadas por Guimares (1999) em sua pesquisa. A autora
realiza dois estudos de caso nos quais descreve o contelido do conhecimento profissional das professoras e analisa suas
visdes acerca do ensino e aprendizagem da Matematica.
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habilidades {desenhar, recortar, colar, utifizar instrumentos de desenho geométrico, efc.) geralmente

roporcionam ‘boas aulas’.
prop

Dentro da idéia de envolver a todos, de construir um ambiente de aprendizagem prazerosa,
existe a necessidade de desmistificar crencas arraigadas (‘Matemética € muito dificil’, ‘os problemas
sdo sempre complicados’, etc), apresentando as situagbes de tal forma que os alunos acreditem que
sdo capazes de realiza-las e que, inclusive, € mais facil do que imaginavam. Isso, as vezes, levava a
uma simplificacdo excessiva de conceitos e algoritmos; porém, entendemos que seu objetivo era
aproximé-fos de um conteddo do qual, geralmente, sentem-se distantes. Paralelamente a essa crenga,
Fernanda manifestava acreditar que a compreensdo dos significados das formulas e conceitos
trabalhados € importante. Embora parecam crencas contraditorias — apresentar uma visdo simplificada
dos conceitos de modo a facilitar sua compreensdo e procurar reconstruir os significados dos mesmos
— talvez sejam, na verdade, duas faces de uma mesma estratégia. Procurando combinar ambos
aspectos — recuperagdo da auto-estima/confianca na propria capacidade e aplicacdo das férmulas com
compreensdo —, Fernanda utiliza tanto exemplos simplificados e aplicacbes préticas dos contetidos
quanto a compreensdo dos significados dos conceitos e férmulas no intento de levar os alunos a se
interessar e acreditar que sdo capazes de aprender. Contudo, muitas vezes, essas iniciativas
encontram resisténcia por parte dos alunos, pois estavam habituados a realizar atividades de forma

mecanica,

“a gente pde uma atividade, eles fazem sem... [...] Automdtico, sem pensar. Ah, mas é assim que
fazem, eles querem a formula, mas ndo perguntam porque... eu trabalho muito com o porqué das
coisas, eu acho que... eu aprendi sabendo o porqué, entdo quando eu vou ensinar alguma coisa,
a minha maneira de frabalhar ew... algumas coisas também, ndo € tudo que a gente tem... por
exemplo, no ensino médio estou trabalhando com.... estou terminando equagdo de 2° grav.
FPorque ficou do 1° para 0 2°7 Af e estou passando raiz, o que é raiz, porque o nome da raiz. 56
que a formula de Biskhara eu ndo vou demonsirar porque eu tive nogdo na faculdade foram duas
aulas, duas horas de demonstragdo, ndo € demonstragdo, eles ndo querem. Mas porque eu passo
formula para achar tal coisa. Entdo tinha aluno que jd tinha visto e falou: agora eu sei para que
serve sso porque eu ndo sabia, eu s6 sabia usar a formula, eu vejo muito disso. Que eles querem
o porque sim, mas €les tém vergonha de perguntar. Fles tém vergonha porque a fulana vai tirar
sarro, ou porque eu vou perguniar, ou o professor vai falar que eu sou burro” (1703/01, fita 10,
p. 7-8).
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Aqui fica uma divida: Fernanda tem consciéncia da importancia dos contelidos, demonstracdes
e ou ela procura primeirc ‘prender’ o aluno, tornar a aula possivel, ou seja, apresentar temas
complexos de uma forma que paregam simples para os alunos (mesmo que isso signifique trata-los de
forma superficial) e, em segundo plano, cumprir exigéncias curriculares? Ela possui uma visdo
organizada dos contetdos mateméticos, sua importancia e profundidade necesséria para cada série?
Em nossa leitura, Fernanda ainda vivia uma fase inicial da carreira e, dessa forma, ainda buscava
compor um quadro de valores, concepgBes e praticas proprias. Enquanto isso, ela procurava atender

as exigéncias do dia-a-dia: atender aos alunos e, simultaneamente, as demandas curriculares.

Fernanda demonstrava possuir conhecimento do curriculo a ser desenvolvido nas séries nas
quais lecionava, bem como de suas ligagSes com as séries anteriores e posteriores, Demonstrava estar
informada acerca das mudangas propostas pela Lei de Diretrizes e Bases, bem como dos Parametros
Curriculares. Nao temos condigdes, entretanto, de avaliar em que medida esses conhecimentos iam
além do discurso, influenciavam sua pratica pedagdgica e incorporavam-se a ela. Percebemos apenas

que eles eram considerados no planejamento anual.

Outro conhecimento que Fernanda demonstrava possuir, de modo profundo, era o
conhecimento do contexto (Guimardes, 1999). Para uma jovem professora, ela possufa grande
conhecimento do meio no qual trabalhava, dos colegas, dos funciondrios da escola, das rotinas e
tarefas burocraticas, da direo, etc. Conhecia a maioria das pessoas que trabalhava em sua escola,
auxiliava a direcdo e coordenagdo em diversos momentos, participava de movimentos de revitalizacio
da escola (mutirSes de limpeza e pintura nos finais de semana), tinha contato direto com pais de
alunos e interessava-se por suas histérias. Esse conhecimento permeava suas acbes e decisdes em
sala de aula. Além disso, como dissemos anteriormente, estava envolvida com as questdes do

sindicato, com as oportunidades oferecidas e as demandas da categoria.

Tudo isso reforca o perfil que vimos construindo de Fernanda: uma pessoa criativa, envolvida e
interessada, aberta e a procura de novidades. Como ela mesma diz: “ndo consigo ficar parada com
meus pensamentos, preciso estar sempre estudando e me aperfeigoando” (Trecho de texto escrito
pela professora). Fernanda parece-nos combinar crengas distintas de uma forma interessante. Acredita

que o professor deve assumir o papel de educador, de alguém voltado para a formagio integral do
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aluno enquanto individue. Para isso, precisar se colocar proximo das classes, conhecer suas histérias e
procurar orientar os alunos. O contelido matematico, nesse sistema de crencas, embora importante,
parece ocupar, algumas vezes, papel secundario. E isso fica daro guando ela demonstra sua
preocupacdo com o cumprimento do curricuio; seria bom conseguir cumpri-lo porque existem
cobrancas e pressbes, porém, mais importante é procurar desenvolver cada contelido de forma
compreensiva e interessante. O essencial é relacionar-se bem com os alunos e consequir que eles
aprendam alguma Matematica, Nao nos parece existir ainda uma concepciio bem estruturada de
ensino-aprendizagem em termos de conteddos e sua didatica. Ela busca aprender com suas
experiéncias, com o contato com os colegas, cursos e oficinas e, assim, organiza seu trabalho. Um
exemplo disso é o estudo da Geometria. Como Fernanda observou que esse contetido geralmente é
deixado para o final do ano e raramente é bem trabalhado, resolveu alterar a ordem programada para
a 72 série e iniciar o ano desenvolvendo nocSes de geometria. Ela busca ativamente criar aiternativas
para as dificuldades encontradas e mobiliza-se para isso. Ndo é uma pessoa que se contenta em
criticar a realidade e se acomodar. Pelo contrdrio, tanto em sua pratica pedagdgica quanto em sua

pratica docente como um todo, ela demonstra inquietacio e senso critico, associados a aggo.

Quanto ao aluno, Fernanda parece manter a crenca de que ele aprende quando se interessa
pela aula e quando gosta da professora, porém é como um filho, precisa de carinho e de fimites. Em
suas palavras: “percebo que a figura da ‘Frofessora’ ndo € tdo ruim, me sinto mais amiga e aberta com
eles que outros professores. Me coloco um pouco como uma ‘mdezona” (Trecho de texto escrito pela
professora). Nesse sistema de crencas a responsabilidade pelo processo de ensino e aprendizagem é,
em grande parte, do professor, contudo, o aluno também tem sua parcela de responsabilidade. O
professor precisa elaborar e desenvolver aulas interessantes, criativas, que mobilizem o aluno. E ele
quem precisa manter um contato proximo e amigavel com os alunos, acothendo-os e orientando-0s nos
mais diversos aspectos. Ao aluno cabe demonstrar algum respeito em relagdio & professora e aos
colegas (dizemos ‘algum’, por considerar que ela seja bem flexivel em relacdo a isso, exigindo pouco

dos alunos) e procurar participar — de alguma forma — das aulas.
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Crencas, concepgdes e a pratica pedagégica

Para Fernanda suas aulas procuravam ‘fugir do cldssico porém, como nem sempre isso era
facil e/ou possivel, geralmente eram mais expositivas do que ela gostaria que fossem. “7ento fazer de
um mode diferente, mas por falfa de subsidios e/ou tempo elas tém sido muito expositivas no geral [...J
Poderiam melhorar, pois gosto de sempre fazer uma ponte com o cotidiano, escuto 0s alunos, mas o
que atrapalfa € a falta de discpina, conversa na hora erradd" (Trecho de texto escrito pela
professora). Os textos que seguem, escritos por Fernanda, apresentam momentos de reflexdio acerca
de sua prépria prética. Ao mesmo tempo em que descreve ‘episddios’ de sala de aula, ela comenta as

situagdes, expressa sentimentos e levanta conjecturas.

Fernanda - {episédio escrito no encontro de 27/10/2001)

Todos os professores da escola que leciono tém reclamado das 6 séries, pois se tratam de salas
numerosas, com x 40 alunos, adolescentes, que brincam e conversam demars,

Na # feira, durante a aulz na & B, estava mostrando-hes, através de exemplos, adigio e sublragéo no
conjunto dos racionais. Sempre coloco uma conta na lousa e vou perguntando-thes os passos a serem
sequidos, como transformar decimal em fragéo (como e por qué?), fragdo em decimal {dividindo o de cima pelo
de baixo), regras de sinais, etc. Bem, na aula anterior havia dado uma bronca pela indiscipiina deles. Nesse dia
eles estavam participantes, cooperando, questionando, como hé muito ndo acontecia. Senti que aguela era a
classe que sempre quis, com alunos inferessados no aprendizade. Sai da aula realizada, pois atingi os
objetivos. [...]

Na 6 feira, nessa mesma classe, expliguei multiplcagdo em Q, relembrando regras que jd haviam visto. Na
hera dos exercicios, até alunos que nunca faziam nada estavam tentando fazer: andes pela classe e estimulei-
0s d resposta. Muitos afirmaram: “mas é so fsso?" Senti que eles mesmos perceberam que muita cofsa é
simples de fazer, mas com brincadeira e conversa na hora errada nio se aprende. Vi isso também pela
expressdo satisteita do auno, por ter conseguide resolver os exercicios,

Atingi essa semana dois objetivos; o ‘diddtico’ onde os alunos aprenderam a maténia que eu queria; e o
afetivo’, onde os alunos aprenderam que quando ‘brigo” com eles € para que amadurecam e percebam a
importéncia de um bom relacionamento entre todos na sala, principalmente respeito.

Outro episodio interessante foi quando uma aluna da 7 C perguntou sobre ‘faculdade’. Disse que haviam
falado para ela que, durante o curso superior, os professores néo resolvem todos os exercicios, que o0s alunos
tém que ir airds das respostas, etc. Respondi que sim, e afirmei gue com um ensino fundamental bem feito,
ndo teria dificuldades no ensino médio e ficaria mais fcil no superior. O que mais me chamou a atengdo fo a
confianga que ela e os outros alunos demonstraram quanto ao que eu falava, Acabou criando um debate muito
construtivo entre nos.
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Episddios® de aula...

Profa. Fernanda EE G S & feira 13:710ds 14:00he 170045 17:50 #

Durante a primeira aula na 7% B, meu objetivo fof terminar a corregdo de exercicios sobre o valor numeérico de
expressoes algébricas, revendo algumas regras de adicdo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, poténcias, uso de
fragdes, regra de sinals, substituicdo de ‘Jetras’ por numeros, etr.

No inicio, havia alunos conversando, mas eles mesmos pediram siiéncio e comegaram a participar da
corregdo, tirando dividas, dando eéxemplos de situagdes, efc. Ouvi alunos dizendo: “eu ndo fiz os exercicios,
mas vou prestar atengdo’; “nossa, é tdo fHcil assim?" “erre/ numa coisa tdo boba, preciso prestar mais
atengdo’... Ao chamar para fazerem a corregdo na lousa, a aluna Alessandra pediu para fazer, mas solicttou
que eu a gudasse. O Danilo também pediv. Entdo, para os dois, fomos lendo a expressdo, substituindo
valores, lembrando de regras e chegaram aos resultados. Os dois voltaram aos seus lugares muito salisfeitos e
seguros de si. fu me sentf feliz por isso. Na 3 aula, com essa mesma dasse, eu apliquei um teste de 5
questoes, em duplas. Até alunos que sdo preguigosos’ fizeram, me chamaram para tirar dividas, tentaram
fazer, com responsabilidade. Nesses testes o objelivo é esse: responder a gquestdes bem simples, mas com uso
de raciocinio logico.

Ouvi do aluno Bruno, que sempre faffava em qualquer fipo de avaliacdo, que “esfava ficl” e que “a
professora € legal, pois nos respeita e ajuda, sem brigar e por para fora’, essa dltima frase ouvi em outra
situacdo, o quando ele jogava papel’ em outros alunos, cheguei perto dele, pedi que jogasse a bolinha e nédo
fizesse novamente.

A cada dia me convengo mais de que, se trato o aluno com respeito, amizade, ele serd seu amigo também.
(episédio escrito no dia da aula, sexta feira, 23/11/2001)

O primeiro texto foi escrito em um de nossos encontros e o segundo durante a semana, apés
as aulas, em uma das escolas. Fernanda escreve com facilidade, de forma franca e aberta, expressando

sentimentos, dividas e anseios com clareza.

Esses ‘episodios’ confirmam muito do que encontramos em nossas anotacSes sobre suas
aulas. Um obstaculo enfrentado era a disciplina da classe. Muitas vezes, o 'dima da sala’ era de
agitacdo, conversa e algum movimento, mas ela conseguia, aos poucos, acalma-los (as vezes mais, as
vezes menos) e a aula transcorria, Ela costumava apresentar uma atividade comum no quadro e entéo
fazia a chamada e passava a caminhar pela sala acompanhando o trabalho dos alunos individualmente.

Ambos os episodios apresentam exemplos de aulas convencionais, nas quais a seqiiéncia atividade,

¥ Foi Fernanda quem, pela primeira vez, nos trouxe um relato escrito cujo titulo era: episodios de aula. Todas gostamos da
idéia e comegamos a emprega-las nos relatos seguinies.
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resolucdo, correcdo se mantém. Observamos que muitas aulas de Fernanda sio assim. Contudo, como
ela mesma afirma, a diferenca estd na condugio das atividades. Todo o trabalho é desenvolvido
acompanhando de perto os alunos, fazendo-lhes perguntas, respondendo a dividas, explorando
ligagBes com outros conteddos. A comunicagdo € intensa em suas aulas. E preciso ressaltar que ela
também desenvolvia aulas diferentes, trabalhando com materiais manipulativos, utilizando instrumentos
de desenho geométrico, recortando, colando, etc. Fora dos hordrios de aula, acompanhava pequenos

grupos de alunos a sala de computadores para auxifid-los na producio de graficos e textos.

Qutro elemento destacado € a preocupagio com a formacio dos alunos de uma forma mais
global, ja levantada anteriormente. Fernanda se esforca por informa-los nos mais distintos assuntos e
procura orientd-los no sentido de persistirem estudando e de construirem objetivos para o futuro.
Podemos ver um exemplo disso quando ela comenta sobre a divida de uma aluna sobre a ‘faculdade’.
Além disso, os dois relatos mostram claramente o quanto ela valoriza o respeito e a atencao no

relacionamento com os alunos.

Acompanhamos cerca de 6 a 8 aulas de Fernanda em uma 72 série de uma escola estadual
situada fora da regido central de Campinas. Era uma classe com cerca de pouco mais de 25 alunos,
ampla e ndo muito barulhenta (os ruidos vinham do corredor e da propria dlasse, porém, ndo da ruaj.
As aulas que observamos, normalmente, seguiam uma estrutura semelhante a apresentada nos
episédios anteriores: Femanda chegava & porta da sala, esperava que se sentassem {geralmente
estavam do lado de fora da sala e demoravam a entrar e se sentar), entrava, cumprimentava os alunos
e apresentava uma atividade que poderia ser uma corregiio ou uma nova tarefa. Depois que explicava
rapidamente o que deveria ser feito, fazia a chamada e entdo passava a caminhar pela sala

observando, conversando e auxiliando os alunos individualmente.

Os alunos possuiam locais determinados para se sentar, porém, muitas vezes, sentavam-se
onde e com quem quisessem (as carteiras poderiam estar enfileiradas ou agrupadas). A maioria
sentava em dupla, mas alguns permaneciam mais isolados. O ambiente da classe oscilava bastante; em
alguns momentos era relativamente tranqiilo e, em outros, extremamente barulhento e desorganizado.

Os trechos abaixo foram extraidos de nossas notas de aulas de duas aulas acompanhadas. Nesse
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periodo, dentro de sua proposta de retomada dos conceitos geométricos, Fernanda estava

desenvolvendo o trabalho com tridngulos de uma forma diferente da que usualmente fazia.

“Desenha um tridngulo com uma régua para quadro, escrevendo as medidas dos lados. Vérios
alunos sequer abriram o caderno. A maioria, porém, j@ estd frabalhando. [...] Chamam d poria
perguntando quem ird dangar. [...] Enquanto isso, Fernanda acrescenta médias e pergunta d
classe o que entende por tridngulo. Vrios alunos brincam e conversam. fernanda fala mais alfo
UM pouco € escreve no quadro algumas caracteristicas do tridngufo. O quadro € muito ruim e
difictita as representagOes. Fernanda apresenta situagoes a classe:

_ Podemos construir um tridngulo a partir de 3 pontos?
_EN

_ Entdo  (desenha no quadro 3 pontos colineares]  x X X formam  um
trigngulo?

_ Naol
.. Como devem ser os tridngulos entdo?...
Escreve no quadro: ‘ndo colineares'.

Fernanda sai da sala e logo volta. Senta-se e comega a fazer a chamada. O barulho cresce. Ela
fala mais afto. [...]

__ Gente, por favorl!
Nada, Dentro em pouco, a conversa diminui...” (Notas de aula, 22/05/01, 14:50h}.

“Fernanda entra e cumprimenta os alunos. Apenas os que estdo mais proximos ouvem. Muftos
estéo de pé e falando alto. Fla entrega aos alunos os Iridngulos que haviam construido na Ufima
aula. Fscreve no quadro: ‘Dentre os tridngulos que vocé fez, encontre qual deles €:

Lados 2

Muita conversa. Duas meninas, proximas & mim, sequer olham para o quadro. Conversam
animadamente, mas em voz baixa. Fernanda conseque organizar um pouco o ambiente, mas, pela
porta aberta, entra muito barutho do corredor.

Vérios grupos se formam e, embora ndo falem alfo, ndo parecem demonstrar inferesse pela
atividade. Fernanda continua:

Lados -2 egliildtero dngulos = acuténgulo
Isosceles retangulo
Escaleno obtusdngulo

Vérios alunos estdo sem os tridnguios. Fernanda pede que se organizem em duplas par realzar a
atividade. (Muita baguncal)”(Notas de aula, 05/06/01).
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Diversas dificuldades se fazem notar. As aulas, nessa classe, quase sempre aconteciam apés o
recreio e os alunos chegavam muito agitados & sala de aula. O corredor sempre tinha movimento e
barutho. Aconteciam inlimeras interrupcdes — pessoas precisavam falar com Fernanda, dar avisos aos
alunos, chamar para ensaios — e tudo isso contribuia para que o clima das aufas fosse de menos
concentragao. Contudo, dado o nimero reduzido de aulas acompanhadas, nio podemos generalizar ou
apresentar conclusdes precipitadas. Talvez fossem apenas acontecimentos ocasionais gerados por

elementos tais como minha presenca, proximidade de uma festa na escola, etc.

No geral, percebemos que os alunos brincavam (e, s vezes, brigavam} muito entre si.
Fernanda aproximava-se e conversava com eles. Seu tom de voz e atitude, geralmente, eram tranqilos
€ amigaveis ~ algumas vezes era até brincalhona — porém, dependendo da situacdo, poderia agir de
forma firme e com autoridade. Desde que estivessem trabalhanda nas atividades propostas, podiam
conversar sem problemas. Ndo havia uma disciplina rigida e, &s vezes, a classe se exaltava, mas

Fernanda logo procurava retomar o controle.

Apesar de tudo isso, Fernanda relata bons resultados obtidos de nosso trabalho conjunto'®,
Segundo ela, os alunos se envolveram em diversas atividades, e, mesmo alguns que quase nunca
participavam de nada, o fizeram, Também acredita que eles realmente tenham aprendido a maior parte
dos conceitos que procurou construir, além de desenvolverem as habilidades necessarias & utilizacdo
dos instrumentos de desenho. Embora estivessem na 72 série, nunca haviam trabalhado com

compasso, transferidor, etc.

Em alguns momentos, Femanda levanta a heterogeneidade das classes como um elemento
dificultador do ‘trabalho pratico’ e acredita que sua maior ‘falha’ seja a de “ndo conseguir ‘sequrar’ a
atencao de toda a sala” (Trecho de texto escrito pela professora). Contudo, também percebe que os
alunos gostam dela e que muitos se aproximam para comentar questdes familiares e pessoais,
externas a escola. Fernanda gostaria de desenvolver aulas mais praticas e dindmicas, que envolvessem

toda a classe. Gostaria de trabalhar sem ter que se preocupar com o cumprimento de programas

"% Na realidade, apenas fizemos algumas sugestdes para o encaminhamento das aulas de geometria das quais ela gostou,
passando a implementaJas. Atuamos em poucas aulas e, na maior parte do tempo, realizavamos observaces e
tomavamos notas. Apés as aulas € que conversdvamos e refletiamos sobre suas metas, sobre as aulas e sobre
possibifidades de encaminhamento.
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rigidos e dispor de materiais pedagdgicos (material dourado, calculadoras, livros paradidaticos, etc.),

bem como de tempo para preparar melhor suas aulas.

O dilema que envolve o trabalho com os contetidos —~ quantidade e obrigatoriedade versus
orofundidade e interesse da classe ~ mostra-se evidente. Fernanda sente falta de maior liberdade para
determinar os contetidos a serem desenvolvidos e, a0 mesmo tempo, ndo se conforma em ‘ensina-los’

de forma répida e mecanica. Em suas palavras:

“Uma coisa que gostaria de fazer diferente é a transmissdo dos conteddos, gostaria de poder, em
fodas as aulas, trabalhar com atividades, com uma participacdo maior dos alunos, com vontade,
dedicagao e espontaneivade dos mesmos, sem a obrigagdo de fazer fudo por nofa. Sinto que, da
maneira que ltrabalho, nunca consigo ‘cumprir contelidos’, ndo sef dizer se isso é positivo ou
negativo, mas isso chega a ser uma falha, apesar de me preocupar com o ‘conhecimentoe néo
com a ‘quantidade™ (Trecho de um texto produzido por Fernanda no encontro de 01/12/01).

Na pratica pedagdgica, esse dilema manifesta-se na combinacdo de momentos nos quais
propostas alternativas sdo implementadas (por ex., iniciar o ano trabathando geometria e procurando
realizar isso através da construgdo, recorte e colagem de figuras) e outros nos quais afirma que

‘precisa correr um pouco para dar conta do contetdo que ficou atrasado’.

Considerar uma fatha sua ndo conseguir cumprir os contelidos parece-nos um sinal das
amarras que existem nas escolas, mesmo publicas. Um professor minimamente responsavel sente-se
obrigado a cumprir um programa pré-determinado, de cuja elaboragio raramente participa, sob pena
de atrasar o trabalho nas séries seguintes e, pior, ser visto pelos colegas como um ‘mau professor’.
Contudo, dentro da cultura complexa da escola piblica, €, mais especificamente, da cultura das salas
de aula nas quais lecionava, ela tambem percebia que ndo era significativo trabalhar de modo a
simplesmente cumprir programas. Ela se interessava e se preocupava com seus aiunos e acreditava
que era preciso desenvolver os contetidos matematicos de modo distinto, mais voltado para a pratica,

para a aplicagdo dos conceitos e, sempre que possivel, de modo lidico.

Percebemos que diversas crencas de Fernanda estdo em sintonia com sua prética:
centralidade da relagdo entre professor e alunos, do respeito, afeto e orientagdo; importancia da
comunicacdo na sala de aula; valorizaciio de atividades envolvendo materiais concretos, jogos, recorte,

colagem, problemas interessantes, etc.; contudo, parece-nos que algumas delas oferecem dificuidades,
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Fernanda acredita na importancia de compreender os alunos, suas dificuldades e problemas, de nio
criar regras rigidas para o comportamento em sala de aula e de se mostrar amiga dos alunos.
Entretanto, enfrenta problemas de disciplina que tornam dificeis, sendio impossiveis, algumas de suas
aulas. Ela acredita na importancia de desenvolver aulas mais dinamicas e criativas, porém, na pratica,
parece que poucas aulas sdo assim. Nao temos certeza de que ela esteja consciente da existéncia
dessas contradices, porém, no final de 2001, parecia manter essas mesmas crencas: “precisava de
mais tempo para poder procurar formas novas de ensinar, pesquisar, participar de cursos, para
melhorar e tornar mais agraddvels as aulas, pois os alunos de hoje séo muito agitados e se distraem

por qualquer coisa” (Trecho de um texto produzido por Fernanda no encontro de 01/12/01),

E preciso ressaltar que Fernanda tem poucos anos de experiéncia e encontra-se em um meio —
escolas piblicas de Campinas — no qual a troca de experiéncias, a organizaciio coletiva dos contetidos
de cada série e o planejamento anual de atividades ndo parecem ser reafizados de forma a contribuir
para seu crescimento profissional. As escolas nas quais trabalhava enfrentava problemas com a direcio
(ou melhor, com a auséncia dela em diversos momentos), ndo dispunha de recursos para a realizagio
de aulas diferentes (computadores em nimero suficiente, materiais pedagdgicos, papel, xerox, etc.) e
eram obrigadas a realizar atividades ‘propostas’'! pela Secretaria de Educacio ao longo do ano. Ou
seja, embora fosse uma profissional ativa, dindmica e inteligente, dispunha de pouco estimulo e

suporte.

Indicios de mudanca

O grupo parece ter se constituido em um espaco ndo apenas agradavel, de troca e amizade,
mas um local de aprendizagem para Fernanda. Sequndo ela, suas expectativas iniciais foram totalmente
superadas, "0 trabalho estd atendendo ds minhas expectativas pela harmonia e sintomia que sinto
entre n0s, pois temos as mesmas dividas, as mesmas expectativas, idéias e esperangas em relagdo ao

ensind” (Questiondrio 1, jul/01). “Sempre senti falta de poder discutir assuntos do trabalho com

" Em diversos momentos ao longo de 2001, as escolas estaduais foram envolvidas em projetos organizados pela
Secretaria de Educagfio, dos quais tinham quase obrigatoriamente que participar, que envolviam toda a escola e
requeriam um grande tempo de preparo. Geralmente, sua culmindncia se dava em uma “festa’ realizada no sabado. Nao
criticamos a idéia de auxiliar as escolas, contribuindo com idéias e propostas, apenas a forma como tais projetos era
apresentada e desenvolvida,
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pessoas da drea, interessadas em mefhorar a si mesmas, suas aulas, o ‘mundo’ (dentro do possivel)’

(Questionario 2, dez/01).

A forma particular de constifuicio desse grupo e as caracteristicas das pessoas que o

formaram parecem ser responsaveis por boa parte de seu crescimento profissional.

‘d medida que fomos nos conhecendo facilitou nosso relacionamento, nossa maneira de falar,
interpretar algo, pois houve uma grande interacdo, nos lornando conhecedoras do jeito de pensar
e de agir de cada uma. Isso facilitou até a utiizacdo das propostas na sala de aula, pois
discutiamos qual o propdsifo da mesma, facifitando sua aplicagdo. Fu, particularmente, me senti e
sinto bem participando do grupo” (Questionério 2, dez/01).

“Quando penso no grupo vejo mais pontos positivos, pols o relacionamento criado entre nds fez
com que nos torndssemos uma ‘familia. Todas falamos a mesma lingua, nos afudamos
mutuamente. O ponto negativo, bem pequeno, é que nds mesmas dispersamos o assunio demais,
perdendo tempo, no sentido de ndo conseguirmos cumprir o estipulado no prazo, nos uffimos
encontros” (Questiondrio 2, dez/01).

A vontade de continuar a aprender e de aproveitar a0 méximo a riqueza dos encontros se faz
evidente. Isso a leva a desejar que as conversas ndo relacionadas ao tema em estudo — o que ela
chama de ‘dispersdo’ — acontecessem menos. Embora seu desejo seja sincero, também se aprendia
muito nesses momentos, nos quais sentimentos e didvidas, anseios e preocupagbes eram
compartilhados. A profissdo de professor envolve muitas nuances e diversas emogdes se véem
envolvidas, Colaboravamos ndo apenas em termos de aprendizagens relacionadas ao contetido e sua

didatica, mas em termos humanos, ouvindo e acolhendo uma & outra.

“Uma coisa que aprendi em nosso grupo foi que a forga de vonltade de buscar novos meios de
transmitir conhecimentos estd em fodos nds. Bastou uma oportunidade para encontrarmos
pessoas certas na hora cerfa. Tenho me sentido muito bem participando dele” (Trecho de um
fexto produzido por Fernanda no enconiro de 01/12/07).

Acompanhando Fernanda ao longo de todo o ano de 2001 e recebendo noticias suas ao longo
de 2002, percebemos que ocorreram mudancas pequenas, mas significativas. Ela parece ter ampliado
seu conhecimento didatico e aprendido novas formas de desenvolver os contelidos. Além disso,
demonstra maior empenho em aplicar essas idéias as suas aulas. Em suas palavras: *howve mudanga

no sentido de me sentir mais capaz de ‘lentar’ aulas diferentes a partir de materials frocados enire
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nds. Um grande ponto foi a participagio da Ana Cristina em salz de aula, poIs consegui, com 0s

questionamentos, fazer uma auto-critica de minha forma de ser” (Questiondrio 1, jul/01).

Ela passou a demonstrar maior interesse e valorizacio dos estudos — hoje pensa em fazer
mestrado — além da preocupagdo basica com a elaboracio de aulas mais interessantes e inovadoras.
Também parece mais articulada em termos de uma visio mais ampla do ensino da Matematica e seus
objetivos. Reafirmava sua meta para os alunos: “#ransformd-ios em seres pensantes, questionadores,
particpantes, que saibam analisar uma situagdo e resolé-la, com perspectivas para o futurd’
{Questionario 2, dez/01). Percebemos que ela mantém suas crencas a respeito do potencial de

elevagdo social da educacio.

Fernanda acredita que o grupo realmente se constituiu de forma colaborativa, uma vez que 0s
encontros eram organizados coletivamente e as decisSes tomadas por todas. Além disso, como ela
afirma, “sempre nos gjuddvamos” (Questiondrio 2, dez/01). Interessante, porém, é sua resposta a

questdo: ‘vocé acha que somos um grupo de trabalho colaborativo em Fducacio Matematica?”

*Sim e ndo, estranha a reposta, mas temos um grupo colaborativo entre nds, ainda néo podemos
nos considerar colaborativo em Educacdo Malemdtica para outros, Faltou, pelo menos de minha
parte, ‘multiplicar’ essa experiéncia com outros colegas, que ndo participaram do grupo, que
também poderiam utilizar as tarefas que foram apresentadas”

Embora sua resposta se deva a ambigilidade gerada pela pergunta, podemos perceber que
seu compromisso com o ensino de Matematica vai além das paredes de suas salas de aulas, envolve
seus colegas e a escola como um todo. Porém, percebemos, também, a importancia central das
atividades inovadoras, das novas idéias para a sala de aula, Esse ainda parece ser o motor que a

impulsiona a buscar, a estudar e a aprender. Isso é reforcado por inimeras outras afirmagdes:

“No trabalfo com fungdes a atividade da ‘moto’ abriv caminho para as idéias mais praticas. Ficou
mais simples para 0s alunos fazerem a ponte enfre a ‘teoria e a pratica’. Ao trabalhar Geometria
com a 72 série 0 grupo me trouxe sugesides, bem como a ida da Ana (ristina a sala me ajudou
em lomar as aulas mais prdticas e divertidas. No final, até alunos apdticos e desinteressados
Imugaram sua postura, ajudando os outros e participando ativamente das atividades propostas”
(Questiondrio 2, dez/07).
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Contudo, ela também demonstra ter desenvolvido outros aspectos. Nao apenas houve uma
aprendizagem de contelidos matematicos e sua didatica — re-aprendidos a partir de uma nova
perspectiva, mais significativa e voltada para a compreensdo —, mas seu conhecimento acerca dos

alunos também se aprofundou:

“Fu tenho me surpreendido com alguns alunos, pois, taxados como jpessoas dificeis, tenho tido
reforno  positive quanto ao aprendizado. Também me sinto surpresa quanto ao  meu
comportamento em sala, objetivo de aula, preparagdo, efc., coisas que eu ndo fazia” (Trecho de
urm texto produzido por Fernanaa no encontro de 01/12/01).

“No caso das fragdes, os exemplos de atividades e a sondagem me fizeram pensar na maneira
como o aluno via o conteddo, diferente do que eu sempre vi. Comecel a fomar mais cuidade ao
ensinar ou trabalhar com esse tema” (Questionério 2, dez/01).

“Sempre me preocupei com o modo de pensar dos alunos, mas a sondagem ajudou a perceber
que devemos, pelo menos de vez em quando, escufar € enfender o modo de ver dos alunos.
Percebi em algumas atividades que aqueles afastados, muitas vezes, s¢ precisavam de um pouco
de estimulo ¢ atengdo. Um exemplo disso é um aluno da 7 C que fazia bagunga, ndo copiava
nada e, a partir do momento que comecei a dar-lhe mais atengdo, dizer-the que era capaz, pois
se dizia ‘burro e incapaz de qualquer coisa, melhorou comportamento e nota. Ajugava os outros
de modo que podia considera-lo até um ‘monitor. Esse progresso do W. foi muito positivo para
ele e muito mais para mim. Senti que fiz o verdadeiro papel do ‘educador’™ (Questiondrio 2,
dez/01).

Os trechos acima apresentam indicios de desenvolvimento metacognitivo. A tomada de
consciéncia da importdncia do conhecimento sobre os alunos e a reflexdo a respeito de suas
necessidades, ajudou-a a tomar decisdes mais bem informadas, dentro de sua perspectiva de
professor como educador. Fernanda percebeu que ouvir o aluno vai além de prestar atencio as suas
falas e conhecer sua realidade, envolve também conhecer o pensamento matematico desse aluno, sua
forma de raciocinar, seus conhecimentos, etc. Ao final, ela avalia suas a¢des tendo em vista ndo apenas
suas metas para com ¢ aluno, mas para si mesma. Esses sdo passos muito significativos. A realizacio

de um didrio, embora néo tenha avancado como planejavamos, parece ter influenciado nesse processo.

"A idéia do ‘didrio’ de classe fez com que eu refletisse sobre o frabalho em sala, se foi bom ou
ruim, o que eu posso mudar, melhorar, atitudes minhas sobre situagdes com os alunos, apesar de
achar que estou ‘engatinhando’ ainda. Quanto a planejar aulas, ainda ndo tenho o costume de
lazer isso, pelo menos por escrito, € vou tentar mudar €ssa postura (as aulas planejadas foram
majs produtivas)” (Questiondrio 2, dez/01).
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o ser convidada para refletir sobre as contribuiches do grupo para seu crescimento

profissional e reflexos que porventura percebesse ainda hoje (novembro/2002), Fernanda afirma:

"0 grupo contribuiu para que eu me questionasse mars, e percebesse também que, a maioria das
dividas que eu tenho outras pessoas também tém. Percebi ainda que, ser professora é trocar
idéias, ouvir as pessoas, transmitir confiecimento, mas lambém afetividade, é uma cumplicidade.
Nesse ano, fiz vdrios questionamentos e autocritica, apds as aulas, no fechamento dos bimestres,
ao corrigir uma avakiagdo, para perceber se a ‘falha’ estava em mim ou no aluno. A grande
diferenga apds o grupo que percebi em mim mesma foi a satisfigdo de sentir sede de
conhecimento, de aprendizado e de ter feito a escolha profissional certa” (texto escrito por
Fernanda em nov/2002).
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lva

‘Mesmo o que estou contando, depois € que eu pude reunir
refembrado e verdadeiramente  enfendide - porque,
enquanto coisa assim se ala, a gente sente mais é o que 0
corpo a prprio € coragdo bem batendo”. Guimardes Rosa

lva nasceu em uma cidade do interior de Sao Paulo e estudou em uma escola rural nas séries
iniciais. Concluiu o ensino fundamental e cursou o ensino médio em uma escola publica de uma cidade

vizinha.

No mesmo municipio, Iva ingressou em uma faculdade particular e cursou Ciéncias com
habifitacdo em Matematica. Em sua opinido, sua licenciatura havia sido fraca e ndo a preparou para
lecionar Matematica. Como ela mesma afirma “na época em que eu fiz a faculdade, minha faculdade s¢
dava cdlalo, e exercicio, ndo explicou nada, Historia da Matemdtica, nada, para mim, ndo”
(26/05/2001, fita 28, p. 5). Preferiria ter cursade a licenciatura em Matematica, ou ainda, o

bacharelado em Matematica, mas sua cidade ndo contava com essas op¢des na época.

Lecionando ha mais de 20 anos, em varias cidades, sempre em escolas publicas, mostra-se uma
pessoa extremamente humana, sensivel e generosa que realmente gosta do que faz. Demonstra
claramente que sua maior preocupacdo € perceber que os alunos se sentem felizes, envolvidos e
aprendendc os conteddos. Gosta de acompanha-los ao longo das séries — quando isso é possivel — e
costuma conhecer um pouco da historia de vida de cada um deles. Desde alguns anos, lva vem
trabalhando em varias escolas das redes estadual e municipal de Campinas cumprindo uma jornada de

trés turnos praticamente todos os dias da semana.

Através de sua fala e seus registros podemos perceber que lva sempre manteve uma atitude
curiosa, interessada e dindmica, procurando por cursos, semindrios e oportunidades de aprender e
crescer profissionalmente desde o inicio de sua carreira. Ja fez diversos cursos de aperfeicoamento (na

maioria das vezes, pagos por ela)'? e estd sempre buscando novas idéias e parceiros de trabalho.

12 lva cursou dois semestres de um curso de aperfeicoamento em Matemdtica oferecido pefo IMECC (UNICAMP), fez um
curso de cdlculo em Sdo Paulo (Prandiano), cursos oferecidos pela Delegacia de Ensino e participou do grupo de
Formagdo de Professores da rede Municipal de Campinas, entre outros.
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Infelizmente, segundo efa, ndio costuma encontra-los com a freqliéncia que gostaria. Normalmente

trabalha sozinha e sente rechacadas suas iniciativas de propor novas alternativas aos colegas.

A idéia de formar um grupo para estudar e produzir atividades ndo é nova para ela, Trata-se, na
verdade, de um anseio antigo. J havia inclusive participado de um grupo de formago de professores
da rede municipal de ensino, que, geralmente, discutia tépicos gerais figados a educacio e nio temas
especificos da Matematica. Aiém disso, havia proposto a vérios professores amigos a organizacio de
um grupo de estudos de Matematica. Esse projeto sempre esbarrava na falta de tempo comum por

parte dos professores.

Iva foi convidada por um professor de Matemética a participar de nosso grupo de estudo na
Unicamp e estimulada a levar outros colegas que também se interessassem pela proposta. Em um
encontro preliminar com as pesquisadoras, ela veio & Unicamp acompanhada de trés professores de
Matematica: Regina, que, embora desejasse participar do grupo, nunca o pdde fazer devido a indmeros
problemas pessoais; Saulo, que participou ativamente do grupo durante trés meses e depois precisou

afastar-se devido a incompatibilidade de horérios; e Maria, que definitivamente integrou o grupo.

lva mostrou-se aberta e interessada logo nesse primeiro contato e manifestou claramente sua
vontade de estudar e desenvolver propostas mais criativas e eficientes para as aulas de Matematica. Ao
longo de todo o ano de 2001, ela nunca faltou a um encontro. Esforcou-se para realizar todas as
leituras e tarefas propostas, por mais dificeis que fossem. Contribufa sempre com suas experiéncias
diversificadas — de classes de 5° série ao ensino supletivo, ela trabalhava com praticamente todas as
séries — a respeito da interacio com os alunos e com as diferencas existentes de uma classe para

outra.

Seu papel no grupo, entre outras coisas, era o de nos ensinar que a paciéncia, a tolerdncia e o
sincero desejo de ajudar podem realmente contribuir para o crescimento dos alunos, mais que como
aprendizes, como seres humanos. Apesar das dificuldades, ela sempre insistia em uma humanizagdo

do ensino, em um contato mais proximo e afetivo entre professor e alunos e no respeito mituo.

I - Sim, Maria. Ai, eu 16 conseguindo, por exemplo, se o aluno 4 14, eu ndo chamo a atengdo dele
alto. Eu chego: _‘olha, o que vocé ests fazendo’? Tratando ele com educagdo. _ ‘Tenta fazer, se
vocé tiver diivida me chama, lal” Eu aprendi muito isso trabalhando com supletivo. F eu conguisto
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muito aluno. Ontem, eu estava dando aula, um aluno do 45 que nunca foi meu afuno, chegou na
porta: _ professora, vocé quer casar comigo'? {risos) _ ‘Vou pensar’ Sabe, essa coisa de aluno
chegar e falar... mas aluno adolescente, tipo, deve ter uns 17, 18 anos. _‘Professora, vocé quer
casar comigo... ele cheqou na porta e mandou um bejjo pra mim. Eu mandei outro pra ele. £ €
assim, sabe. {..] Eu tive uma aluna assim o ano passado que chegou um dia ela me deu um bejjo
no rosto. Uma 6° série. Ai, nossa... aquilo pra mim! Nossa, consequi! Mas é uma menina assim,
gue se sentia discriminada, sef ld. [ o nome dela. Fu comecel a tratar bem, ela dava aquelas
respostas, e eu comecer @ tratar bem, eu dizia: _ ‘Néo, /, eu gosto de vocé’l £ um dia, sem nada,
ela levaniou e me deu um bejjo no rosto. Eu falel assim, nossa que... sabe, eu me senti assim,
alguma coisa ey consegul com essa menina. Porque, nossa, eu ndo esperava isso dela ndo. A
maneira... eles vém assim, meio armados, pra se defender de uma forma que... eu 16 comegande
a descobrir que € esse lado. Ndo é que eu sou sempre assim, ndo” (03/03/2001, fita 5, p. 6-7),

Essa caracteristica sua — uma generosidade e amorosidade que nem o longo periodo na
profissdo nem as indmeras dificuldades encontradas em cada novo ano conseguiam abalar — quase
sempre se contrapunha as leituras, as vezes pessimistas, da situaco atual e, mais especificamente, da
interacio professor-aluno, levando-nos a rever o quadro de outra perspectiva, Iva fazia-nos acreditar
no poder da boa vontade, do afeto sincero e do respeito como molas propulsoras de um

relacionamento mais produtivo e agradavel entre professores e alunos.

Outra caracteristica de Iva era a de colocar em pratica imediatamente as novas idéias gestadas
pelo grupo. Enquanto a maioria das participantes oscilava entre a dificuldade de alterar a ordem dos
contetidos e fidar com a demanda externa, bem como com as préprias dividas e receios ante a
inovagdo, ela sempre chegava na semana seguinte com algo a contar sobre suas realizacdes. Dessa

forma, ela nos estimulava ao risco e & busca de novas estratégias.

lva sinceramente parecia gostar da companhia das demais participantes e do movimento em
direcdo & aprendizagem, ao questionamento e a construcio de perspectivas que resultassem em novas
estratégias para a sala de aula. E, apesar de mais de 20 anos de magistério, ndo demonstrava
impaciéncia com quem apenas iniciava na profissdo. Ao contrério, sempre pareceu estar aberta e
atenta a quem tinha algo a compartithar. Demonstrava um genuino interesse em aprender, sempre.
Nio parecia presa a respostas prontas ou a praticas cristalizadas. Isso contribufa muito para a
dindmica do grupo, uma vez que todas as professoras se sentiam valorizadas e respeitadas

independentemente de qualquer hierarquia. E o principal: essa relagio nio se estabeleceu por
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determinagdo ou acordo tacito, mas aconteceu naturalmente, em razio das caracteristicas pessoais

das participantes e da prépria proposta do grupo.
Saberes profissionais

Em relagdo ao conhecimento do contelido de Matematica, Iva parecia possuir um bom corpo de
conhecimentos. N&o demonstrava dificuidade na resolucio ~de atividades rotineiras, nem na
compreensdo de textos e tarefas que envolvessem conceitos matematicos. lsso talvez tenha sido
resultado de sua busca pessoal, dos inimeros cursos que realizou e da sua prépria prética docente —
organizando materiais para suas aulas a partir de diversos livros de Matematica, lecionando para

indmeras séries ~ mais que de seu curso de licenciatura.

Também seu conhecimento em relacio & didatica dos conteldos mateméticos mostrava-se
vinculado & sua propria experiéncia como professora. Iva demonstra que ndo eram as lembrancas dos
seus professores do ensino fundamental, médio ou da faculdade que lhe proporcionaram modelos para

sua pratica pedagdgica atual:

F!

Y - F a mesma cosa, eu vejo assim, sistema, por exemplo, tem /i, método da adicdo,
substituicdo, comparagéo, graficamente. Eu me lembro quando eu fiz 13, 7¢ série, ou 6% ndo sei
em qual eu aprendi, Ele cobrava na prova tudo, todos os tipos. Nio era aguele que vocé
entendeu, que vocé achou mais ficil e faz, ndo. Tinha, resolva pelo métode da adigdo, resolva
pelo método da substituicdo. ..

M - Mas é que naquela época era assim que se ensinava e que se exigia, 6 que depois que vocé
vai para uma 8° série que vocé precisa utilizar isso, o professor j& di livre. “Néo, vocés resolvam,
o importante € resolver do modo que vocés sabem”

1 - Néo, mas eu ndo cobro o aluno...” (03/03/2001, fita 7, p.1).

De modo significativo, percebemos um vinculo entre seu conhecimento dos contetidos (e sua
didatica) e seu conhecimento sobre os alunos. Através, basicamente, de sua interagdo com cada classe
e dos resultados obtidos ao longo de anos de experiéncia, ela construiu seus saberes profissionais.
Assim, participando de indmeros cursos, oficinas e semindrios, analisando as idéias e estratégias de
ensino af desenvolvidas e aplicando em sala de aula as que lhe parecessem interessantes e avaliando
os resultados, bem como a reagdo dos alunos &s propostas, Iva vai construindo seu conhecimento

profissional. Embora pareca o esperado, destacamos que ela ndo demonstrava ser uma pessoa
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facilmente influencidvel por modismos ou por novidades, e, embora pudesse conhecer as idéias e
conceitos inovadores que circulavam nos cursos e escolas, sua referéncia era a sala de aula. Sua
concepcdo pedagoégica era centrada no aluno (Thompson, 1992; Ponte, 1992, 1994}, com énfase,
porém, na compreensdo do contetdo. O contelido era importante, a organizacdo da sala de aula

também, mas era no aluno que estava seu foco principal.

Em seu sistema de crencas acerca do professor de Matemética e seu papel nos processos de
ensino e aprendizagem, Iva acreditava que ele € aquele que ‘facilita’, que constrdi meios para o aluno
aprender, mas ndo tem como garantir que o aluno aprenda se esse n3o o desejar. O professor é
alguém que aprende sempre, com os alunos e com os colegas, com as situagdes de sala de aula. Ele é
responsavel pela organizacao, elaboraglo e desenvolvimento dos contelidos; porém, sem a parceria do

aluno, o processo de aprendizagem nao acontece.

I - Mas eles que aprenderm.
A- F vocé ndo aprende?

! - Aprendo também. Nossa... ontem eu cologuei isso na sala de aula, _‘gente eu aprend’ tanto
com aluno...". £u aprendo muffo com aluno, nossa senhora! [...] Entéo, € o que eu acabei de falar.
Eles ensinam também. A gente facilita pra eles aprenderem, ninguém consegue ensinar minguém.
Néo € vocé que ensina, € ele que aprende. Vocé facifita pra ele aprender” (17/02/2001, fita 3, p.
13).

lva acreditava que um ‘bom professor’ precisava dominar o contelido e desenvolver formas
interessantes e criativas de transmiti-lo aos alunos, mas também devia mostrar-se capaz de construir
um relacionamento de respeito e afeto com a classe. Essas idéias permearam praticamente todas as
suas falas e a¢Bes ao longo dos encontros. No trecho a seguir, ela tem um primeiro contato com uma
classe que ja parece rotulada e acostumada a ser tratada com dureza. Isso dificulta o trabatho. No
entanto, ela procura dar outro rumo a situagao. Enfrenta as dificuldades e se propde a construir um

relacionamento com novas bases: didlogo, respeito e afefo. E, como em diversas outras ocasides, suas

3 Dentro das orientagdes fundamentais relativas as concepcdes pedagogicas propostas por Thompson (1992) ~
centrada no contelido com énfase na compreenséo conceitual, centrada no contelido com énfase na execugdo, centrada
no aiuno € centrada na organizacdo da sala de aula —, bem como da quinta orlentacdo apontada por Ponte (1992) -
centrada no contetido com énfase nas situagbes problemaficas —, ndo encontramos nenhuma que se aproximasse
adequadamente de nossa leitura das concepedes de Iva. Sendo assim, criamos essa nova orientacao — centro no aluno
com énfase na compreensdo do conteldo — a partir das anteriores.
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tentativas geram bons resultados. Ela identifica mudancas positivas em classes dificeis a partir do

didlogo e do respeito combinados a uma dindmica de aula mais voltada 3 compreensdo dos conceitos:

"I - Mas é como eu falei, Fsse ano aconteceu tanta coisa comigo! Eu entrei numa saka de aula, o
aluno falou assim: _ professora, vocé é brava, vocé vai colocar nds pra fora também'? Ndo sei o
qué... 8° série. Eu os deixel falando e ndo fur dando resposta. Nossa, eles estavam t30 ansiosos
para saber quem 12 dar aula de Matemdtica pra eles! F e fenbo s6 essa 82 nessa escola, A7 ey
falei: _‘gente, calmal Fu acho que nés vamos trabalhar Jjuntos aqui; eu acho que posso contar
com vocés’ Vocé sabe que eu estou percebendo assim que a classe € agitada, ndo, que eles sdo
inquietos, tal, mas eu percebo que na hora que eu vou & lousa, estou explicando, &, na hora que
eles estdo fazendo atividades em grupo, eu deixo, e ey acho que na classe silenciosa nio existe a
produgdo. Eles estdo conseguindo, e eu estou deisando. Mas eu estou gostando. Fu achel que
era a 8o problema” (03/03/2001, fita 5, p. 6.

‘I Hoje eu percebo que é uma & que, olha, cresceu muito, Fu estou percebendo... tentando um
didlogo com eles...” (24/03/2001, fta 13, p. 2-3).

Um outro elemento, entretanto, chama a atencio no trecho citado. £ a fala de Iva: “na classe
silenciosa ndo existe a producic’. Fla demonstra acreditar que a atividade dos alunos — e,
conseqlientemente, algum ruido e movimentacio — era algo essencial para a aprendizagem, para a
‘producio’ que levava a aprendizagem. Ndo utilizamos a expressdo ‘produciio de conhecimento’ por
tentarmos ser absolutamente fiéis 3s falas de Iva e ela, em nenhum momento, utiliza essa idéia.
Contudo, embora ndo utilizande essa nogio, acreditamos que suas crengas e concepcdes estivessem
proximas dela. Em nossa leitura, Iva procurava construir conhecimentos com os alunos, através da
negociagdo de significados. Conversando com eles, levantando suas idéias acerca dos temas em
questdo e das atividades, ela buscava fazer com se expressassem, se ouvissem e construissem novos
significados. Com isso, lva rompe com a idéia de que a classe silenciosa, a organizagdo e o controle
absolutos sejam caracteristicas essenciais. E preciso ressaltar que toda a formagio de Iva deve ter
reforcado essas caracteristicas — ordem, respeito, siléncio ~ como imprescindiveis para uma ‘boa aula
de Matemdtica’. No entanto, ela parece ter buscado novos modelos para construir sua visio dos

processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

lva acreditava que o aluno aprende quando participa das aulas. Participar seria entendido
como demonstrar interesse e curiosidade, procurar realizar as atividades propostas e se envolver com

0 tema em questdo. Isso requeria que o aluno se sentisse motivado para aprender, se sentisse bem na
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sala de aula, se relacionasse de forma positiva com a professora e possuisse metas para seu futuro.

Nesse sentido, muitas vezes, era o aluno que ‘fazia a aula’, como afirma lva.

“I' F a mesma coisa, tem aluno que eu falo: _ vocés tém um objetive, se vocés estio aqui tem

que ter um objetivo’ Agora vocé fafa: _‘eu ndo gosto de estudar’. _Vocé acha que para vocé
estd bem? Ndo gosta de estudar, ndo quer estudar. E isso que vocé quer’? _ ‘Néo, professora’
.. Entéo tem que mudar, vocé ndo pode falar que ndo gosta de estudar™ (07/04/2001, fita 19,
p.6-7).
I - De repente, voc€ estd trabalhando... ontem eu tava dandp aula, eu falei, quem fez a aufa foram
05 alunos, a hora que ev fava dando aula vinhia pergunta, vinha pergunta, vinha pergunta, até
comentel com eles: _'vocds perceberam que vocés que fizeram minha aula hoje?’ Foram
perguntando, tinha pouco aluno, sabe?! F ficou interessante. Mas offia, no fim ey discuts coisas i
com €les, que nem eu fava, tinha passado pela cabega” (03/03/2001, fita 6, p. 10).

Outra crenca de Iva relacionada ao seu conhecimento sobre os alunos gira em torne da idéia de
intefigéncia. Ela acreditava que existiam alunos mais inteligentes que outros. Isto é, entendendo
inteligéncia como maior facilidade efou habilidade para lidar com determinado contetdo (conceitos
tambem, mas, principalmente, atividades), existiam alguns alunos mais inteligentes em Matematica que
outros. Isso ndo significa que ele fosse mais inteligente que os demais de uma forma geral, mas que,
em Matematica, conseguia bons resultados de forma mais facil (solucionando répida e tranqgiilamente
atividades de classe e avaliacGes). F preciso ressaltar, entretanto, que, para ela, embora as pessoas
possuam maior ou menor facilidade/inteligéncia para diferentes areas, todos sdo capazes de aprender

desde que lhes seja dedicado tempo e atencdo suficientes (no sentido de a professora dedicar-se a

explicar os contetidos).

“I: Eia € inteligente, eu dei aula na sexta série para efa.

M: Ah, vocé foi professora dela,

I Na sexta série.

AC: Posso perguniar uma coisa? 0 que vocés chamam de aluno inteligente? [...]

I £ a facilidade, chega a ser inteligente, porque, por exemplo, acho que eu tenho faciidade um
pouco em Matematica, mas em outras maténias ndo. Fntdo ndo é que eu sou inteligente, eu tenho
facilidade, eu falo para eles eu tenho facilidade na Matemdtica. Fu até explico, tem alunos que 1ém
que estuaar, outro, s6 com a explicagdo e ele fazendo jd € o suficiente. Tem outra que precisa de
meia hora, tem outra que precisa de uma hora para entender, o outro precisa de duas. No que
vocé ndo sefa capaz, se vocé ndo explicar o necessdrio vocé ndo entende” (26/05/2001, fita 29,

p 12k
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“I: tle ¢é inteligente, ele vai e assiste uma aula sua e consegue pegar. [...] E impressionante”
(24/11/2001, fita 43, p. 7, grifos nossos).

Muitas vezes, encontrava alunos que ja tinham se acostumado com outras formas de trabalho,
mais passivas, e isso dificultava seu relacionamento. Para eles, o ‘bom’ professor era aquele com o
qual conseguiam obter ‘boas notas’. Iva questionava a forma como muitos professores de Matemética
trabalhavam — levando os alunos a memorizarem sem compreensio os conceitos —, e as crencas que
muttos alunos mantinham acerca do papel do professor de Matemdtica — tem que ser ‘brave’,
professor ‘bonzinhe” ndio é bom professor. Sentia que, como muitos professores trabalhavam assim, os
alunos chegavam as suas classes esperando que ela repetisse essa forma de agir: explicar todo o

assunto e pedir aos alunos que repitam os procedimentos apresentados em exercicios semelhantes. E

resistiam a mudanca.

"I Sou uma professora que me preocupo com os alunos sim, bastante, mas eu estou sentindo
assim uma dificuldade. Me parece assim, a maneira quando vocé quer explicar as coisas para eles
de modo mais claro, para que entendam. Farece que af é pior, eles ndo gostam de professora
assim. Eu estou tendo dificuldade... eles gostam que vocé passe um monte de exercicio 14 e ds
para eles jazerem, e uma coisa mecénica e eu néo qosto de dar aula assim” (24/03/2001, fita

13,p.2-3)

I O aluno tem resisténcia 4 mudanga, eu acho que ele quer uma coisa assim muito automética,
éle ndo quer pensar. [...] Exatamente, eu coloco para vocé, o supletivo ndo tem... pelo contrério,
ds vezes termina a aula ele elogiam, falam: _‘ah que aula gostosa, valeu! Sabe, assim! Entdo tem
a.. vocé percebe que € diferente, eu pego eles na 52 aepois pra 6% 7% e 82 Mas... se vocé pegar
uma sald no meio aj, uma 7% 8° ou ensino médio, onde eles passaram por vdrios professores
diferentes, ai, quem é o professor bom para eles é o que eles conseguiram tirar nota, s0 mass...
eles conseguinde tirar nota, o professor é bom” (24/03/2001, Fita 1 3, p. 8-9).

Sempre que possivel, ela procurava acompanhar as classes, pois percebia que um trabalho
continuo proporcionava melhores resultados. Como no exemplo anterior com as classes do supletivo
que ela conseguia acompanhar por varios semestres, diversas vezes ela afirmava: “ Jem momentos gue
eu me sinto mais, poxa... acho que conseguindo atingir meu obyetivo. Acho que tem aula que eu saio
assim bem realizada, consegui atingir meu objetivo nessa sald’ (24/03/2001, fita 13, p. 2-3). Nesse
sentido, era importante estar atenta as respostas dos alunos is suas aulas. Era essencial que se
expressassem e que se sentissem estimulados a desenvolver e apresentar formas diferentes de

solucionar questdes, bem como de demonstrar que realmente compreenderam os conceitos

trabalhados.
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Embora os desafios fossem grandes, em boa parte das classes, Iva afirmava conseguir
estabelecer uma relacdo de respeito e até de amizade e afeto. Era importante para ela ‘ganhar os
alunos’ e, principalmente, os mais dificeis e arredios. Ela considerava uma vitéria pessoal conseguir um
sorriso ou gue um aluno, que nunca o fazia, realizasse uma atividade com prazer. Acreditava ser
relevante ajudar os alunos a reconquistarem sua auto-estima e a capacidade de acreditar em seu
proprio potencial:

“I £, mais se o aluno, eu acho assim, se ele mostrar interesse... Fu chego, ds vezes tem assim
um grupinho que fica rindo, brincando, ev chego e falo: _ 'vamos fazer, vocés ndo guerem?’, _‘ah,
néo gosto de Matemdtica e ndo quero aprender, eu jd owvi isso, eu falei: _‘nossal’. Eu ndo quero
que eles falem muito forte, eu falo: _ ‘fenta, vamos’. Vou, sento com eles Il no meio... ds vezes
assim, tem dia que eu estou andando pela sala assim, tem dias que eu estou com dor nas costas
e ey senfo na mesa e falo: _'olha, estou agui! Vem tirar dividal’ Mas, ds vezes ndo dd tempo, é
assim... aluno direfo mesmo. [...J Tem muito aluno, mas eu acho que ds vezes saf trabalhos bons,

assim eles sentam em grupo, um &uda ¢ outro... isso € importante sim” (17/03/2001, fita 10, p.
17-18).

lva se mostra realizada quando os alunos avancam em suas atitudes, em seu comportamento
e, principalmente, em sua aprendizagem. Esse é o motivo maior de todos os seus esforgos.

I - Sim, E eu.. aconteceu também que, € suplefivo. Fnido, se vocé for fazer esse problema,
assim com conta, o aluno ndo sabia nada. Fu fui assim explicando no quadro, sem cdfculo
nepfum, depois eu mostrava a equagdo, tal, pra eles, mas antes trabalhando sem resolver por
equagdo. Nossa, a menina assim, ela dev um grito um dia na sala de aula que ela ndo conseguia
resolver quando eu falei: _ vamos resolver’! Ela grifava de alegria porque ela tinha acertado o
problema. [..] F ela.. eles entendem o raciocinio sim. Depois até passava na linguagem

matemdtica, mas so através do quadro, sO assim, resolvendo os problemas e depois passa. Fu
fenho alguma coisa disso... " (10/02/2001, fta 1, p.13-14).

Em seu sistema de crengas, o aluno — sua interacio com eles principalmente — e o contetido —
e sua didatica — ocupavam uma posicdo central. Assim, mesmo valorizando a interagdo com os alunos
como ela o fazia, havia pontos que eram mais fortes. A crenca na importancia da compreensio dos
algoritmos € um bom exemplo. Para ela, era essencial que os alunos pudessem compreender o
significado dos algoritmos utilizados, mesmo que para isso tivesse que utilizar mais aulas e mesmo que

a classe nem sempre demonstrasse valorizar tal atividade,
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I - Ontem eu fiz essa pergunta: _ ‘vocés sabem porque que divide pelo debaixo e multiphca pelo
de cima’?

A-Legal, e dai?

! —_"Ndo, o professor falou... que € assim, tem que fazer assim’[...] Mas néo sabe ndo. A eu fyi
ae lado, fiz a figura, tal, cheguer no resultade antes de resolver depois o... ai eu tiref as fracdes
equivalentes, tudo, mostrando para eles as Fragées equivalentes e mostrando, encontrando o
mesro denominador. Af elas falaram: _ ‘nossa, e ndo sabia !

A-Td vendo?

! - Eu vivo muito essas colsas, porque, vocé também, né? Quando trabalhava com o supletivo,
inclusive mesmo 7° série, ¢ ano passade i, ds vezes eu vou corrigic questdes de aluno, ai eu néo
entendo o que ele fez, na avaliagdo eu falo: _'ds vezes eu fico um tempo olhando uma questéo,
que o aluno chegou no resultado certo’. Ai ele vem e me explica _‘olha professora... eu peco
explicagdo pra ele, _‘eu sai por esse caminho, eu penser assim, meu raciociio foi esse, esse,
esse. falei: _ interessante, parabéns!”” (10/2/2001, fita 1, p. 12).

Entretanto, aqui residia uma dificuldade: muitos conceitos e algoritmos matematicos ndo sio
facilmente ‘justificdveis’, ou pelo menos, seu significado ndio é do conhecimento da maioria dos
professores. Iva sabia que havia lacunas em seu conhecimento do contetido e sua didética e, ao buscar
junto a colegas, cursos e livros, percebia claramente que essa dificuldade era compartilhada por

muitos. Esse ponto a incomodava e havia sempre um persistente esforco em buscar superé-lo.

E interessante destacar o tratamento dado por lva aos erros dos alunos. Ela dedicava bastante
tempo a corregio das avaliages e atividades recolhidas, ndo apenas para transformé-las em notas ou
conceitos, mas para identfficar processos e estratégias utilizadas pelos alunos, Ela encarava os erros
como fonte de conhecimento — conhecimento acerca do pensamento dos alunos e conhecimento
acerca da compreensio de um aluno ou classe em relagio a determinado contelido — e estimulava os
alunos a explicitarem sua forma de pensar. Em suas palavras: “ds vezes, ev fico um fempdo em
corregao de prova, vendo, qual, o que, qual, que foi 0 objetivo do aluno pra chegar nessa, pra mim. Fu
paro numa prova, olfio, ds vezes até com um erro eu fico em cima pra ver porque que ele fez errado”

(17/02/2001, fita 3, p.3).

Qutro exemplo da importéncia dos conteddos e sua didética, em seu sistema de crencas, é a sua
crenca na importdncia de se desenvolver e valorizar diferentes caminhos para solucionar situacdes
matematicas. Mesmo que os alunos achassem desnecessario, ela insistia em levantar as distintas

alternativas encontradas pelos alunos para solucionar uma atividade e apresentava, ela mesma, outras
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saidas, sempre no sentido de ampliar sua compreensio dos conceitos e algoritmos. Além disso, ela
estimulava a comunicagdo matematica, incentivando a expressdo por diferentes caminhos (oral, escrito

com palavras, etc.).

“Ontem mesmo, ofha sd, comigo acontece tudo... (risos) eu estava dando aula, eu estava
resolvendo uma equagdo, porque eu estou fazendo uma reviséo de equagdo de 1° Grau, A ela
estava: _'ah, vocé complica’ Eu falei: _* por qué? Ela falou assim: _'porque o ano passado a
professora explicou e eu sabia’. Fu falei: _ vocé entendeu’? _“Fntendi’l _ Entdo agora faca desse
fefto que ela ensinou’. _Ah, eu jd esqueci, Eu entendi, mas eu ndo sei agora’. Fu falel: __ vocé
estd vendo? Vocé ndo entendeu! Vocé sabe fazer mecanicamente, mas vocé ndo entendeu o que
estava fazendo’ Porque, por exemplo, se no final da 2x=4, ela diz... eu ensino fazendo, divide,
eu quero encontrar © termo x, eu mostro bem a balanga, se eu dvidir aqui, ev divido aqui
Mostrando bem... ela queria fazer x=4/2. Af eu falo: _‘se vocé j3 sabe eu ndo vou querer que
vocé desaprenda, aquio que vocé jé aprendeu. Pode fazer. Eu ndo vou pdr aquilo errado na
prova. £ vocé, inclusive, fez essa pergunta lambém pra mim no ensino médio, tem que fazer do
Jeito que o outro ensinou? Ou pode fazer diferente? Ndo, cada um vaj fazer do seu jeito’ Fu
cheguel até a colocar, eu tinha alunos que faziam a prova por escrito. Sabe, de escrever?! Nada
de cdlculo. Fu acho muito interessante” {17/02/2001, fita 3, p.3).

Duas outras fontes de conhecimento orientavam muitas de suas ag¢bes em sala de aula: o
conhecimento do curriculo e o conhecimento do contexto. Iva demonstrava conhecer as diretrizes
curriculares e os programas de cada série em profundidade e acompanhava as alteracBes e sugestdes
propostas nos PCN's, Contudo, o curriculo e os programas ndo representavam para ela uma estrutura
rigida que deveria ser obedecida a todo custo. Ela privilegiava a compreensdo dos conteldos e,
embora buscasse seguir os temas propostos para cada série, se dispunha a dedicar mais tempo a um
determinado tdpico quando percebia necessidade. Quanto ao contexto, ela possuia um grande
conhecimento da escola — sua estrutura e funcionamento —, conhedia cada funciondrio e professor,
mantinha contato com pais e sabia um pouco sobre a histéria de vida de cada aluno. Iva tratava a

todos com carinho e generosidade.

Quanto ao conhecimento de si enquanto profissional, Iva demonstrava possuir uma visdo critica
de si mesma e procurava caminhos. Sempre avaliava seu préprio desempenho e buscava alternativas
para superar obstaculos efou falhas. Ela propria percebia seu esforco, seus erros e acertos e
acreditava que necessitava trabalhar mais, desenvolver aulas mais interessantes. “A minka falba.. a
mais... ev acho que é com o relacionamento ai com o aluno, td dificil. £ eu acho que eu falho muito sim,

nessa parte eu fako..." (10/02/2001, fita 2, p. 7-8}. Em nossa leitura, ela exigia muito de si mesma.
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Mesmo em areas que nos pareciam bem desenvolvidas — conhecimento dos alunos e interacdo com
eles, por exemplo —, ela ainda se cobrava e acreditava que precisava melhorar. Em sua visio, a opinido
e comportamento dos alunos pareciam ter grande peso e, muitas vezes, colocava-os acima de sua
propria avaliagio da prética pedagdgica. Embora a atencio aos sinais enviados pelos alunos nos
pareca um elemento importante, o professor ndo pode avaliar sua pratica exclusivamente através
deles. E preciso considerar a situacio de uma forma mais ampla e procurar compreender as atitudes

da classe no contexto da escola,

Em um encontro, cerca de dois meses apds o inicio do grupo, em meio a uma conversa informal
sobre ‘professor competente’, foi-he perguntado o que ela achava de si mesma enquanto professora,

ou seja, se se percebia competente ou nao,

“Tem momentos que eu me sinto mas, péxa... acho que conseguindo atingir meu objetivo. Acho
que tem aula que eu saio assim bem realizada, consegui atingir meu objetivo nessa sala.

AC: E vocé se acha uma professora competente, lva?

k Nossa. [...] £ agora, o que quer dizer competente?/...] Tem momentos que eu me sinto... acho
gue conseguindo atingir meu objetivo. Acho que tem aula que eu saio assim bem realizads,
consequi atingir meu objetivo nessa safa. Tjpo uma sala assim que eu me senti assim, ontem, por
exemplo, eu saf arrasada da sala de aula, sabe assim eu falei-_ poxa, eu achei que esiava fazendo
uma coisal’ sabe assim, vocé fazendo... as demonstragdes chegando, estava mostrando para eles
a parte de seno, cosseno, tangente, chegando na formuls, néo chegando ainda na formula, o
aluno chega para mim ¢ fala: __ professora o que é seno? Professora, o que é cosseno’? Eu falei:
— poxa, passel dois dias para fazer isso”l Entdo eu me senti assim incompetente...” (24/03/2001,
fita 13, p. 2-3).

Parece-nos que, para ela, ‘ser competente’ significava ndo apenas se esforcar e demonstrar
interesse pelos alunos, mas, e talvez principaimente, alcancar seus objetivos para com a classe. Esses
objetivos envolviam tanto a aprendizagem de determinado conteddo quanto o estabelecimento de uma
relacdo positiva e produtiva com os alunos. Isso reforca nossa visio sobre seu sistema de arengas: o
aluno e o contelido ocupam papel central. Aliam-se a isso as caracteristicas pessoais de Iva: a

afetividade e senso critico, Ela tem muita clareza de seu papel e o avalia constantemente.

Sua visdo da Matematica, dos contetidos e sua didtica parecem combinar diversas tendéncias
ecleticamente. Encontramos estratégias tais como o uso da ‘balanca’ no ensino de algebra, materiais

manipulativos e listas de exercicio coexistindo pacificamente. Também reconhecemos que ela sempre
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buscava ‘atividades interessantes’— criativas, diferentes das rotineiras, que despertassem o interesse
do aluno e o levassem a se empenhar genuinamente em realiza-las — mas, nem sempre as encontrava.
Portanto, as aulas de lva refletiam o que ela havia conseguido reunir e organizar e nio
necessariamente o que ela gostaria de estar desenvolvendo se tivesse outras op¢les e recursos. Na
pratica, ela se apdia em seus saberes profissionais e nas respostas das classes para ir tentando

propostas variadas. -

Contudo, como praticamente ndo tem tempo para planejar as aulas, termina por compilar
atividades de livros-texto e outras, aprendidas com seus pares efou em cursos, para enriquecer suas
aulas. Além disso, boa parte de seu reduzido tempo extraclasse era dedicada a correcéo de atividades.
Ela fazia questdo de devolver todas as tarefas corrigidas cuidadosamente e de manter diarios de classe
e notas sempre em dia. Como ela mesma afirmava: “eu sempre fu assim, aquela professora que... Nem
que for para ficar de madrugada, apesar de ter pouco tempo, sempre entreguel nota, nunca atrasavd’
(01/12/2001, fita 45, p.12).

Suas crengas e concepgdes acerca do ensino e aprendizagem da Matematica parecem envolver
um professor genuinamente interessado pelos alunos, criativo na preparagdo de suas aulas e que
possua um bom dominio do contetide — isso requer conhecer mais profundamente os conceitos, sua
origem, significado e aplicagGes, bem como dominar o significado dos algoritmos — e alunos motivados
a aprender. O centro da aula ndo estaria exclusivamente no professor— dele seria a responsabilidade
por sua preparacao no sentido de elaborar atividades e materiais interessantes e criativos — mas na
interacdo professor-alunos e aluno-aluno. Isso representa uma leitura diferente da relacdo de poder
que se estabelece na sala de aula. Iva ndo se interessa em manter o controle total, ela busca a

parcenia e o crescimento coletivo.

Em sua visde, as aulas deveriam acontecer de forma participativa, nas quais os alunos se
envolvessem e buscassem compreender os contelidos, questionando, ‘cobrando do professor’
informagdes, realizando as atividades com interesse e contribuindo ativamente para a aprendizagem
coletiva. Assim, o professor deveria ensinar de modo que propiciasse a constru¢do dos conceitos e o

aluno deveria aprender pensando, opinando, perguntando e realizando atividades junto a seus colegas.
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Por outro lado, o professor também deveria aprender com os alunos e com suas proprias agbes em

sala de aula e, com isso, aprimorar continuamente sua pratica pedagdgica.

(rengas centrais no sistema de crencas de iva sfio o afeto e o conhecimento. O afeto e o
respefto em relacdo aos alunos pareciam permear todo o processo de ensino e aprendizagem. Dentro
da nocdo de respeito entraria o conhecimento como um direito de todo aprendiz. Assim, aluno e
conteido eram o niicleo de suas preocupagbes e fonte de sua avaliagio de si mesma enquanto
profissional e de sua pratica pedagdgica. Coerente com essas idéias, o conhecimento dos alunos —
suas vidas, seus conflitos, suas necessidades — e o conhecimento do conteddo e sua didatica

norteavam seu planejamento, elaboragdo, desenvalvimento e avaliacio das aulas.

Analisando sua histéria pessoal, parece-nos que essas crencas tém origem tanto na
personalidade de Iva quanto nos modelos que a influenciaram. Seus pais eram pessoas extremamente
generosas e bondosas e sempre se preocuparam com o bem estar da familia e vizinhos. Iva cresceu
em um ambiente rural, no qual era comum uma famflia auxiliar a outra em momentos de dificuldade.
Mesmo depois de perder seus pais, Iva e seus irmaos mantiveram lagos estreitos de afeto e até hoje se
mantém unidos, cuidando-se uns aos outros, Os valores af desenvolvidos parecem ter influenciado sua
forma de pensar e agir significativamente. Por outro lado, Iva sempre percebeu que ¢ através do
conhecimento que muitas pessoas vindas de meios menos favorecidos conseguem alcancar uma vida
melhor. Ela acredita sinceramente na importancia do conhecimento matematico ndo apenas como fator
essencial na formagio de cada pessoa, como percebe seu valor para o desenvolvimento da auto-

estima e para a abertura de oportunidades dos alunos.

Suz longa experiéncia com alunos menos favorecidos sécio-economicamente e suas
caracteristicas pessoais ajudaram a reforcar a crenca na importancia do afeto e da aceitaciio desses
alunos. Assim, ao contrério do que muitas vezes acontecia com outros professores — como pudemos
evidenciar através de conversas e observagbes nas escolas nas quais trabalhava —, ela procurava se
aproximar dos alunos, conhecer um pouco de sua histéria de vida e valorizar cada pequeno progresso,
incentivando-os a se tornarem mais educados, menos agressivos e mais participantes nas aulas de

Matematica. O trecho a seguir ilustra essas idéias:
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“1 - Ontem, tinha uma menina, acho que ela nem € do estado de Sdo Paulo, acho que € de Minas.
Supletivo. Fla é nova, td fazendo supletivo. Fla fala assim: _‘ah, os professores dagui sdo
bonzinhos. Forque fem dois alunos na sala, um é ex presididrio, tem outro que foi preso porque,
€ roubo... Al eu conversei com a sala, e o que eu fiz pra conquistar esse aluno, se eu colocar pra
fora, eu resolvi o problema naguele momentfo. Fu falei pra ela: _‘estou resolvendo se,
simplesmente, pus pra fora, dei minha aula, tal? Mas, e pra esse aluno, 0 que eu fz'? Fu faler:
_ 'ndo, escolfio diferente’. Porque se eu comegar a por fora, fora, fora — porque professor pensa
muito nisso — e der suspensdo e der.. eu ndo sei até onde.. tem hora que fica dificil”
(03/03/2001, fita 5, p. 3).

Os dados nos sugerem que, para Iva, o professor € o principal responsavel pelo 'clima’ e pelo
4 ' ¥ ' e
sucesso’ da aufa, mas que o aluno também possui uma parcela de responsabilidade no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica. Ele também ‘ajuda a fazer a aula’. Para ela, entretanto, era o
professor quem deveria pesquisar e desenvolver aulas mais interessantes. Em suas palavras: “eu falo
para eles, ou o professor vai pesquisar, vai atras, ou se ele ndo quiser fazer isso ele vai se sentir tio
mal que ele vai sair. Entdo acho que o aluno...o aluno faz muito a aula. Se vocés reclamam, reclamam,

vocé nao faz nada...” (26/05/2001, fita 28, p. 5).

Essas crengas — embora demonstrassem um compromisso com seu trabalho e uma busca
constante de crescimento — podiam trazer alguns inconvenientes. Algumas vezes, lva se avaliava
enquanto profissional a partir, quase exclusivamente, da resposta dos alunos &s suas aulas. E, em
momentos dificers, quando os alunos ndo respondem bem ao didlogo franco, nem as tentativas de
alterar a dindmica das aulas, sempre tendo em vista uma aprendizagem significativa, percebemos que a
sua auto-estima diminuia e que expressava tristeza, cansago e desanimo em relacdo a organizacio de
suas aulas. Embora ela ndo demonstrasse ceder facilmente em relagio as suas conviccdes acerca de
como deveria ser uma aula de Matematica (mais ativa e voltada para a construgio de significados),
percebemos que é forte o desejo de ‘sentir-se aceita e querida pelo grupo’ e de que a classe se
sentisse bem nas aulas. No trecho a seguir, fva comenta uma situaggo dificil, que a incomodou. Em uma
classe de 72 série, alguns alunos nao interpretaram adequadamente suas atitudes e forma de

desenvolver a aula e ela percebe que eles estdo ‘duvidando’ de seus conhecimentos de Matematica.

“f - E interessante assim, em sala de aula. 0 ano passado tinha uma 7° série que eu costumava
chegar e fazer perguntas, tirando deles. F eu percebi que alunos falavam assim: _‘ela néo sabe
resofver'.. {risos) [...] £ ndo é verdade.

A - 14 enrolando, essa professora,
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/- 1d enrolando. Oh, tinha um aluno que tinha um raciocinio muito bom: _ ‘ela quer que vocé fale
praela’.

M - Ai que absurdb...

! - Néo, eu senti issol F olha que interessante. 56 que depois ele néo percebia que eu ia 4 bousa e
fazia formas com o aluno, tirando dele e depois dizia: _ ‘6, pode-se fazer isso, pode fazer assim’
£ iss0 ele ndo percebia.

M - e ndo percebia que vocé queria fazer o aluno raciocinar,

! - Isso. Tirar do aluno. Fu acho que ele nunca feve professor que fez isso. Fle achava que eu ndo
sabia a questdo e estava querendo primeiro que o aluno passasse pra min.

(indignagdo do grupo)

! - Eu tive que um dia chegar e falar com ele: _ ‘menino! Pare com isso, vocé estd me colocando
numa situagdo, passando pra sala que eu ndo sei a matéria’ Olha, que inferessante, por (550 que,
acontecem umas cofsas assim. £ que vocé trabalha muito com o ensine médio, mas no ensino
fundamental acontece muito isso.

A- Mas, por que vocé acha que esse aluno pensava assim?

1~ Ah, porque ele comentava assim: néo, mas por qué?

aj Isso, vocé leria alguma explicagdo pra ele pensar assim?

/- Entdo, eu acho que nunca, nenhum professor trabalhou com ele querendo tirar..
A-Ah, 14, entdo ele tinha um modelo de aula de Matemdtica...

/ - Diferente.f....] As vezes é na corregdo de exercicios e situagdes problemas. Entdo, vocé vai
fazenao perguntas, né, interessante: _ ‘como é que vocé fez? Qual foi a maneira que vorés
resolveram ou qual foi a sua idéia’? Fsse aluno, ele ndo gostou. Um olhava para o outro.. [l B
mas al eu chequei até a conversar com os alinos porque todos percebiam... eu falei _ ‘offa
gente, ndo é assim, serd que vocés ndo estio percebendo que depois eu dou outras resolugdes,
de outras formas? Entdo eu sou muito inteligente’, O aluno falou, fal.. _ ‘Entdo eu sou muito
inteligente, porque € s6 um aluno falar e eu consigo resolver de vérias maneiras, ds vezes
diferentes, colocando, tal’ F o aluno lembra: _ ‘eu fiz isso, eu posso’? Porque vém essas
perguntas, a gente percebe: _ ‘ah, mas eu fiz assim’.. As vezes, uma coisa minima que muda e efe
acha, e ele: _ Jposso fazer isso'? Por exemplo, ak ele trabalfou com seis, Quando ele fala, vocé vai
trabalhar uma Fragéo acha o minimo. O professor tem muito, essa, tem que achar o minimo
miiltiplo comum. Eu falo, ndo, vocé ndo tem que achar o minimo, tem que trabalhar com o miifjplo
comum. Desde entdo € o multiplo comum, ndo tem que ser minimo. F o aluno tem muito isso, gue
tem que ser o minimo...” (10/02/2001, fita 2, p. 2-4),

Esse exemplo no apresenta uma situagiio tdo grave como outras que aconteceram, mas
evidencia o quanto pode ser dificil trabathar de uma forma distinta daquela com que os alunos estdo
habituados. Iva procurava mediar a construcio de significados através do estimulo & participacdo dos

alunos; contudo, como ndo era professor que apresentava o contetido ‘pronto e acabado’ — como
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convinha a um professor que ‘sabe tudo’ — os alunos ndo reagiram bem. Nesse momento, lva se
aborrece, porém, ndo leva muito a sério e compreende que eles ndo haviam experimentado esse tipo

de interagdo nas aulas de Matematica.

A realidade cotidiana das escolas influencia diretamente as crencas que os alunos constréem e
mantém acerca dos papéis de alunos e professores, dos processos de ensinar e aprender Matematica,
dentre outras. Essa realidade também parece determinar, em alguma medida, as experiéncias € os
relacionamentos dos proprios professores. Aliado a isso, existem as atuais condicdes do ensino na
rede pdblica que comprometem o trabatho dos professores. A promocdo automatica, principalmente, e
sua interpretacao e aplicacdo em muitas escolas tém trazido desénimo e obstéculos aos professores.
iva percebia claramente isso e, embora resistisse as dificuldades, sabia que muitos professores néo o
conseguiam. Ela recebia alunos aprovados sem que possuissem um dominio minimo de contetdos
bésicos e questionava o sistema educacional. Como desenvolver um trabalho sério, se as regras ndo
530 coerentes com isso?

“: O que estd acontecendo em Matemdtica? £ssa promogdo automédtica. Porque a 52 sére, eu
penso assim, se o aluno ndo souber, eu acho que ele teria que fazer outro ano, a 5% eu acho,
porque, 0 que estd acontecendo, ele estd automdtico, de 5% série, 6% 7% e 8% e a & reprova. 50
val reprovar na &, ai vai ter que volfar tudo... [...] tudo bem, mas eu acho assim, o aluno chega ld
na &, mas ndo estd sabendo trabalhar com fragdo, com numero negativo, equagdozinha, eu
estou fenfando na &, apesar de que eu acho que ele ndo conseque mais recuperar, € consegusr
ver tudo 550, todo esse conteido atrds defe, e recuperar, eu acho que ndo! Entdo o trabalho tem
que ser assim, 5% nossa como eles falaram, 5% e 6° porque, depois da 72 € a 8° & ele passa,

apesar de que a 7% série para eles é bem difici, mas fem muita coisa que depende da % e da &
série” (28/04/2001, fta 22, p. 13-14).

“I: Porque eu percebo o seguinte. Eu tenho aluno que eu dei aufa na 82 série, tinha dificuldade
assim... Matemdtica nem interessava mesmo. Dei aula... Fle passou em janeiro, foi para o 1° ano,
Idgico que os problemas eram a mesma coisa, passou, foi para o 2 e eu peguei aluno no 3 ano
que foi aluno meu na 8% e no 1°, ndo no 2, chegou no 3, as dificuldades estavam as mesmas. £
passou de ano” (25/08/2001, fita 39, p. 14).

Além disso, a falta de seriedade e de continuidade em projetos iniciados prejudicava a
construcao de um convivio mais adequado entre professores, alunos e escola. Nos trechos a seguir, ela
relata uma avaliagdo realizada em sua escola, cujos resultados indicavam claramente a necessidade de

se repensar o relacionamento entre alunos, professores e funcionarios, porém, que ndo havia tido
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conseqiéncias e também comenta a necessidade de a escola retomar seu papel, rever suas regras e
valores.
I -... eu acho que o professor af tem que ter algum trabalho, mesmo a diredo. E logico! L4 no C
G. [escola onde trabathaj, no ano passade, fi feita uma pesquisa. Ontem eles divelgaram,
passaram uns graficos, tal. Fol undnime tanto do aluno como professor, do aluno pra funciondrio,
diregdo: respeito e educagdo. Que é assim, a coisa principal. For undmime, 14 14 em cima, Respeito
e Educagdo. Os valores, o mais importante para os alunos. Fntdo, ai eu Ro: ‘poxa, tanio o

professor ds vezes é sem educagdo, como o aluno também’. Entio nds temos que irabalbar em
cima disso"(03/03/2001, fita 5, p.3).

L Ah eu acho assim que a escola... Ndo existe regra nenbuma [...] vocé ndo quer prejudicar o
aluno, mas também vocé fala quem sabe € uma chance, ele estudou e tira nota. Acho gue a escola
estd precisando de regras. Eu estou percebendo assim como a Mania falou, todos estio a mesma
coisa, mas se vocé... Fu acho assim, um aluno comegou a dar trabalho, tem que ir para diregéo
sim, mas tem um trabalho, o que fazer com esse aluno, a classe, todos, e ndo existe isso em
escola nenfuma. Tanto que eu senti.. essa semana eu mandei uns quatro, cinco alunos da 5 A
para direcdo mesmo, conversar com a diretora. Passei o nome para ela, pedi para me dar... Para
0s pals virem comversar comigo € ndo aconteceu nada com esses alunos. Entio eu estou
percebendo assim...” (24/11/2001, fita 43, p. 9-10).

Iva ndo se deixa abater por essa falta de coeréncia e pelos intimeros problemas que a atual
organizagdo das escolas provocava. Sua atitude nfio era passiva, €, contudo, ela sentia falta de um
maior apoio por parte da direcio das escolas. Segundo ela, diretoras provisérias ocupavam os cargos
até que ‘concursadas’ viessem fazé-lo. Esse processo poderia demorar meses ou anos. Enquanto isso,
as pessoas geralmente nao se envolviam com um trabalho que poderia ser passageiro e procuravam
lidar da melhor forma possivel com toda a burocracia existente. Por outro lado, existia uma grande
rotatividade de professores. Os critérios de pontuagio e contratagio — ao invés da realizagio de
concursos e efetivacdo de cargos ~ aliados aos baixos salérios propiciavam as condices ideais para a
despersonalizaciio da profissdo. As professoras contratadas nio se sentiam parte da escola e, mesmo

as efetivas, também ndo pareciam querer se identificar com ‘aquela’ escola.

Infelizmente, em muitos casos, criava-se um ‘espago de ninguém’, no qual a maioria apenas
cumpria burocraticamente sua fungdo, Desperdicava-se a oportunidade de construir uma comunidade
de aprendizagem, & qual todos desejassem pertencer e contribuir. Professores e alunos passavam a se
encontrar por obrigagdo e a hostifidade ganhava terreno. Iva convivia com essa realidade na maioria

das escofas nas quais trabalhava. Contudo, existiam alguns raros oasis de boa vontade, nos quais
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grupos de professores compromissados — aliados a uma direcdo competente e envolvida —
conseguiam romper muitos dos obstaculos e construir espagos de ensino e aprendizagem efetivos. Ela
sempre contava muitas historias sobre suas experiéncias com o supletivo noturno de uma escola
municipal. Ali, tanto direcio quanto professores pareciam se dedicar um pouco mais a seu oficio e se
mostravam mais unidos, enfrentando as dificuldades de modo coletivo. Interessantes histérias de
sucesso e de alunos que conseguiam concluir sua escolaridade basica com empenho, dedicagio e

gosto pela escola aconteciam ali.

Crencas, concep¢Bes e pratica pedagdgica

Foi com lva que acompanhamos o maior nimero de aulas. Como ela foi a primeira a manifestar o
interesse em nos receber em suas classes e, logo em seguida, expressou o desejo de que
auxiliassemos no trabalho com fracbes — que se orientaria pelos estudos desenvolvidos no grupo -,

iniciamas rapidamente o contato.

Acompanhamos cerca de 12 a 15 aulas, praticamente todas em uma Unica classe de 5% série (52
A). Nessa sala, realizamos observacbes, filmagens, bem como trabalhamos junto com lva
implementando atividades planejadas por nés a partir do material desenvolvido nos encontros do
grupo. Apds cada aula, conversiavamos sobre o que havia acontecido, sobre suas metas e sua

avaliagio dos resultados e discutiamos a continuidade do trabalho.

Ha algum tempo, diversas experiéncias como essa vém sendo desenvolvidas. Raymond e
Leinenbach (2000), por exemplo, pesquisadora e professora de Matemdtica respectivamente,
realizaram o que denominaram pesquisa colaborativa. A professora Marilyn, como Iva, havia tido a
oportunidade de aprofundar seus conhecimentos sobre um determinado contelido e de aprender novas
alternativas didaticas'. Contudo, experimentava alguns dilemas e havia proposto a pesquisadora Anne
Raymond que a acompanhasse durante suas aulas para investigarem, juntas, a sua prética pedagdgica.

lva também vivia um dilema: sendo o nimero de aulas de Matematica reduzido para a quantidade de

4 Nosso grupo estudou o tema fragdes durante mais de trés meses. Recuperamos sua historia, lemos pesquisas
desenvolvidas no Brasil e no exterior sobre o tema e também experimentamos propostas desenvolvidas por um grupo
norte-americano (Sowder et al, 1998). Além disso, realizamos a atividade de sondagem e analisamos as respostas dos
alunos,
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conteddos previstos para a série, valeria a pena se arriscar a tentar desenvolver esse conteddo de
forma diferente? Ela j sabia de antem3o que gastariamos muito mais tempo que o normal, mas
também sabia, por seu contato com outras séries e agora pela sondagem, que o assunto raramente
era assimilado de forma adequada e geraimente se constituia em um ponto critico eterno: sempre que
aparecessem fracbes — qualquer que fosse o assunto — haveria dificuldade. Iva resolveu arriscar. Como
na pesquisa citada, Iva me propés uma parceria: desenvolver o conceito de fracio a partir de nossos
estudos. Embora n&o pudéssemos acompanhar todas as aulas, ajudamos Iva a preparar boa parte dos
materiais e conversavamos sobre a classe por telefone, nos encontros do grupo e apés as aulas que
acompanhavamos. Foram cerca de quase trés meses de momentos muito gratificantes e outros bem
dificeis e desanimadores, de aulas muito produtivas e outras muito dificeis. Ao final, avaliamos que
alcangamos boa parte de nossos objetivos: os alunos efetivamente demonstravam estar assimilando

com significado os conceitos.

E preciso ressaltar que Iva havia escolhido sua classe mais dificil naquela escola —a 5¢ A — para
acompanharmos o trabalho. Ela também desenvolveu a mesma proposta com as mesmas atividades na
sala vizinha — 52 B —, porém, assistimos a poucas aulas nessa classe. A 52 A, embora coordenagdo e
direcdo negassem veementemente, parecia ter sido constituida a partir da reunido de todos os alunos
de 4% série que eram considerados ‘dificeis’’s, Isto &, alunos com dificuldade de aprendizagem,
problemas de comportamento, e precéria situagdo sécio-econdmica-cultural, que haviam sido citados
durante todo o ano anterior pelos professores. Os préprios alunos se referiam a si mesmos como ‘os
piores da escola’, ‘aqueles dos quais nenhum professor gostava’, ‘os mais dificeis’, etc. As diferencas
eram visiveis. Enquanto na 52 A, a maioria dos afunos vinha de lares com problemas {pais separados,
dificuldades financeiras graves, drogas e alcoolismo, etc.), passava boa parte de seu tempo nas ruas,
ndo recebia quase nenhum acompanhamento dos pais, e muitos nem possufam materiais escolares, na
5% B, a maioria ia para a escola vestida adequadamente, possuia os materiais, agla de forma mais
educada em sala de aula, demonstrava mais interesse e atencio e aprendia mais rapido. As mesmas
atividades eram desenvolvidas em ambas as classes ¢ o ritmo € a aprendizagem eram bem diferentes.

Contudo, perceblfamos o progresso da 5 A. Gradativamente foram se apropriando das nocdes de

1% Néo concordamos com os rétulos nem com a visio da escola em relacdo aos alunos, porém optamos por nos referir a
situacdo da mesma forma como era comentada na escola, por professores e pelos préprios alunos.
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fracdo e de equivaléncia e, mesmo antes de introduzirmos as operacfes, ja solucionavam problemas
simples utilizando suas proprias idéias a respeito do tema. Além disso, nos empenhamos em trabalhar
simultaneamente com materiais concretos {quantidades discretas e continuas) e com o registro
matematico das situacSes. E percebemos que os alunos ampliaram sua capacidade de comunicar-se
matematicamente, mesmo que isso tenha levado bastante tempo e que, inicialmente, eles tenham

reagido desfavoravelmente 2 idéia de registrar suas explicacbes por escrito.

lva se preocupava com esses alunos. De acordo com suas crengas, esperava nao apenas que
aprendessem Matematica, mas que se tornassem mais educados, menos agressivos, que aprendessem
formas alternativas de convivio e que compreendessem a importdncia de estudar, de ganhar
conhecimento, Talvez por isso, tenha sofrido muito com os momentos dificeis. Algumas vezes, boa
parte da classe ndo se dispunha a fazer nada, reagia com agressividade as suas propostas e ndo

permitia que as aulas acontecessem. lva se desgastava profundamente.

“I-... Por exemplo, a hora que eu pego: _ vocé tem dupla? Vérios querem Ficar sozinhos... Néo
tenho matenial para individual, ndo dd, vamos colaborar! _‘Ndo, ev ndo quero sentar com
outro’.. A a gente explica, explica, vai e senta, mas foda aula eu tenho que conversar muito com
eles para conseguir alguma coisa. £ eles estdo pegando birra de mim. Sabe o que eles falam?
Que eu xingo eles. O chamar atengdo...

M: Aqueles mesmo... Ndo esses sdo outros, 0s mesmos do semestre passado?

I £ Eu ndo sei, a turma B estd trabalhando, precisa vé-los resolvendo os probleminhas. Fles
conseguiram resolver. Agora a 5a A, eu ndo sef eles perderam o interesse fotalmente, eu ndo sei o
que estd acontecendo. Vocé chama atengdo deles, eles falam que é xingar... Quando eu xinguei
voceés, eu ndo xinguel. {...).

AC: Talvez tenha que voltar ao esquema normal, tode mundo um atrds do outro...

I: Pode ser, essa aula passada aqui eu ndo pus em duplas, na dffima aula tinha pouco aluno na
sala de aula. Entdo eu fiquel brava com um aluno porque eles estavam saindo para preparar 0
folclore... Ai ele veio... [...] falei assim: __ vocés ndo pedem licenga para sair’ Ele falou assim: _'se
vocé ndo deixar eu vou sair a mesma coisa’ Fu falei: _ 'mas vocé ndo vai sair agora’. Af ele ficou
brave {...) peqou uma caneta e comegou a bater na mesa. Eu parei e fiquel assim ofhando para
ele. Fle pegou e disfarcou... £ eu percebi que {...) eles ndo estdo querendo fazer...” (25/08/2001,
fita 38, p. 14).

Havia um esforco em desenvolver aulas que agradassem a maioria. Contudo, nos parecia
também que Iva se envolvia demais com a situagdo. Demonstrava estar pessoalmente magoada e

abatida quando alguma classe ou aluno agia de forma agressiva efou injusta em relacio a aula.
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Também se alegrava muito com o progresso de cada aluno ou com a aula na qual a maioria se

envolvesse e participasse.

Desta forma, ela despendia muita energia na interagio com os alunos, pois ndo conseguia
manter um distanciamento da situacio que permitisse refletir sobre ela sem se desgastar demais e isso
podia trazer conseqiiéncias. Além do cansago e da frustraciio, muitas vezes seu animo diminufa e todas
as classes com as quais se encontraria ainda naquele dia eram ‘avaliadas’ com outros olhos. Contudo,
ao menor sinal de boa vontade e interesse por parte dos alunos, ela recuperava sua alegria e seguia
em frente mais animada. Uma hipétese que levantamos é que, em diversos casos, Iva ficava refém dos
alunos', Por demonstrar claramente seu interesse por eles enquanto pessoas e enquanto aprendizes
de Matematica, €, principalmente, por expressar seus sentimentos de forma aberta — era facilmente
perceptivel quando estava contente ou aborrecida — os alunos ‘aprendiam’ que ela se entristecia
profundamente como pessoa e como profissional quando agiam de forma agressiva e inconseqtiente.
Assim, talvez se sentissem capazes de alterar o rumo dos acontecimentos na medida em que podiam

magoa-la e ‘tira-la do sério’. Talvez, apenas quisessem chamar a atenco.

E apenas uma leitura possivel da situagdo, fundamentada em nosso contato com Iva ao longo do
ano, bem como em todo trabalho acompanhado e as dificuldades enfrentadas. Eram alunos de vidas
sofridas que procuravam seu espaco e recebiam muitas evidéncias de que eram menos inteligentes, ou
menos capazes que os demais. Sentiam que a maioria dos professores os desprezava ou, na melhor
das hipdteses, ndo se importava com eles, e, ao se depararem com alguém mais proximo, e talvez mais
vulneravel por isso, reagiam de forma inconstante e explosiva em alguns momentos, ciumenta e
exigente em outros. Manifestavam grande ciime de qualquer coisa que se referisse a 52 B (sala
vizinha). O fato de Iva trabalhar com ambas as dasses e de, visivelmente, serem salas completamente

distintas agrava o sentimento.

Contudo, considerando o universo das escolas e classes com as quais Iva trabalhava, esses
momentos ndo constituiam a parte mais representativa de seu trabalho, mas, ao contrario, pareciam
excegGes. Geralmente, ela nos relatava aulas interessantes desenvalvidas com as classes de supletivo e

mesmo com outras classes do ensino regular.
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Y - Sabe que eu tenho aluno que fala, vocé, o Iva, ndo sei o que, ds vezes, no comego, agora
ndo. Quando eu comecel a trabathar com colegial.. ‘G fva'.. ds vezes eles perguntavam, posso fe
chamar de lva'? As vezes eu falava, ‘ode’l [...] eu trabalho com 5 série, vocés tém que ver que
gracinha. Eles vém, ‘vocé var dar aula pra mim? Vem, vem dar aula pra mim’. Fles vém, me
abragam, ai, eu tenho um aluno que é agitadinho, eu comecer a tratar bem, eu vou ganhar esse
aluno, né?l_ A vocé, vocé vai participar bem na aula, né 7l £ comecei a elogiar. Fle veio e falou
assim: ‘adoro sua aula professora’l. F sabem, eles beijjam, eles vém, bejam” (17/02/2001, fita 4,
p 3)

“* Entdo aconteceu comigo assim. Ld no R, P, eu tenho uma & série no vespertino esse ano. £ no
ano passado era no periode da manhd a 5. A, quando teve airibuicdo eu pequei uma & série.
Chegou uma outra professora e me falou assim: _vocé pegou essa & série? Vocé estd louca?
Vocé vai ver sol’ Eu falei: _ ‘por qué’? _‘Fles pulam a janela, ndo fazem nada, sabe assim’? £u
falei: _'seja o que Deus quiser!” Trabalho com eles, se vocé visse! Eu percebo que eles jd
cresceram muito. Sdo criangas, & séne..Mas ndo sei, eles tém um carinho assim. Quando eu
estou dando aula, estou frabalhando nimero negative e positivo, quinta-feira eu dei aula para
eles, todos trabalhando” (19/05/2001, Fita 27, p. 18).

Em muitos dos nossos encontros, lva comentava situacBes interessantes e gratificantes vividas

nas mais diversas séries e niveis das escolas estaduais e municipais nas quais trabalhava. O elemento

destacado era o relacionamento estabelecido entre ela e suas classes e o grau de afeto e compromisso

alcangado,

I Fssa semana eu estava dando aula para o 22 termo, &°, e eu fiz aquilo que eu falei estava
dando estava dando... trabalhando com fracdo fal e mostrei da fragdo, chegar no decimal e na
porcentagem. Eu percebo que é uma aula, nossa os alunos o tanto que eles falaram, fica aqui, dd
mais aula que aula gostosa, o menino eu até dou carona para ele que ele mora no Cambui e
estava até a diretora também que eu dou carona e um professor. £ ele comentou no carro, ele
falou assim: poxa que aula que a va deu hoje ndo sei assim sabe, ... Al mas mesmo 0s alunos
achando essa aula, sei que tem aluno desinteressado. Fle nunca vai motivar” (17/03/2001, fita
10, p. 15).

0 trabatho de lva parecia alcancar maior sucesso nas classes do supletivo. Mesmo que o inicio

oferecesse dificuldades, parece-nos — por suas falas ao longo do ano — que af ela encontrava jovens e

adultos que percebiam o valor de suas propostas com maior facilidade e respondiam de forma positiva

ao estimulo e tarefas apresentadas.

“: £, mas eu acho que & para esses alunos se envolverem um pouquinho. Entéo por mais gue...
no supletivo acontecem essas coisas. Eu sempre falel, supletivo € diferente, porgue quando eles
chegam, eles chegam assim com muito medo. Medo: _ ‘eu ndo sei nada de Matemética, ah, eles
chegam: _faz 18 anos que eu parei, 20 e fal. Eu falo: _‘calma. Ndo precisam ter medo, nds
vamos devagar’. Mas no supletivo ey trabalhio assim, bem devagar, mesmo assim, com caima com
eles, porque se eu acelerar e val e eles conseguem, mas 5O que eu percebo que em casa eles...
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eu def aula para uma senfora que trabalhava fora, dona de casa, tal, mas chegava no final de
semana ela... na segunda-feira eles traziam as coisas para eu corrigic para ver se estava certo.
Entdo € diferente... eles procuravam assim... quantas vezes passa atividade para casa. As vezes,
faltam assim cinco minutinhos eu vou e passo para eles fazerem. Inclusive avaliagio, efes
gostam...” (17/03/2001, Fita 10, p. 15-16).

lva afirmava que suas aulas eram, muitas vezes, tradicionais, pois faltava-lhe tempo e
criatividade para preparar atividades diferentes. Sentia vontade de ser mais dindmica, de preparar o
que ela chamava de ‘aulas praticas’. Entendemos que seriam aulas nas quais os alunos participassem
ativamente, nas quais manipulassem materiais efou realizassem atividades que os conduzissem aos

conceitos estudados de forma criativa e divertida.

Observamos que sua dindmica de aula geralmente envolvia a correcio de atividades de casa, a
proposicdo de novas atividades (para introducdo de novo contelido e ou continuidade do contetido
trabalhado na Ultima aula} e chamada. Geralmente passava no quadro as atividades — embora em
diversos momentos também preparasse e xerocasse algumas {sempre arcando sozinha com os custos)
— &, enquanto os alunos procuravam resolvé-fas (sozinhos efou em duplas ou pequenos grupos mais
ou menos livres), efa caminhava pela sala conversando com todos, olhando os cadernos, respondendo
a duvidas. Esse era o momento central de muitas de suas aulas: o contato quase individual com os
alunos. Algumas vezes, como ela mesma afirmou, estava muito cansada e pedia aos alunos que se
aproximassem de sua mesa, contudo, normaimente, era ela que ia até eles. Ao contrério de colegas
seus, |va afirmava: “eu néo sento um minuto sequer. Eu ndo consigo sentar em sala de aula. Agora os
professores de Matematica, eu vejo s vezes dando aula sentado. Aquela 5 C mesmo 14 do V., eu vejo

a professora, as vezes eu passo, sentada muitas vezes” (19/05/2001, Fita 27, p.18).

Iva geralmente atendia com paciéncia cada aluno e também se esforcava por envolver aqueles
que ‘nao faziam nada’. Esse era um ponto dificil, encontrado em praticamente todas as classes: alunos
que sempre ou esporadicamente decidiam ndo participar da aula e, algumas vezes, até dificulté-la.
Nesses casos, sua postura geralmente era conciliatéria, buscando entender os motivos daquele
comportamento e procurando alterd-lo. Em casos mais complicados optava por ‘recolher a atividade

para avalid-la’, estratégia que geralmente surtia efeito sobre a maioria.
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Sempre que necessario — em momentos de tumulto, apatia extrema ou problemas mais gerais

com a classe — lva parava a aula e conversava com eles. Ouvia, quando conseguiam se expressar de

forma organizada, suas razdes e buscava combinar com a classe saidas para os problemas. Em alguns

raros casos, ela se alterava e podia falar mais alto, mas geralmente, seu tom permanecia baixe.

Em 2001, lva trabalhava com quase todas as séries do 2° e 3° ciclos, com o ensino médio e

ainda com o supletivo. Convivia diariamente com alunos de idades, experiéncias de vida, séries e

interesses variados. O episddio a seguir, escrito por Iva, ilustra bem sua pritica pedagdgica. Com

exceqdo de algumas aulas dedicadas a correcio de exercicios efou atividades rotineiras refacionadas

ao livro texto, geralmente ela trazia algo interessante para a classe. A atividade proposta por ela havia

sido realizada no grupo e considerada, por todos, interessante e de facil aplicagdo {tanto em relacio

ao grau de dificuldade da tarefa quanto aos custos, materiais necessarios, tempo demandado, etc.).

Descrevendo aulas...

Aula a tarde com o 1°] (2% feira)

Aula dupla

Fiz a chamada. Disse; trouxe uma atividade que é feita com palitos de fosforo para hoje. Pedi para
sentarem em dupla, distribui os palitos e xerox da atividade e fiz uma leitura em voz alta dessa atividade.

Percebi que os alunos se empolgaram na construgio dos tridngulos descobrindo as quantidades de
palitos necessarios para 1, 2, 3, 4,... tridngulos. Registraram as quantidades. Através destes dados era
para descobrir uma expressdo algébrica com a qual irfam conseguir descobrir a quantidade de palitos
para 11 tridngulos. Me chamou a atencio que uma aluna (Marcela) que diz ndo gostar de Matematica foi a
1* a chegar a expressdo algébrica. Houve sim dificuldade para algumas duplas, mas, tentaram descobrir.
Fui fazendo perguntas e cada dupla queria chegar na resposta primeiro. Perguntei também se tivessem
uma certa quantidade de palitos quantos tridngulos dava para construir? No final da aula percebi que
houve uma boa participacdio, um bom relacionamento e os alunos pedindo mais sobre a atividade e
dizendo; s0 vocé que dé atividade diferente para nos.

Alunos que dizem n&o gostar da Matematica fizeram em casa sobre o pentagono.

0 objetivo da aula foi mostrar acs alunos que fungdo ndo era um assunto que ndo serve para nada no dia-
a-dia. Também a participacdo, a relagdo entre alunos e professora.

Gostel.
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Nessa aula, ela demonstra contentamento com os resultados obtidos. Nfio apenas pelo
envolvimento dos alunos, mas pelo fato de terem consequido deduzir, eles préprios, as expressdes
algébricas (fungdes) que representavam cada situagio. Embora seu texto seja sucinto, percebe-se
também a importancia dada a aplicagio dos conteiidos. Ela se interessava particularmente por idéias
inovadoras e seu foco parecia estar na motivagio dos alunos e compreensio do conceito de expressao

algébrica.

Um elemento importante para ela era o desenvolvimento de uma certa ‘autonomia matematica’
dos alunos. Ou seja, que eles desenvolvessem a capacidade de se perceberem como quem ‘descobre’
Matematica, como quem ‘chega as fdrmulas’ sem que o professor os tenha lhes ensinado
anteriormente. Ela parecia acreditar que isso ndo apenas os estimularia na aprendizagem Matemtica,
mas também ampliaria sua auto-estima e sentimento de auto-eficicia. Iva desejava que isso os
ajudasse a se sentirem mais capazes enquanto individuos, com maior confianca em si mesmos e em

seu potencial.

Analisando as crencas e concepgBes de Iva em relaciio aos processos de ensino e aprendizagem
da Matematica, bem como aos papéis de alunos e professores nesses processos, percebemos que
existe uma coeréncia entre sua pratica docente'® e sua visio do papel do professor e de como
acontece (ou deve acontecer) o processo de ensino. Contudo, o aluno real de suas classes nem
sempre realizava o papel correspondente. Nesses casos, ela no alcancava seus objetivos, pois,

acreditando na necessidade da parceria professor — aluno, ela dependia deles.

indicios de mudanga

Na opinido de Iva sua participago no grupo foi além de suas expectativas. Aprendeu muito com
todas as professoras e soube aproveitar as oportunidades que se apresentaram. Também demonstra

ter percebido mudancas em sua prdpria pratica pedagégica e mostra-se contenite com isso.

'8 Utilizaremos prética docente para explicitar uma dimensdo mais ampla gue a pratica pedagdgica, referindo-nos nao
apenas @ sua pratica em sala de aula, mas a todo trabalho extra-classe e burocratico de preparacio de aulas, estudo e
busca de materials interessantes, bem como & parte burocrética de preenchimento de didrios, entrega de documentos e
notas a escola.
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“Confesso que sempre tive uma ansiedade na maneira de transmitir contetidos aos alunos para
que facilitasse a aprendizagem e five essa expectativa em nosso grupe no inicio do ano. Como
consegui alcangar!! [...] houve trocas de experiéncias que SO contribuiram no meu crescimento
enquanto professora. fizemos excelentes leffuras, discussdes que compartihamos muito. [...]
Minhas aulas eram ensinacas da maioria tradicional sempre e estou tentando mudar pelo menos
em alguns conteddos, apesar de ndo ser facil mudangas, mas, percebi que é necessdrio. £ para
550 € preciso planejar melhor ds aulas, apesar do pouco tempo e das minhas dificuidades”
(Questiondrio, dezembro/2001).

lva, mais uma vez, refere-se as suas aulas como sendo tradicionais. Talvez isso aconteca devido
a distancia existente entre suas crencas e metas para as aulas e a realidade cotidiana com suas
limitagdes e obstaculos. Em nossa leitura, as aulas de Iva ndo sdo tradicionais, pois, embora possuam
uma seqléncia comum — chamada, atividades, corregdo —, ela se empenha em criar um espaco de
troca, de didlogo entre os alunos e entre ela e os alunos, no qual os significados sdo negociados e os

conceitos sdo construidos coletivamente. Contudo, nem sempre isso € possivel.

A idéia de buscar novas fontes de consulta, de ir além dos livros didaticos, de investigar para
desenvolver melhor sua pratica pedagégica, parece ter tido forte influéncia sobre as reflexdes de lva.
Como ela mesma afirma: “descobri que é necessdrio sempre pesquisar muifo sobre os contelidos
matemdticos e ndo sequir simplesmente um livro. [...] percebo que ja cresd no ensino de fragdes, pors

estava precisando de alguém que me orientasse” (texto produzido por Iva em julho de 2001).

Ela afirma ter percebido mudangas em sua pratica a partir da participagio no grupo e que suas
metas passaram a ser “/er mais sobre os conteldos, diversificar a maneia de ensinar, aperfeicoar-se
sempre, planejar melhor” (Questionario 2, dez/2001). Registra ainda que ja observa mudancas no
ensino de alguns conteldos, principalmente aqueles trabalhados no grupo — fracdes e fun¢des —, e
acrescenta: “percebi que me preocupei em escolher exercicios para realizar com os alunos”
(Questiondrio 2, dez/2001), Nesse ponto, ela demonstra ter desenvolvido seus processos
metacognitivos. A tomada de consciéncia dos préprios processos cognitivos e agdes é um dos aspectos
primordiais da metacognicdo. Além disso, utilizando o registro — diario, textos produzidos e notas de
aula que comegou a realizar — como ferramenta, passou a refletir de modo mais profundo sobre as

situagbes de sala de aula e a tomar decisGes mais bem informadas.
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“Fu estava lendo alguma cofsa que eu anolei agui e falando da participacdo deles como vocé
disse I no comego. Entdo eu acho assim que eu devia ter figado para os pais bem antes, isso eu
errel, nunca tinha feifo isso, nunca mesmo” (01/12/01, fita 44, p. 2).

"I Inclusive tem hora que, como eu falo, eu me pego, aqui estd escrito, que eu me pego naquela
aulinha mesmo, tradicional, tal, eu escrevi isso aqui, estd escrito aqui vocé vai levar, mas é pouca
coisa, ndo tem muito ndo. [...] Eu escrevi sim, mas ndo... Mas depois eu ndo sei de repente eu
parei... Sabe o que é eu estava indo aufa por aule, eu estava querendo fazer didrio” (01/12/01,

fita 45, p. 11).

O grupo parece ter contribuido, ndo apenas com um espago para a troca e a partitha de
sentimentos, dificuldades e esperancas, mas, e talvez principalmente, para o desenvolvimento de
habilidades e atitudes mais produtivas. Segundo lva, é possivel perceber alteracbes na sua forma de
planejar e desenvolver suas aulas. Além disse, demonstra ter aprendido com suas colegas, observando
suas caracteristicas pessoais.

“I: ku acho (... idéias, a maneira assim de... {...) Muita coisa, a idéia de preparar aulz {..) eu
acho que tudo fem que ser muito bem pensado antes de ir para a sala de aula, e ofha, sei I3, eu
fazia essas coisas. Hoje mesmo vocé colocou (...} isso estd cada vez reforcando, eu sinto que
hoje eu fago isso, sento e jé preparo. Por exemplo, final de semana, eu paro, penso, trao minhas
aulas, como vocé coloca bastante isso al Toda vez vocé estd colocando, isso ajuda. [...] Sim,
porque, eu ndo era assim, por exemplo, de sentar e tragar, escrever, hoje eu fago isso. £ eu
percebo que quase todas as reunides vocé estd falando, vocé fala alguma coisa. Fntdo eu acho
1ss0 muito importante, ldgico, as colocaces dela aqui, a Andréa tem umas idéias... A Maria é uma

pessoa mais firme com os alunos, eu lenho que aprender a ser também” (01/12/01, fita 45, p.
14-15).

Em relagdo ao planejamento das aulas, acreditamos que nossas conversas, apés cada aula
acompanhada, contribufram para a valorizagdo dessa atividade. Como j& dissemos antes, nesses
momentos conversavamos com cada professora sobre seus objetivos para a aula, como havia
antecipado o que aconteceria, o que efetivamente aconteceu na aula e sua visio acerca do que poderia
ser melhorado. Nossa énfase estava na tomada de consciéncia dos préprios processos cognitivos e na
importancia de o professor monitorar sua prépria pratica, de modo a redireciona-la quando necessario.
Dessas conversas, Iva parece ter assimilado a idéia de planejar melhor, para desenvolver aulas mais

interessantes.

Também parece ter desenvolvido seu conhecimento acerca dos alunos e das formas de interagir

com eles:
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“f: Eu acho que eu fiz tanta coisa diferente na sala de aula esse ano!

AC Ah é?

I Nossa, inclusive eu acho que eu estou mais amiga dos alunos, eu estou mass...
M: Vocé estd mais segura.

I+ Acho que € fsso.

M: Estd contente com vocé mesma.

I Acho que... Tem aula que eu saio, eu percebi assim que 0s meus alunos cresceram, nossa
quanto aluno que eu percebi que... Fle ndo queria fazer nada e foi e foi, £ ldgico que tem aluno
que eu ndo consegul, eu tenho aluna /g que eu ndo consegui.. [...] Mas a maioria assim foi, foi, e
eu percebo que eles... Nossa, tinha uma classe 1d que estava dificil e agora o aluno chegou todo...
Umas meninas ld que davam problema e tal, seniaram, comegaram fazer e resolveram. Entdo eu
senti que melhorou bastante. [..] F foi a forma que eu trabalhei com eles, mudei um pouco”
(01/12/2001 Fita 45, p.18).

lva avalia seu crescimento enquanto profissional e considera que ‘mudou um pouco’ na sua
forma de trabalho. A nosso ver, ela ampliou seus conhecimentos acerca dos contetidos matematicos e
sua didética, contudo, essa aprendizagem ja se encontrava em processo. O grupo apenas catalizou as
energias e ofereceu o apoio necessario. Em suas palavras: “esfudamos conteddos a um nivel bem
elevado que ndo iriamos fazer sozinhas e fzemos trocas de experiéneias, excelentes discussées e com

isso sempre se abrem novos horizontes para o crescimento” (Questionario, dezembro/2001).

Outra area que a envolveu de forma intensa foi o conhecimento dos alunos. Tanto nossa
pesquisa exploratéria sobre o tema fracbes, realizada com alunos das séries finais do ensino
fundamental, do ensino médio e supletivo, quanto outras pesquisas mais especfficas desenvolvidas em
suas classes de 5* série, trouxeram-lhe grandes surpresas. A nosso ver, Iva nfo esperava que aulas
cuidadosamente preparadas, fundamentadas em estudo e leituras, pudessem encontrar dificuldades
em serem desenvolvidas. No entanto, deparou-se com indmeros obstaculos. Percebeu que existe um
tempo maximo de atencdo dos alunos, que existe uma fronteira ténue entre o interesse e a saturagdo e
que inlmeras variaveis interferem no trabalho com as classes. Por outro lado, também percebeu que
alunos rotulados como ‘pouco inteligentes’, que apresentavam grande dificuldade de leitura e
expressdo, podiam aprender a raciocinar e a se expressar matematicamente, desde que tempo e

oportunidades thes fossem proporcionadas.
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Essa experiéncia de trabalho conjunto na 52 A, parece-nos ter proporcionado um aprendizado
interessante. Como afirmamos anteriormente, Iva viveu um dilema e fez uma escolha. Trabalhamos
juntas ao longo de alguns meses e nem tudo foi simples ou facil. Entretanto, ela mesma (e nds

concordamos) avalia que os resuftados compensaram.

"I Eu também fiquel bastante tempo com fragdo com a 5 série apesar de que eu acho que valeu
porque agora eles estao conseguindo.. [...] Vocé viu Ana Gristina, por exemplo, na % A como
eles tem um raciocinio assim, eles estdo consequindo associar tudo” (07/12/01, fita 44, p19)

“l: Sim chegaram, chegaram sim, eles estdo... F diferente assim, mas é engragado, eu fico assim,

por mais que... Ficou bastante coisa para eles. [...] Sabe assim foi dificil/...] Mas ficou, ficou sim,
eles tém bem nogdo de fragdo o que & a hora que eu falo de somar que eles j3 sabem gue tem
que encontiar... 56 falar em Fracdo equivalente eles j4 sabem direitinho o que é muita coisa. Ai
agora com a porcentagem eu senti que eles estéo pegando” (01/12/01, fita 44, p. 21),

De uma certa forma, realizamos uma investigacio colaborativa, ou seja, nos envolvemos em “um
processo continuo de estudo sistematico no qual os professores examinam seu proprio ensino e a
aprendizagem dos alunos através de relatos descritivos, conversagio com propésite, colegialidade
compartilhada e reflexdo critica com o objetivo de methorar a prética de sala de aula” (Miller e Pine

apud Raymond e Leinenbach, 2000, p. 57).

Percebemos, como pontos fortes dessa experiéncia, a aprendizagem mitua e a producio de
conhecimentos (tanto para os professores da escola quanto para os professores da universidade),
bem como a agdo direcionada a problemas concretos. E, permeando tudo isso, o aprofundamento do
respeito e da comunicago entre os envolvidos. Na pesquisa realizada por Raymond e Leinenbach
(2000, p. 298), pesquisadora e professora “se engajaram em intimeras conversas sobre ensino e
aprendizagem da Matemdtica durante o periodo de dois anos”. Cada vez que uma nova peca emergia,
elas falavam sobre o que ela significava. Marylin sentia como se estivesse em uma montanha russa,
com continuos sobes e desces. As vezes, os dados pareciam indicar que as coisas ndo estavam indo
bem, e, no dia seguinte, um aluno tinha um ‘momento brilhante’ e ela ficava novamente convencida de

que essa abordagem para o ensino de 4lgebra era justamente que seus alunos precisavam.

Parece-nos ter acontecido algo semelhante com a experiéncia com fragBes na sala da lva. Nio
organizamos de forma t8o estruturada, nao registramos nem analisamos juntamente os dados — ndo

foi uma pesquisa no sentido cientffico — porém, acompanhamos juntas o processo vivido pelos alunos e
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conversamos a respeito muitas vezes. Buscamos formas mais adequadas de desenvolver o trabalho,
redirecionamos as atividades quando nos deparamos com problemas, mas, na esséncia, ndo
desistimos de construir uma aprendizagem significativa para as fragdes. Também houve estudo e
reflexdo. Haviamos vivenciade no grupo todo ¢ frabalho com fracBes e, durante a experiéncia,

buscamos novas atividades e materiais que se mostrassem apropriados para cada momento.

Acreditamos que nossa intengdo de ajudar na ampliacdo da autonomia e poder de decis3o dos
professores, nesse caso de Iva, foi bem sucedida. Ela era uma professora predisposta e aberta ao novo
e a aprendizagem. Sempre buscou crescer profissionalmente. De forma deliberada participava de
cursos, seminarios e, nesse sentido, aproximou-se do grupo, conscientemente procurando fontes de

saber e troca de experiéncia.

Dada sua natureza receptiva e aberta, va pareceu beneficiar-se das oportunidades que o grupo
proporcionou a todas as envolvidas. Mesmo em 4reas nas quais demonstrava possuir um sélido
conhecimento — acerca dos alunos, acerca do contelido — a contribuicio do grupo se manifesta no
aprofundamento e em uma certa sistematizacdo desses saberes (por ex., através da investigacdo

sobre o conhecimento dos alunos sobre fracbes, que lhe permitiu ampliar sua visdo dos alunos).

O grupo parece efetivamente ter se constituido um espaco de colaboracdo e construcio de
saberes. Como Iva bem afirma: “fenfho pouco tempo para me dedicar como gostaria; nas leituras, nas
aplicacbes de afividades em sala de aula. Mas, houve mudangas sim desde o 1° encontro até hoje

porque € um grupo gue s cresceu e como é bom fazer parte dele!” (Questionério, dezembro/2001).

Acreditamos que o grupo tenha contribuido para o desenvolvimento profissional de Iva na
medida que lhe proporcionou uma oportunidade de ampliar seus conhecimentos acerca dos contetidos
e sua didatica, acerca dos alunos e acerca de si mesma enquanto professora, saberes esses que ela

buscou aprimorar.

O grupo ofereceu a lva um espago para desenvolver e aprimorar habilidades e saberes.
Percebemos que Iva desenvolveu seus processos metacognitivos, que se tornou ainda mais consciente
e reflexiva acerca de seus saberes e sua pratica, e, consegilentemente, mais apta a tomar decisdes

informadas. Nao acreditamos que lva tenha mudado pelo grupo, ela ja vinha em um processo de
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mudanga e reconstrugiio de concepgbes acerca do ensino e aprendizagem da Matemética; o grupo

apenas lhe forneceu apoio, estimulo e material para fundamentar sua busca.
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Maria

“Virei-me sobre a minha propria existéncia, e confemplei-a
Minha virtude era esta errdncia por mares contraditorios,

e este abandono para além da felicidade e da beleza.
Cecilia Meireles

Maria nasceu no interior de S3o Paulo. Neta de imigrantes japoneses, ela conta que seus avds
vieram para o Brasil bem jovens e que sofreram muito para se adaptar ac novo pais. Sua maior

preocupacdo era a educacdo de seus filhos.

Segundo ela, teve uma infancia feliz, morande com seus pais, irmdos, avds e tios solteiros até

a idade de 5 anos em um sitio. “Nesse sitio havia escola rural e a professora hospedava-se em minha

casa. Minha irmd mais velha cursou o 1° ano nela e eu, apesar da pouca idade, acompanhava-a, pois

ela ndo queria ir sozinha. Forém, ndo fuf alfabetizada, apenas brincava e almogava’ {trechos do didrio

de Maria). Sua avé avaliou que seria mais adequado que Maria e seus irmaos estudassem em Sdo
Paulo, assim, venderam o sitio e compraram um sobrado na capital.

“lom cinco anos de idade achei a casa muito linda e confortdvel com uma escada comprida de

madeira, luz elétrica, dgua encanada, chuveiro, banheira e vaso sanitdrio com descarga” (frechos
do didrio de Maria).

Maria morou nessa casa até se casar. Acompanhou todo o esforco de seus pais e tios para

cuidarem de suas familias, atravessando inimeras dificuldades.

Na escola publica, teve bons professores € em suas palavras; “poderia ter aproveitado melhor

o ensino se nao fosse a preguica”.
“Tinha facilidade para aprender. Lembro da professora Maria izabel, 17 série. Ha chamava a
diretora para que viesse aprediar a leitura de seus alunos e na minha vez ey recebia muftos

elogios, mas ndo gostava de ficar senfada fazendo ligdo de casa, queria brincar” (trechos do
didrio de Maria).

Durante o ensino fundamental e médio, achava interessantes todas as disciplinas, mas

nenhuma the causava o desejo de aprofundar-se. Apesar disso, sempre foi incentivada por seus

professores e sentia que eles realmente se importavam com ela.
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Maria pretendia inicialmente cursar medicina, porém, devido & doenca de seu pai ~ que ficou
hospitalizado por vérios anos —, a situacio financeira da famflia ficou difici e todos precisaram
trabalhar. Optou pela licenciatura em Matemética pensando que o curso the exigiria menos leituras que
a maioria dos demais, e comecou a trabalhar durante o dia e a estudar 4 noite, Nessa época, passou a

interessar-se mais pelos estudos e até participava de grupos de estudo nos finais de semana.

Cursou a Licenciatura em Matematica em uma universidade particular de S3o Paulo. Em sua
opinido, ndo aproveitou o curso como deveria nas matérias especfficas de Matematica, Lembra-se que
gostava das aulas de psicologia e prética de ensino, mas nio se recorda das de didatica. Durante a
maior parte do curso néo pensava em lecionar. Problemas na empresa na qual trabathava fizeram-na
repensar essa possibilidade. Em suas palavras: “um desentendimento com um dos diretores da
empresa fez com que ficasse sem emprego. Decidi lecionar e néo me arrependo por isso. Gosto do que

fag” (trecho do didrio de Maria).

Maria se lembra de seu primeiro dia, da inseguranca que sentia e da sensagao de que nao
conseguiria ensinar, que os alunos poderiam ndo compreender... Rapidamente envolveu-se com sua
nova profisséo e experiéncias particularmente boas aconteceram. Como ela mesma se lembra: “em
Araraquara (1987 a 1994), nunca me senti tio querida e capaz, pois houve uma recprocidade tio

grande que até hoje guardo essa agradével sensagdo” (trecho do didrio de Maria).

Em 1995, ja lecionando na rede estadual de Campinas, experimenta bons momentos:

“Que dlasse! Unidos, soliddrios, um aluno ajudava o outro nas diiculdades, Fles s¢ qgueriam
Matemdtica. Até nas aulas de Portugués continuavam a estudar Matemdtica. Tanto que a
professora veio se queixar comigo. Figuef orgulhosa e mais ainda quando esse ano, entrando na
loja Imaginarivm do shopping ougo alguém falar: _‘Foi com a professora Maria que aprend a
gostar de Matemdtica’ A menina veio me dar um abraco, apds 6 anos e ela ndo me esqueceu”
(trechos do didrio}.

Lecionando ha 25 anos, sempre em escolas publicas, Maria trabalhou nas ditimas quatro séries
do ensino fundamental e em todas as séries do ensino médio. Durante o ano de 2001, lecionava para a
tltima série do ensino fundamental e para o ensino médio. No 1° semestre do ano sequinte, ainda

trabalhou com algumas séries e atualmente est aposentada.
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Maria se aproximou do grupo a partir de um convite de sua amiga lva. Como ela mesma afirma:
“curipsa, compareci, gostei da proposta e resolvi fazer parte do grupo formado inicialmente com o
professor Saulo, Regina e va” (Questionario 1, jutho de 2001). Ela e lva ja desenvolviam um trabalho
conjunto ha bastante tempc e se interessavam pelo estudo e ampliacdo de seus conhecimentos. Como
tantos outros professores, também experimentavam um certo isolamento e soliddo. Em suas proprias
palavras: “é que nds sempre temos... né, lva? No Anibal, sempre nds duas trocando idéias. Mas os
outros professores ndo estdo nem ai com a gente” (03/03/01, fita 6, p. 19). Desta forma, acreditando
que o grupo poderia contribuir para “mefhorar seu desempenho em sala de auld”, ela decide integra-
fo. Em suas palavras, “Ana (ristina nos colocou a par dos objefivos e do que ela pfefen&f/a. Achei
interessante, pois ia ao encontro do que procurel durante esse periodo no magistério” (Trechos do

didrio de Maria).

Participante ativa e assidua — nunca faltou a um encontro —, sempre levantava
questionamentos e perseguia questes que a incomodavam, fazendo com que todos repensassem
opinides formadas e ampliassem sua compreensao de problemas que eram comuns. A partir da
identificacdo de uma situagio que lhe parecesse estranha, ela desencadeava toda uma série de
guestdes a ela relacionadas:

“Porque uma turma erra? Por que erra jqual, ndo é7 Interessante que eles fazem fudo igudl, [...]
Assim, por exemplo, 3 dividido por 3 € 0. Por que eles fazem isso? [..] O gue é que ndo foi

trabalhado para ai para que acontecesse isso? [...] Entdo é o vocabuldrio que nds usamos na
hora de ensinar?” {17/02/01, fita 3, p. 3).

Seu papel no grupo foi muito importante, pois ela indagava e instigava todas a refletir sobre
conceitos e situagbes da pratica pedagogica que, aparentemente, poderiam ser desconsiderados. No
trecho citado anteriormente, Maria estabelece e conduz uma discussdo acerca de erros coletivos. A
partir da intervencdo dos colegas, ela continua a indagar, procurando se aproximar de um quadro
maior e mais completo da situaciio em questdo. Levantava hipéteses, analisava-as e, mesmo que néo
se esgotasse o tema, chegando a uma conclusdo que parecesse plausivel, toda uma rica seqliéncia de
pensamentos e reflexSes era desencadeada. Assim, ela conseguia mobilizar todo o grupo e,
freglientemente, levava-nos a fransformar nossa forma de ‘ler’ uma determinada situagdo. Maria

definitivamente conseguia deixar-nos mais atentos e alertas as situagdes corriqueiras da pratica em
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sala de aula. A situagiio seguinte aconteceu quando estudivamos o desenvolvimento do conceito de
funco. Ela ilustra bem a forma caracteristica pela qual Maria iniciava uma discussdo e procurava

ampliar seus conhecimentos, insistindo em ir além das respostas faceis:

“M: Quando vocés falam assim, uma equagdo de segundo grau, no grafico que € uma pardbola,
como vocé fala que € uma curva?

F: Fu fago uma antena parabdlica.
M: Sim, mas como chegar a conclusdo de que é uma curva?
F: Substituir valores para x e colocando os valores no gréfico...

M. Eu sei, mas af vocé va/ desenhando a curva. Como vocé faz, ves tentando ponto por ponto a
curva?

F: Isso. E isso mesmo.
M: £ bem assim mesmo que tem que explicar? Porque, ds vezes, eu falo: por que? [...]

F: Se eles ficarem em divida com relagdo, porque ndo € uma reta aqui, comega a dar valores bem
proximos...e eu falo para eles: _ ‘comparem com antena parabdlica’ Néo chamo parabdlica {...) e
porque ela € aberta. Eu falo antena parabdiica, agora tem poucos carros que tem desse tipo, mas
lembra antigamente a calota de fusca. A calota de fusca era uma parébola.

I Nesse curso que eu fiz aqui, o professor I falava assim: _‘sabe como eles comegaram a fazer,
assim, falar pardbola? Por exemplo, imaginem uma praca na cidade, é uma pardbola, para
construir...

M: Néo, a minha pergunta é a sequinte: porque que a equacdo do segundo grau...o grdfico de
uma lungdo do sequndo grau é uma parébola?

F: Mas ev ndo falo, primeiro eu fago o desente.,
M: Mas porque vocé sempre fala que é uma pardbola?

F: Porque se vocé substituir o valor do x... valor bem proximo, ndo vai ficar uma curva vai ficar
uma reta, vaj ficar meio curvadinfo...

M: Porque geralmente eles fazem assim, eles querem valores distantes, ndo querem jazer curva,
eles quererm fazer refa...

/- Mas dd para mostrar,
M: Mas porque chegou a concluséo que é curva?” (28/04/01, Fita 22, p. 16-1 7).

A diivida de Maria parece estar relacionada & construcio do significado de parabola com os
alunos. “Como explicar-hes que esse grdfico & uma pardbola? Por qgue ele se configura uma curva?
Como leva-los a perceber isso de forma que faga sentido para eles?. E, na verdade, nenhuma das
participantes parece responder & sua questdo. Fernanda tenta explicar como faz em sala de aula, como

lida com esse assunto com os alunos; porém, sua resposta nio tem o alcance que Maria busca. Iva faz
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alguns comentarios, mas também ndo parece perceber a questao central: por que € assim? Parece-nos
que esse ‘por qué’ é uma tentativa de ir além das nogGes que ela possuf sobre o assunto, é uma busca
pela explicacio que faga sentido para o aluno. E, no funde, parece que ela mesma ndo esta totaimente
convencida disso. * £ bem assim mesmo que tem que explicar? Forque, ds vezes, eu falo: por que?’. As
colegas procuram discutir com ela o tema, mas ndo conseguem compreender a esséncia de sua divida.
Maria insiste: “Ndo, @ minha pergunta é a sequinte: porque que a equaco do sequndo grau...o grafico
de uma fungdo do segundo grau é uma pardbola?'. Nesse dia ndo conseguimos atendé-la; contudo,
ela nos fez dedicar mais tempo e reflexdo s representacdes das fungbes e @ compreensdo que delas

temos.

Maria trouxe para o grupo uma atitude critica, mas também ponderada. Geralmente ndo se
deixava levar pelas situaces e pelas emocBes por elas geradas, mas buscava analisar por diversos
angulos o ocorrido e entdo se pronunciava. Isso tanto se aplicava a criticas inflamadas em relagdo a
escola, aos alunos e aos livros didaticos, quanto a arroubos entusiasticos em relagdo a propostas e

atividades inovadoras que mobilizavam o grupo. Aprendemos muito com ela.

Saberes profissionais

Maria parecia acreditar que o curriculo é algo estabelecido em uma instancia superior
{governo, Ministério da Educacdo) e que a funcio dos professores é segui-lo. Ela ndo parecia
questionar esse fato. Segundo ela, atualmente existem mas interpretacdes das diretrizes tragadas e
isso leva, muitas vezes, a erros e abusos. No trecho a sequir, ela se refere a promogao automatica. O
grupo discutia o desinteresse e a apatia dos alunos e alguns argumentavam que agora ndo era mais
necessario se esforcar, pois ‘todos seriam promovidos de quaiquer forma’, Maria discorda e apresenta
sua leitura da sifuacao:

"M - Af é que estd, ndo importa o que o governo manda pra gente, porque o pessoal critica a
Rose e coisa e tal, né?! Que 1d errado essa aprovagdo... Ndo € automatica, € continuada, Mas se
vocé for notar bem, levar ao pé da letra o qué que € uma aprovacio continuada, a pessoa ia
trabalhar direitinho, ndo ia?! la trabalhar direito, ndo é pra aprovar aquele que ndo sabe, € pra

aprovar aquele alune que trabalhou direitinho, que tem condigdo de sequir a série sequinte. £ssa
gue € a possibilidade” (03/03/01, fita 6, p. 21-22}.
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Para ela, as leis e regras que estruturam o sistema educacional possuem uma razdo de ser,
sendo preciso procurar compreendé-las para desenvolver seu trabalho em sala de aula. Parece-nos
que, para ela, o professor seria o executor do curriculo, um profissional que deveria conhecer e seguir
as regras estabelecidas, e, para isso, precisaria dominar o conteddo a ser ensinado e se empenhar em
elaborar estratégias interessantes para desenvolvé-lo. Dessa forma, ele ndo poderia (ou ndo deveria)

correr o risco de ndo saber como ensinar determinado contetido adequadamente.

Em diversas ocasides, Maria referiu-se a séries que ndo escothia por ndo se sentir inteiramente
a vontade com os contetidos envolvidos (por ex., probabilidade no 2° ano do ensino médio). Esse
aspecto parece refacionar-se com suas crengas e concepgdes acerca do pape! do professor. Ele deve
ser alguém que possui um bom dominio dos contetidos a serem ensinados e precisa se esforcar para ir
além das idéias bésicas, ou seja, deve possuir uma compreensio do conteldo que fhe permita
aprofundar o tema com os alunos e solucionar questdes que, porventura, surjam, Isso possibilitaria ao
professor a seguranga necessaria para desenvolver suas aulas. Contudo, ela também reconhecia que,
na pratica, as coisas ndo funcionavam bem assim. “Mas até hoje eu ndo sei explicar porque ‘menos
vezes menos dd mais’ eu néo sei explicar isso. [...] eu queria uma cofsa pratica. [-.] Por isso que eu
ndo pego 6° série...” (25/08/01, fita 39, p. 13).

Embora ndo acreditasse que o professor deveria ‘saber tudo’ ou ‘ter o controle total da
situaao’, Maria possuia a firme conviccio de que era sua responsabilidade dominar o conteiido a ser
ensinado, ser capaz de ensind-lo adequadamente e de responder as questdes dos alunos. Nesse
sentido, demonstrava uma atitude sempre franca e aberta, expondo dificuldades e obstaculos sem
qualquer constrangimento. Parecia possuir consciéncia de seus pontos fortes e limitagBes, e raramente
se deixava abater por uma dificuldade. Sua postura geralmente era pré-ativa, buscando formas de

ultrapassar os limites percebidos.

Em sua visdo do papel do professor, parecia acreditar que ele deveria ser uma pessoa
interessada, responsavel, com conhecimento do contetdo e sua didtica, mas que, também, precisava
ser alguém que se interessasse pelos alunos. Esse interesse se demonstrava através da atencdo,
cuidado e responsabilidade. Para isso, o professor deveria se relacionar com eles de modo amigo,

porém firme, orientando-os e estimulando-os a buscar além do que € apresentado. Atualmente,
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mostrava-se preocupada com a aparente falta de objetivos dos alunos e se mostrava atonita com seu

"

comportamento. Em suas palavras: “ev @ cheguer a fazer essa pergunta na sai.. afinal qual € o
objetivo de vocés? Essa pergunta, ‘qual é o objetivo de vocés estarem fazendo o ensino médio?,
muftos ndo souberam responder. _ ‘Ah, nos estdvamos na offava série, € automdlico, € s6 550 gue
eles sabem responder” (17/03/01, fita 10, p.10). Maria achava dificil aceitar que muitos alunos ndo
possufam planos e perspectivas para o futuro, ndo demonstravam valorizar os estudes, nem se

mostravam responsaveis e respeitosos.

Dentro de seu sistema de crengas em relagdo ao ensino e aprendizagem da Matematica, Maria
parecia acreditar que o professor era o centro da aula. Isso nos parece coerente com sua propria
formagio enquanto aluna — tanto do ensino fundamental e médio, quanto da ficenciatura — e, mais
tarde, com sua propria experiéncia em sala de aula. Ela foi educada para pensar assim. Contudo, €
preciso ressaltar que essa € uma inferéncia nossa e, talvez, ela nem tenha consciéncia disso, pois
nunca o enunciou diretamente. Para Maria, era o professor quem detinha o conhecimento que deveria
ser transmitido aos alunos e era sua responsabilidade possuir um bom dominio desse conhecimento,
bem como preparar e conduzir cada aula com cuidado e dedicacdo. Além disso, ele precisava conhecer
seus alunos e ajudd-los a tornarem-se pessoas melhores. Era sua obrigagdo ‘ser bom’. Dessa forma,
ela se cobrava muito e, nos Gimos anos, ndo vinha se sentindo satisfeita com aos resultados. Nao se
sentia contente com o relacionamento que estabelecia com as classes e, muitas vezes, as dificuldades

encontradas levavam-na a desanimar.

‘M: ...eu fico pensando assim, puxa, mas eu devo ter um monte de falhas, porgue eu ndo estou
consequindo passar 0 Gue eu Querc para esses alunos. Af eu fico assim super angustiaaa, puxa
vida! Tenho vontade até de largar: tchau, vou embora, ndo quero mals dar aula, porque cansa,
sabe, cansa mesmo ficar. Vocé faz o melhor, vocé procura dar uma aula assim de um modo mais
leve, devagar, porque eles falam que eu falo muito depressa, entdo ja estou falando assim mais
pausadamente [...] Ndo, eu vejo qualidades, mas eu vejo muitas falhas... sempre foi assim, eu
vejo muito as falhas e procuro mefhorar sobre as falhas porque eu acho que é obrigacdo minha.
Ndo é uma coisa; ah, eu sou boal Néo, eu acho que € obrigagdo minha ser boa” (17/03/01, Fita
12,p.17).

Contudo, seja pela convivéncia com outros professores, seja pelo contato com documentos tais
como a LDB e PCN, ela também parecia perceber que, atualmente, se pensava de modo diverso a

relacdo entre o professor e os alunos nas aulas de Matematica e os papéis de ambos no processo de
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ensino e aprendizagem. Na verdade, ela parecia concordar com boa parte dessas idéias, porém, nao
nos parecia que haviam se concretizado em sua préatica pedagégica ainda.

“M: Mas esses alunos estéo reclamando de um professor que realmente trabalha. Entio ele
levou um texto e falou para o aluno: vocés Jeiam o texto e depois vamos discutir sobre isso’. S¢
que 0 aluno ndo quer isso, ndo quer discutir, o aluno quer que o professor dé pronto para ele. Af
houve esse tumulto alf e a professora de Matemdtica falou; _'ndo, isso que vocé estd falando é
ulfrapassado, esse negdcio so de receber explicagdes. Vocé tem que pensar e discutir junto com

0 professor o que estd se passando sobre aquele assunto. Isso é trabalbar com a sua inteligéncia
¢ ndo € ficar um robozinfio, fazer tudo que o professor pede™ (17/03/01, fita 12, p. 16).

Conquanto buscasse livros interessantes, atividades e problemas vinculados a situagbes
praticas e cotidianas, para Maria, ainda era a professora quem apresentaria cada conceito e exemplos
que permitissem ao aluno compreender o conteddo e realizar as atividades propostas. Nessa
perspectiva, o papel do aluno seria o de demonstrar interesse em aprender e participar das
explicagbes, buscando assimilar o que lhe era transmitido. A ele cabia esforcar-se por aprender e, ao
professor, esforcar-se por ensinar. Tudo isso, dentro de um relacionamento amigavel e trangiilo,
porém firme e seguro. Essas crencas so coerentes com sua visio dos processos de ensino e
aprendizagem, pois Maria acreditava que os mesmos deveriam acontecer através de aulas de
Matematica preparadas pelo professor — que deveria dominar o conteldo e ‘passa-lo’ de forma
adequada para o aluno; nessas aulas, os alunos — conscientes da importancia dos estudos e do
conhecimento para suas vidas — deveriam participar atentamente demonstrando interesse e

curiosidade em aprender.

Sua historia profissional mostra-nos que essas crenas e, conseqlientemente, sua pratica,
devem ter funcionado assim por um bom tempo, Maria realizava seu papel com dedicacdo e firmeza e
os alunos respondiam de forma positiva a essa dinamica, apresentando bons resultados nas avaliagBes
e se relacionando de forma positiva entre si e com a professora. Sua trajetéria é marcada por longos

anos de experiéncia positiva e gratificante.

Ao longo de sua carreira, Maria buscou participar de cursos e seminarios oferecidos pelo
Estado e também procurou trabalhar integrada a colegas como Iva, que possuiam um forte sentido
profissional e um interesse em desenvolver um bom trabalho. Nessas oportunidades, ela pode ter

aprimorado seu conhecimento sobre os contetidos mateméticos e desenvolvido estratégias de ensino
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mnteressantes. Contudo, a crenca de que o aluno aprende através da explicacdo do professor, ouvindo,
vendo e se esforcando em aprender, e de que o professor precisa controlar o processo, parece ter-se

mantido firme.

Com o tempo, a situagdo parece ter se transformado. Embora ela continuasse a preparar com
cuidado suas aufas e também procurasse compreender e ‘acompanhar as mudancas’ tanto
institucionais quanto do cotidiano da escola — promogdo continuada, diminuicio da quantidade e
profundidade dos contetdos para permitir que alunos das séries finais do ensino fundamental {que mal
sabiam ler e escrever, muitas vezes) pudessem seguir adiante, etc. —, as aulas néo mais aconteciam da
forma esperada e os resultados obtidos estavam longe de serem satisfatérios. Para quem cursou a
icenciatura no final da década de 1970, a realidade escolar das escolas publicas no final da década de
1990 oferecia grandes obstaculos. Tanto a clientela das escolas — camadas da populacio, até entio
praticamente excluidas, passaram a fregiientar as escolas pdblicas e chegar até o ensino médio —,
quanto as condicbes de trabalho dos professores — desvalorizaggo do status da profissdo, reducio do
valor dos salérios, corte gradativo de recursos humanos e materiais nas escolas, etc. — mudaram

drasticamente.

Maria passava a se deparar com um grande nimero de alunos que nio parecia valorizar sua
propria educacdo nem demonstrar respeito aos colegas e professores. Ela comecava a encontrar
muitos alunos que, em sua opinido, “ndo pensam muito”, ndo sdo criativos. A seu ver, muitos s3o
totalmente dependentes do professor — do que ele diz e faz —, e, praticamente, ndo se esforcam ou

participam das aulas.

“M: O plor de tudo, eu penso assim, como nunca acontece coisa interessante, o qué que estd
acontecendo na escola que, mesmo que vocé faga atividade assim, ndo existe aquela discussdo
entre os alunos, por que? Néo estd havendo mais isso, pelo menos na minha sala ndo tem. Eles
cruzam os bragos e esperam a gente resolver. _ ‘Porque vocés ndo estdo fazendo?”_ ‘Ab, eu ndo
eslou entendendo’. Mas néo discute com o colega, ndo discute, ndo traz a divida. Ah, depois eu
vejo, fica assim sabe? Fntéo o que estd ocorrendo?” (17/03/01, fita 10, p. 1.

“M: Mas ndo pode ser assim porque, eu em outros anos, eu fago trabalho em grupo tudo, eles
trabalham, mas eles discutem entre eles. [...] O que estd acontecendo nesse ano que o pessoal
néo estd nem ai de discutir?” (17/03/01, fta 10, p. 2).
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Essas mudancas perturbaram as crencas e a seguranca de Maria. Preparar-se para
desenvolver adequadamente as aulas — ou seja, dominar o conteddo — e procurar relacionar-se bem
com os alunos ndo era mais o suficiente. Eles ndo se encaixavam em seu papel de alunos como ela
esperava. A falta de motivagio e interesse dos alunos'” aumentava, e, com ela, sua preocupaciio com o
ensino e aprendizagem. Em conflito, ela comega a questionar suas préprias aulas e a considera-las
desinteressantes, afinal, ‘nunca acontece nada’. Porém, ela tem consciéncia de que eles também
precisam demonstrar algum envolvimento, de que ndo basta apenas que o professor se empenhe. Uma
‘boa aula’ continua a ser vista como aquela na qual os alunos participam, se interessam e se envolvem
com as atividades. Ao refletir a respeito da dindmica da aula, ela comeca a observar que suas
iniciativas — por ex,, escolher um livro diddtico interessante ~ ndo tém sido bem recebidas, que as
dificuldades encontradas por ela sdo comuns & maioria dos outros professores de todas as disciplinas

e que o comportamento dos alunos parece ser o nlicleo dos problemas.

M. Entdo, € fsso que me preocupa sabe, essa falta de interesse. Fu adotei um livro assim que eu
acho interessante. Fle envolve Quimica, envolve Fisica, sabe, nos problemas de Matemdtica a
respeito de fungdes. Entdo ele traduz fungdes assim, contando algum caso, um fato do diz-a-di,
mesmo assim, os alunos ndo estéo nem &, porqué? [..] Mas isso é geral, eles ndo querem
trabathar, porque..., mas é em toda disciphina, ndo é s6 em Matemdtica, eles néo querem fazer
nada” (17/03/01, fita 10, p. 3-4).

“M: Outro dia ev perquntei para uma aluna: __ 'escuta, mas porque vocé ndo faz a pergunta das
suas dilvidas'? _ ‘Imagina, eles véo rir de mim'. _'Mas ndo precisa perguntar alto, chega na minka
mesa, chega onde eu estou e pergunta para mim baitinho”. _ Ah, professora ndo, € prequica
mesmo’. [...] E eu j& ouvi uma resposta assim: _‘ah, professora, eu também ndo sei’ e d risada...
mas o que € isso meu Deus! [...] Mas eu estou notando sabe, apatia, essa apatia eles néo
querem saber, mas o que é isso?" (17/03/01, fita 10, p. 8.

Essa situacdo a preocupava bastante. Isso é coerente com suas crencas acerca do papel do
professor; ndo apenas ele deveria ‘ensinar’ aos alunos os contetdos, mas também deveria procurar
orienta-los e contribuir para seu crescimento enquanto pessoa. Em toda sua histéria pessoal, ela havia
aprendido a valorizar o estudo como uma forma de ascensio social, de methoria de vida e, ali, em suas
classes, encontrava alunos vindos de familias de baixa renda, para os quais talvez o estudo fosse uma

das Unicas alternativas possiveis de alterar suas vidas, que ndo pareciam entender isso. Além disso, o

'7 Essa preocupagdo ~ que ndo era exclusiva de Maria — talvez tenha sido o ponto nuclear das discussdes do grupo
durante todo o ano. Em tomo dela giraram as questdes e iniciativas, bem como as dividas e propostas. Todos
procuravam uma forma de alterar o estado atual.
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mais sério parecia ser a propor¢ao desse desanimo e faita de perspectiva, Encontrar um ou outro aluno
com essas caracteristicas ndo era novidade e, também, ndo era considerado grande problema. A classe
geralmente se auto-requlava. Porém, quando praticamente a classe toda se encontrava nesse estado,

o qué fazer?

“M: Eu tive classes assim que tinha alunos apdticos, mas tinham alguns que se empolgavam, Gue

gostavam, entdo outros se inferessavam. Hoje, esse ano ndo tem nenhum assim, tem bons alunos
gue fazem tudo, que enfendem, mas ndo leva a classe, vocé entende? Porque eu tive alunos que
levavam a ciasse, comegavam a Jalar, comegavam a mostrar assim a resolver as coisas, mas a
classe também se interessava porque 0 menino sabia. Hoje em dia ndo, esses que sabem também
sdo apdticos, ndo querem passar o conhecimento deles para os outros, ficam sozinhos afi, so €les
sabendo as cofsas, ndo sdo de ajudar o colega. Isso que eu estou notando essa caracteristica das
minhas séries” (17/03/01, fita 10, p. &).

Em momentos mais dificeis, Maria chegava a questionar sua propria competéncia, ao perceber
que seus esforcos ndo conduziam a sua visdo pessoal de como deveria acontecer o ensino e a
aprendizagem de Matematica em suas classes. O trecho a seguir aconteceu em um encontro no qual
conversavamos sobre as dificuldades encontradas em trabalhar com os alunos atualmente — queixa de
todas as professoras — e perguntamos a elas como se percebiam enquanto profissionais. Alguém fala
em competéncia e, entdo, perguntamos o que entendiam por competéncia e se se perceblam

competentes. Maria fala sobre si mesma:

“M: Eu ndo me acho competente.
AC: Néo?

M: Sabe porqué? Porque eu acho que ndo estou atingindo os objetivos que eu ... ndo consigo
atingir fotalmente os objetivos que ey me propus. [...] Néo, é o geral, mas acho que o principal
objetivo €.. acho, os alunos sairem satisteitos em saber. Fu acho que isso é competéncia. [...] F
um conjunto. [...] Eu acho assim: entra o conhecimento, a forma de passar esse conhecimento € a
forma como eles recebem esse conhecimento. Entdo, € ludo isso que gera a compeléncia da
pessoa que estd ali no lugar para lransmitir esse conhecimento. [...] Eu fico frustrada quando eu
dou aula e ndo tem ninguém Interessado. Pixa, entdo estou sendo incompetente, entdo ndo
estou consequindo trazer o aluno para esse lado.

AC: Serd que depende 5o da gente?
F: Ndo, so da gente ndo, mas....

M: Mas eu ndo fico satisfeita ... eu quero ... sei ld sou meio mandona assim entdo eu quero todos
perto de mim, entendeu? Fu sou autoritdra... {...) Entdo, como eu quero? Eu quero que o aluno
chegue em mim, que figue perto de mim, que se interesse, € isso que eu quero deles. £ quando
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eu ndo consigo, al eu ndo estou sendo competente para isso. [...] Eu me avalio sempre, e néo é
bem assim, ndo € sempre dtimo ndo" (24/03/01, Fita 13, p. 3).

Cada professora parecia muito voltada para si mesma, refletindo sobre as perguntas que
faziamos e, assim, ndo houve muitos comentarios sobre as idéias de Maria. Contudo, sabemos que a
opinido das colegas do grupo, bem como de professores, coordenadores e diretores com os quais
trabatha e trabalhou, € muito positiva em relagdo & competéncia de Maria. Ela sempre foi vista como
uma ‘excelente’ professora. Mas, para ela, nic é a opinido de outros colegas ou da direcio da escola
acerca de suas aulas e sua ‘competéncia’ que a preocupam. Maria afirma — e suas atitudes no grupo e
em sala de aula nos parecem confirmar isso — que ndo se incomoda com o que 0 outros pensem dela
efou sobre ela. O que the importa € desenvolver seu papel de forma adequada e atingir seus objetivos
profissionais. No trecho a seguir, ela comenta com o grupo sobre uma reunido de professores e
representantes dos alunos de varias classes, na qual um aluno do 1° £ afirma que a dlasse tem ficado
vazia nos Ultimos hordrios da sexta feira (aulas de Matemética) devido ao fato de os alunos ndo
gostarem das aulas porque “71do gostam de Matemtica e ela passa muita coisa e eles tém preguica de
fazer” (24/03/2001, Fita 12, p.15).

“M: Ndo, isso ndo me incomoda, inclusive quando houve esse comentdrio na reunido, ela falou:
ah, Maria eu fiquel louca da vida quando aquele aluno falou de vocé’ Fu falel assim: ‘eu ndo me
incomodei nem um pouco pelo fato dele ter falado aguelas coisas’ Me incomodou o fato de eu
ndo fer agido de acordo naquela sifvacdo.. de uma forma diferente, isso me incomodou,
entendeu? Ndo me incomodo que os outros falem assim de mim perante muita gente, porque eu
vou pensar como melhorar aquela situagdo, eu me senti incompetente naquela hora de ndo ter
sabido trazer o0s alumos para mim... Ah, para mim estava muito boa aquela classe pequena, vocé
entendeu? £ntdo, fsso é uma incompeténcia, [...] Eu estava pensando: ‘timo, s6 aqueles alunos
na sale, gue bom, quinze que véo prestar atengdo’ [..] Mas eles ndo eniravam, eles ndo
entravam, antes de ev chegar na sala eles jd tinham descido. [...] era uma situagdo para ver o
que pode melhorar naquela relagdo entre professor e aluno. Isso 6 eu vou poder fazer, o outro
vaj poder me djudar naquela relacéo? Porque eu vou ter que entender porgue esses alunos néo
estdo querendo assistir @ minha aula. Fu penso assim, quem vai me ajudar & a direcdo? [...] Nio
sei se aqueles que estdo Id em bairo realmente é isso que... eles foram embora porque quiseram,
foram embora da minha aufa, ou se sempre vao embora nas dftimas aulas, néo € isso, é isso que
eu tenho que pesquisar. Depois que eu fizer tudo isso, é que eu vou tirar uma concluséo, antes
disso eu néo fico pensando em nada, néo estava preocupada” (24/03/01, Fita 13, p. 6).

Mesmo envolvida por uma situagdo desestimulante, ela ainda resistia e procurava meios de
lidar com as dificuldades. Acreditava que era um problema; porém, também tinha a conviccio de que,

se analisasse bem a situagdio, seria capaz de encontrar saidas. E aqui o apoio dos colegas era
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importante. Como ela e Iva comentaram, h alguns anos buscavam compor um grupo no qual esses
problemas fossem discutidos, pois acreditavam que, pensando juntos, chegariam a alternativas vidveis
e eficientes. Nesse momento, a nossa proposta de constituicdo de um grupo de trabalho colaborativo

aparece como uma boa oportunidade.

Aqui observamos um fato interessante. Além de buscar o apoio dos colegas, outra estratégia
empregada por Maria parecia ser a escolha das séries nas quais trabalhar. Ela acreditava que existiam
diferencas no comportamento dos alunos ao longo das séries. Embora tenha trabalhado com todas as
quatro séries finais do ensino fundamental e médic, ha algum tempo vinha se dedicando quase
exclusivamente ao Ultimo segmento. E suas palavras: “o ensino médio € diferente. Fles sdo mais
socidvers, calmos. [...] Entdo eu falo, ensino médio € mais ficl. A va sabe que é€. A tarde, quando eu

dava aula d tarde, é diferente o comportamento” (03/03/01, fita 5, p. 5).

Levantamos a hipdtese de que, por algum tempo, isso a tenha distanciade de problemas —
como os apresentados na dltima citago — que ja vinham ocorrendo com mais freqiiéncia nas séries
anteriores. Ou seja, as mudancas na sociedade, no sistema educacional e, em Ultima andlise, no
comportamento dos jovens que freqlientam o ensino médio podem ter demorado um pouco mais a
serem notadas. Os alunos desse nivel provavelmente estavam mais habituados as aulas mais
tradicionais, j& possufam crencas mais estabelecidas sobre as aulas e costumavam esperar que uma
rotina conhecida fosse mantida, Contudo, as mudangas ocorrem e alcangam todas as séries das
escolas. E, assim, o que antes acontecia com um ou outro ‘aluno dificil’ comegava a se tornar mais
comum. E as crencas de Maria acerca do ensino e aprendizagem da Matematica, ou, pelo menos, as
crencas acerca de quais sdo os papéis de alunos e professores e como devem acontecer as aulas,
parecem ter sido perturbadas. Evidenciamos isso através de suas falas e de sua busca. Desde o
primeiro encontro, ela havia apresentado a dificuldade em se relacionar e trabalhar de forma adequada
com os alunos como o que mais a incomodava. Em diversos momentos, refere-se as suas aulas como
‘tradicionais’, ‘pouco interessantes’, e afirma que algo precisa ser mudado tanto na pratica pedagdgica

quanto na postura dos alunos.

Maria também buscava em sua propria experiéncia como aluna do ensino fundamental e médio

elementos que a ajudassem a compreender melhor o que se passa com os estudantes de hoje. A partir
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de suas proprias memdrias, ela envolvia todos os participantes e conduzia um processo de reflexio.

Comparava seus objetivos, seus valores e visio de mundo com os que encontrava em suas classes

atualmente:

"M — Mas vocés lembram quando vocés estudaram? Vocés sabjam o gue era fragdo equivalente?
Fu néo sabial Fquivalente?

/- Néo,

Todos — Eu ndo lembro.

M - Eu acho assim, também foi passade muito automaticamente, sabe?
F- E. na época era, fazia automatico,

M- Entéo eu tenho muita coisa que eu ensino para os meus alunos, que eu néo me lembro de fer
aprendido assim.

I~ Eu ndo aprend) assim também.
AN- Acho que nds ndo aprendemos.
M- Serd que néo foi dada, ou serd que eu ndo compreendi?” (10/03/01, fia 7, p.10-11}.

Embora a formagio de Maria — tanto na educacio basica quanto na licenciatura — tenha forte

influéncia sobre suas crencas e concepcdes acerca do ensino e aprendizagem da Matemética, ela

também refletia sobre esse processo e havia, com as experiéncias adquiridas na prética de sala de

aula, ampliado sua visdo em alguns aspectos. Percebemos isso quando, ao discutir com o grupo sobre

sua propria aprendizagem, ela buscava, nela, elementos para melhor compreender os problemas

atuais. Desse modo, combinava leituras do ‘professor como antigo aluno’ com as do ‘atual professor’

para ampliar a visdo da sala de aula de hoje. Também tinha consciéncia das mudangas em relaco as

expectativas e objetivos dos alunos de diferentes épocas:

M- Mas era o objetivo que nds tinhamos na época sabe, que era o qué? Primeiro vocé contentar
0s pais, ndo €7 Vocé sempre queria agradar os pais. Quer dizer, no meu caso, [.] Acho que era
mais por exigéncia, ndo €7 Fnido vocé acabava aprendendo. Hofe em dia ndo, o pessoal é muito
solto, muito d vontade, os pais ndo cobram muito. f...] Mas sabe o que eu penso? E pela falta de
tempo Iva, que esses pais, acho que eles ndo tém o tempo pra verificar se eles estdo aprendendo

mesmo” (10/03/01, fita 7, p. 20).

O questionamento volta-se também para os pais. Qual sua posigdo em relagdo aos estudos

dos fithos? Como se comportam diante dos problemas atuais? O papel que corresponde aos pais e seu

relacionamento com os filhos sao questionados pelo grupo:
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“M: Sauto, mas vocé ndo acha que também esitd fallando didlogo na familia entre pais € fithos? O
que é isso, ndo saber o que quer! [...] Fais ausentes, existe o casal, mas o casal ndo dd alengdo
para os fithos, independente de ser separado ou ndo...

5. 0 que eu estou percebendo é que ndo gostam do filho.

M: Eles gostam do filho, a forma de amar é diferente, claro que eles gostam do fihe. [...] Mas eles
acham que mostrar que gosta € dar coisas materiais, séo os valores, inversdo de valores. Agora
esses pais, sdo um pouco mais novos que eu. [...] 'Fu ndo sei o que eu fago com o meu filho’, e
eu sef entdo?” (17/03/01, fita 10, p. 1-2).

“M: Mas esses pais ndo cobram figdo de casa, por isso eles ndo sabem. [...] Eles ndo
sabem, eles acham assim... €les se baseiam pela nota. Ah, tem nota azul, entdo significa
que o filho sabe, isso € cdmodo para eles” (17/03/01, fita 10, p. 13).

Maria parece analisar o papel dos pais ndo apenas como professora, mas como mae, como
alguém que também educa filhos jovens. Ela percebe que fhes falta maior atencio e firmeza no
acompanhamento dos filhos. Relacionada a essa questdo, aparece uma outra caracteristica de Maria
{que pode parecer contraditéria com um estilo tradicional): o questionamento do rétulo de ‘bom aluno’
aquele que apenas repete o que lhe € pedido e a valorizacio da curiosidade e senso critico. Nao basta
aceitar — como fazem os pais — as notas ‘azuis’ como sinal de que esté tudo bem e de que o aluno é
‘bom’. Ela deseja mais que respostas corretas dos alunos, quer que sejam criativos, curiosos.

“M — Mas sabe o que eu tenho notado também? As vezes, os alunos que nds consideramos ‘bons
alunos, eu acho que eles 50 aprendem aguilo que vocé ensina, eles ndo procuram ler, entdo, eu
ndo os considero t8o bons alunos. Enido eles estdo entendendo, mas eles ndo 1ém a curiosidade

de pegar um lvro, de ficar fendo coisas de Matemalica, isso eles ndo tém. [...] Agora, eu quero
aluno curioso, entendeu?! Que me frouxesse coisas novas pra aula. £ ndo tem” (03/03/01, fita 5,

p1-2j
Essa idéia pode parecer um pouco contraditdria ao retomarmos as crencas de Maria acerca do
pape! do professor e do aluno. Em uma visdo tradicional, se o aluno reproduzisse o que lhe fosse
transmitido era suficiente para ser considerado um bom aluno. Parece-nos que ela mantinha crengas
contraditérias e que isso era um dos motives que a levava a questionar suas aulas, a experimentar o
conflito. Maria, porém, acreditava no trabalho coletivo entre pares auxiliando-se mutuamente na

reflexdo e organizacao de suas aulas. E essa foi a motivacdo basica que a levou a se aproximar do
grupo:

“M: Agora eu e a lva nds pensamos igual, né, va? Porque desde que nds nos conhecemos, antes
de eu conhecer a va eu j3 queria assim alguém para conversar, alguém para trocar idéia, alguém
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assim para me gudar, entendeu? Néo era nem tanto eu ajudar a outra pessoa, mas para que
alguém me ajudasse & organizar as minhas aulas e 0 meu contedde, um monte de coisas, A
quando eu encontre! a Iva, a gente comegou a trabalhar dessa forma. £ af ey também tinha esse
objetivo, e foi ela inclusive que falou, olha o Armando ligou fatando que tem um curso na Unicamp,
assim, assim, vamos /4 saber o que €2 Ah, vamos! Entdo eu vim com a lva. Ah, vamos convidar o
Saulo também. Ela convidou, ev acho assim que... Me interessou, sempre essa colsa estava na
minfia cabega, um grupoe para trabalhar dessa maneira. F eu acho que a expeclaliva estd sendo
realizaaa sim” (12/05/01, fita 25, p. 8).

No grupo, Maria se mostrava interessada em compreender melhor como pensam os alunos,
que tipo de raciocinio utilizam na resolugio de tarefas matematicas e por que erram. “£ como ele
raciocinou pra chegar naquele resultado errado? £ olha que tem sentido, 3s vezes, como ele raciocina,
[] Vocé pode entrar na cabeca do aluno” (03/03/01, fita 7, p. 1). Acreditava também que era
importante estimular diferentes caminhos para se solucionar os problemas. Contudo, percebia que
muitos professores faziam exatamente o oposto — querem que seus alunos ‘repitam’ sua forma de
pensar —, o que prejudicaria a formagdo e a aprendizagem dos alunos. “Mas fem o professor de
Matemdtica que exige do jeito que ele ensinou. Fu quero assim’ Se ele sai um pouco fora ele néo
considera, jporque eu pedi desse jeito”™ (03/03/01, fita 7, p. 1). E isso explicaria a forma de agir da
maioria dos alunos. “S6 vdo sequindo ordens [...] Mecaricamente assim, sabe?' (17/03/01, fita 10, p.
7). Essa parece ser uma crenca importante sobre a aprendizagem; alunc precisa pensar, precisa ser
curioso e criative, precisa buscar diferentes formas de solucionar as questdes apresentadas. Contudo,
ndo nos parece que sua pratica estimulasse esse tipo de atitudes. Acreditamos que suas acdes ainda
ndo refletiam adequadamente suas crencas sobre os alunos. Parece-nos que, dentro do sistema de
crencas de Maria, uma crenca central era o papel do professor e a importancia do contelido, e, mais

periférica, comecava a estabelecer-se a crenga no papel do aluno como alguém curioso, criativo e ativo.

Enquanto estudavamos o ‘Caso de Linda’, Maria colocava-se no lugar da professora e deixava
transparecer sua atitude diante de uma situacdo inusitada, Depois de um momento inicial de surpresa,
ela procurava aprender com o ocorrido e buscava formas de beneficiar sua pratica pedagdgica. Nesse
sentido, demonstrava estar sempre aberta a socializar novas formas de solucionar problemas,
valorizando o esforco e a criatividade dos alunos:

"M — Eu me colocando no lugar dessa professora eu ia ficar [...] eu me colocaria no lugar dela e
puxa vida, que coisa interessante!’. Ndo tinha percebido! Fntdo esse aluno Vinicius néo & t50 mau
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como falavam. Fle tem o raciocinio bom. Porque serd que ele esid agui ainda? Ninguém
considerou esse fato? Vamos trabalhar melhor com esse menino e rever Maria que € boa aluna.
Porque ela € tachada boa aluna se eu estou vendo muita falha nela? Assim ia pensar e melhorar,
de que forma trabalhar com esses dois tjpos de alunos, porque os dois tém jalhas. Certo, entao
eu ia pensar dessa maneira. Uma forma de trabalhar diferente de agora em diante, dlaro que ia
esclarecer também as dividas dos dois. Mas ai naquele minuto eu ia me sentir surpresa e até
mudar meu modo de pensar. Como avaliar um aluno?/...] Comegando assim, cada um tinha uma
parcela de acerto e eu ia mostrar assim o que estd faltando em cada um.[...] F mais depois eu
falel que existe, a servir para aulas futuras, claro.[...] Por isso que eu acho uma diferenga, que a
Linda aproveitou muito bem essa situagdo pra rever também o0s conceitos dela. [...| £, entdo, eu
acho assim que é sempre uma surpresa, € € bom porque depois pode transier para a sala de
aula. E sempre bom ter alguma coisa diferente, dizer, ‘olha gente o fulano resolveu dessa forma,
ndo &7 F o que nds fazemos né, iva?! Vamos a lousa e colocamos realmente, olha, hd vdrias
maneiras de fazer, ou ento falar, ‘essa eu nunca tinha visto, mas € inferessante € é certissima’ "
(17/02/01, fita 2, p. 3-5).

“M — Ofpa, se ela é uma boa professora ela ndo iria ignorar! Eu parto desse principio. Se ela
realmente se preocupa com os alunos, gosta deles, eu acho que ela ia tirar algum proveifo
daquilo que aconteceu na sala de aula. Ndo ia agir como ela falou. Eu tenho essa esperanga de
que ela ndo tenha agido assim” (17/02/01, fita 2, p. 13).

Acreditava na importdncia de mudar (no sentido de aprender, crescer profissionalmente);
entretanto, na sua otica, essa ndo é uma tarefa facil. Muitas vezes, as iniciativas sdo dificultadas pelos
préprios alunos, que reagem & novidade. Um exemplo disso foi apresentado no Capitulo 5, quando
Maria comenta com o grupo como havia sido sua tentativa de desenvolver uma aula diferente,
inovadora, a partir da atividade da moto. Os alunos, acostumados a uma rotina diferente, ndo parecem
estar preparados ou abertos a aulas nas quais lhes sejam requeridas habilidades e atitudes pouco
desenvolvidas na escola: criatividade, raciocinio, pensamento logico. Além disso, parece ser muito dificil

despertar seu interesse’®,

E preciso ressaftar que falfava apenas um ano para que ela se aposentasse e, no entanto,
persistia na busca de aulas melhores e de um ambiente mais produtivo e amigavel nas classes. O
senso de responsabilidade e a persisténcia parecem ser caracteristicas pessoais desta professora.
Além disso, ela sempre afirmava gostar de sua profissdo. Percebe-se que suas crengas, concepgdes,

valores e caracteristicas pessoais influenciaram diretamente suas idéias e agbes ao longo de sua

8 Vale ressaltar que essas observagdes ndo se referem aos alunos de uma forma geral. Estamos circunscritos ao dmbito
das experiéncias de Maria e, em particular, 3s suas experiéncias com o que era uma classe bastante diferente das demais
pelas dificuldades que oferecia ao trabatho de todos os professores. Contudo, em maior ou menor escala, foram
observadas situagdes similares de apatia, desinteresse e falta de criatividade nas classes de todas as outras professoras.
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carreira. Ela nunca nos pareceu uma pessoa que se deixava levar facilimente pelas idéias de outras,
nem se mostrava disposta a abrir mao de seu tempo livre para atividades que ndo lhe parecessem
valer a pena. Mais que uma simples resisténcia a mudanca, é a propria personalidade de Maria que se
mostra. Ela ndo era uma pessoa que alterasse sua forma de agir € pensar sem estar convencida de
que isso era o melhor, pois sempre buscava agir com coeréncia e de forma refletida. Sua participacao
no grupo mostra-se diretamente relacionada & sua percepgio do potencial desse €spage e, como na

maioria de suas atividades, ela envolveu-se de forma responsével e compromissada.

Em nossa leitura, Maria demonstra manter uma certa coeréncia entre suas crengas,
concepgbes e praticas (pedagégicas e pessoais). Mesmo que suas idéias acerca de aulas mais
interessantes, das quais os alunos saissem ‘contentes em saber’, nio se tenham concretizado
simultaneamente a constituicio de suas crencas, ela tinha consciéncia disso e reconhecia que

necessitava de um pouco mais de tempo para trazer para a pratica suas novas idéias.

As crencas, concepgbes e a pratica pedagégica

No inicio do grupo, Maria afirmava que suas aulas eram tradicionais, que ndo existiam muitas
atividades inovadoras ou interessantes. Em suas palavras, seu modo de ensinar era: “tradicional, viu?!
Acho que eu dou aulas [de modo] muito tradicional. Entio eu nunca me pego nessas coisas”
(10/03/01, fita 9, p. 11). No entanto, embora percebéssemos que, basicamente, possufa um estilo
tradicional, havia alguns elementos destoantes. Um deles era o desejo de trabalhar com alunos
criativos, que buscassem novidades sobre os contetidos estudados, curiosos e envolvidos. Outro foi o
livro escolhido. A prépria Maria afirmaria, em um dos encontros, que havia escothido um fivro
interessante, moderno, com muitas aplicagdes de cada contetdo. Também, sua forma de organizar a
classe ndo era totalmente tradicional. Os alunos tinham liberdade para se sentar onde quisessem,
podiam escolher trabalhar em grupo ou individualmente na maior parte das vezes, e ela estimulava o
desenvolvimento de diferentes formas de raciocinio e resolucio de problemas. Dessa forma, era
possivel perceber claramente que Maria possufa uma forma de ensinar que mesclava valores, atitudes

e conceitos tradicionais com formas alternativas de trabalhar com os alunos.
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No inicio do grupe, Maria parecia acreditar que, para muitos alunos, o papel do professor €
‘transmitir’ o conteldo, ou seja, o professor é ¢ Unico responsavel pela conducio das atividades em
sala de aula. Embora valorizasse o esforco dos alunos e sua criatividade, acreditava que muitos deles

possuiam uma visdo estreita do papel do professor:

“Na visdo do aluno € isso mesmo. Vocé chega e dd aula. £ isso que eles pensam, ndo é assim?
[-..] E 50 transmitir, é s0... " { 10/02/2001, fita 2, p. 4). -

“..eu acho que o ser humano é assim, so funciona sob pressdo. Fnido ndo adianta vir com €ssa
filosofia que o aluno tem que estar livre para pensar, raciocinar, se deixar muito lvre eles nédo
raciocinam. Porque sdo criangas ainda” {10/03/2001, fita 7, p. 13).

Contudo, talvez ndo percebesse que a prdpria dindmica das aulas ajudava a construir e
reforcar essa crenca. Para analisar isso, somamos nossas observagdes de suas aulas, cerca de 8 a 10
aulas em duas classes, com sua histéria académica e profissional, os textos e atividades produzidos
por ela, bem como com suas falas ao longo dos encontros do grupo, sendo levados a pensar que
Maria possuia um estilo bem tradicional de ensino'®. Suas aulas seguiam um planejamento anual e
quase sempre possuiam a seguinte dindmica: apresentacio do conteldo, exemplos detalhados e
atividades de fixagdo. Ela acompanhava os alunos um a um {ou em pequenos grupos) e procurava
orienté-los e sanar suas duvidas de modo atento e interessado. A sequir, revisava os contetidos dados
e os preparava para as avaliagies que, geralmente, envolviam uma aplicagio dos conceitos

trabalhados, em atividades semelhantes as desenvolvidas em sala de aula.

Em sua opinido, suas aulas eram boas, precisando, porém, ser melhoradas. Nao via muitas

coisas interessantes acontecendo em suas classes e se cobrava por isso. Gostaria de pesquisar mais o

assunto antes de expd-lo para o aluno, porém achava que ndo o fazia o suficiente. O contelido
matematico era um elemento muito importante para ela.

“M - Ai 56 0 meu curso é sem graga, ndo acontece nada. O do Saulo jd@ aconteceu, né Saulo?! [...]

Néo, mas é como eu cologuei agui, nesse relatdrio aqui, que eu acho que eu dou aula muito
mecanicamente. Néo presto muita atencdo. Deve ser isso. Ndo dou muita atengéo [...] Mas eu

2 £ importante ressaltar que ndo nos referimos a um ‘estilo tradicional’ como algo negativo ou de forma pejorativa. De
forma breve, apenas queremos distinguir entre uma visdo — ainda predominante — na qual o professor ocupa o papel
central de detentor e disseminador do saber e ¢ aluno € aquele que recebe esse saber, devendo ‘devoivé-io’
adequadamente nas avaliacbes, e outras visbes dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica nas quais estes
papéis sao diferentes.
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também tenho que melhorar. Porque eu estou me achande muito apdtica uftimamente. [...] Mas
U penso que eu preciso mudar também. Porque se eles sdo assim, é culpa de antigos
professores que eles tiveram. Agora se ey mudar, tenbo cerfeza que meus alunos véo mudar”
(17/02/2001, fita 2, p. 18-19).

Maria costumava ser sempre muito exigente consigo mesma e, por diversas vezes, afirmou que
ndo fazia as coisas como deveria. No entanto, percebia-se claramente que era uma pessoa esforcada e
empenhada em dar o melhor de si. Uma profissional comprometida que ‘sentia vergonha' de
apresentar aos alunos conceitos que, mesmo a ela, ndo pareciam fazer sentido — “& isso, eu tenho
vergonha de perante o aluno ficar falando aquelas frases prontas. Fu fico com vergonha porque eu
mesmo ndo estou acreditando, ndo €2”(17/02/2001, fita 4, p.1) — e que se empenhava em aprender
e mudar. “Mas jd estou pensando numa maneira assim de mudar, Vou pensar como, estou pensando
como..” (17/02/2001, fita 2, p. 20). Contudo, esse desejo nio chegava facilmente a sua pratica
pedagdgica. Existe uma autocritica, existe a percepgio de que a pratica pedagogica pode ser diferente,

mas mudar é dificil.

Nas aulas que assistimos percebemos que ela procurava construir um bom relacionamento
com os alunos, porém ndo perdia de vista os limites da classe. Conversava com eles e empenhava-se
em tratd-los com respeito e atencio, mas esperava também que eles respondessem a esse fratamento,
participando das aulas e realizando as atividades propostas. Quando a situago ficava muito dificil — em
momentos nos quais diversos alunos simplesmente ndo faziam nada e atrapathavam os demais —, ela

tentava manter a ordem da classe e dedicava-se mais intensamente aqueles que ‘queriam aprender’.

Suas aulas geralmente comegavam com um cumprimento, chamada e uma atividade no quadro
(introducdo de um novo tema, exerdicios de revisio ou correcdo) ou no livro. Entdo, passava a drcular
pela classe acompanhando os alunos, tirando dividas, verificando se realizavam ou no a atividade
proposta, etc. Apds algum tempo, voltava para o quadro e, ou resolvia ela mesma as atividades,

perguntando aos alunos como fazé-lo, ou convidava algum deles para fazé-lo.

Em vérias aulas que acompanhamos, percebiamos a classe dividida?%: uma parte dos alunos

estava envolvida nas atividades e outros pareciam ndio querer ‘desagradar’ a um grupo de cerca de

2 Lembramos que a maioria das aulas observadas aconteceram no 1° E e a essa classe se refere a maior parte das
observa¢des que se seguem.
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seis alunos que, efetivamente, ndo pretendiam fazer nada. Os primeiros geralmente sentavam-se a
frente e organizavam-se em pequenos grupos. Quanto ao demais, espalhavam-se pela parte central e
fundos da sala. Estes pareciam ndo saber exatamente como agir. Quando Maria passava por perto de
suas carteiras, simulavam alguma divida e demonstravam estar tentando realizar alguma atividade.
Assim que ela se distanciava, voltavam a tentar ouvir & acompanhar as conversas do grupo dos fundos.
Esses tltimos agiam de forma desrespeitosa em relagao aos colegas e a Maria, ndo traziam materiais,

circulavam pela classe e buscavam formas de sair da sala.

Sentia-se na classe uma nitida diferenca quando esses seis alunos nao estavam presentes.
Embora Maria relutasse em encaminhar alunos a direcao, outros professores ndo pensavam da mesma
forma e, com freqliéncia, os alunos eram suspensos ou ficavam fora da sala. Nessas ocasides, a classe
se comportava de forma distinta; parecia mais atenta e interessada e se manifestava mais quando
Maria pedia que fossem ao quadro ou que explicassem alguma coisa. O episddio a seguir foi escrito por
Maria e ilustra uma aula sua. Apesar da surpresa com a afitude da classe nesse dia, descreve bem a

estrutura geral de suas aulas.

Transcrevendo auas...
Maria Y. S. - 06/10/2001
Dia 05/10 — 62 feira — 2 aulas na 12 série E do ensino médio.

Fiquei surpresa ao deparar com a classe em siléncio e os alunos sentados em suas carteiras. Nao fiz
comentérios sobre isso e iniciei a chamada e depois a correcdo de exercicios.

Batem a porta. Eis uma aluna atrasada 15 min. Pedi-he que voltasse na 2* aula com uma autorizaggo da
diretoria. E comum os alunos da classe interferirem, porém, ninguém disse nada. Estranho...

Continuei a correcio na lousa pedindo a alguns alunos para responder oralmente.

Expliquei um novo assunto: variavel do sinal da fungdo quadratica. A maioria que prestou atencdo nao teve
duvidas, pois na execucio dos exercicios poucos perguntaram e terminaram de fazer sem maiores problemas.

Uma minoria ndo trabathou, mas ndo incomodou. A aluna que entrou na 22 aula com autorizagio da direco,
sequer se interessou pelo assunto pedido, juntou-se ao grupo dos desinteressados e 1 ficou. Entrou s6 para
ndo ficar com falta.

Eu penso que a mudanga de atitudes é devida ao resultado ndo satisfatério das avaliagges.

Na 32 e 42 aulas, 12 séries do ensino médio também, desenvolvi inequagBes do 2° grau. A maioria entendeu,
mas as classes estavam mais falantes.

Eu tenho um limite de tolerancia, como ndo o ultrapassaram, ndo tomei nenhuma atitude.
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O objetivo desse dia era terminar a correcio dos exercicios, se houvessem, e iniciar UM Novo assunto. Na
parte pessoal: ndo me deixar irritar e deixar os alunos se sentirem a vontade.

Embora néo tenhamos explorado cada detalhe do texto com o grupo — estavamos apenas
iniciando a proposta de escrita e querfamos que elas se expressassem mais e sem receios —, alguns
elementos saltam aos olhos. A estrutura da aula é tradicional — chamada, correcdo, nove tema,
exposicdo, exercicios - porém, hd uma preocupagio com a aprendizagem. Talvez com a aprendizagem
entendida como assimilagio das idéias apresentadas, percebida através de respostas corretas aos
exercicios. Contudo, um elemento que nos parece interessante nesse texto s3o as metas de Maria para
aquele dia: “ndo me deixar irritar e deixar os alunos se sentirem & vontade”, ou seja, o foco estd no

relacionamento com a classe,

Outro ponto interessante é a reflexdo acerca dos motivos do comportamento diferente do
normal. Ela acredita que sejam os resultados da Uitima avaliacdo, Porém, seria realmente? Com a
promogao automatica da forma como foi implementada na maioria das escolas publicas, isso parece
pouco provavel. Contudo, ela procura refletir sobre o acontecido. Nessa ocasido, nio exploramos de
modo aprofundado essa percepgo. O mais importante nesse ponto parece-nos ser a preocupagio
com os alunos no sentido de que se comportem adequadamente — mostrem-se trangiilos, atentos e
participantes — e realizem, sem maiores dificuldades, as atividades propostas. Maria claramente deseja
uma interacdo agradavel. Nao podemos afirmar com certeza, pois assistimos a poucas aulas, porém,
inferimos que, nesse momento, Maria ainda tem em mente uma interacdo tradicional, na qual o aluno

responde as perguntas da professora, acompanha suas explicaces e realiza os exercicios.

Todo o relato reflete um processo metacognitivo. Ela recupera lembrancas acerca de uma
situacdo, procura recordar suas metas, avalia como aconteceu e busca compreender aspectos
inusitados. Maria reflete sobre si, sobre suas aulas, sobre os alunos e levanta hipéteses. Esses sio

momentos essenciais para o desenvolvimento profissional.

A principal classe do refato — 1° E — era a mais problemética para Maria naquele ano, Foi essa
a classe na qual acompanhamos a maior parte das aulas e na qual desenvolvemos um trabalho
conjunto com Maria no sentido de procurar alterar o panorama de hostilidade, desinteresse e

desrespeito. Ela havia escolhido essa classe devido & extrema dificuldade em se trabalhar com os

294




alunos. Era um caso que destoava de todas as demais e com a qual a maioria dos professores relatava
sentir dificuldades. Ela esperava que, juntas, pudéssemos pensar alternativas e desenvolver estratégias
para alterar a situagfo vigente. Observamos algumas aulas, tomamos notas e conversamos com Maria
sobre a situacio. Decidimos elaborar um questiondrio no qual os alunos, anonimamente, pudessem se
expressar acerca das aulas de Matematica e, a partir dai, pensarfamos em algum caminho. Aplicamos e
tabulamos o questionario e entio retornamos aos alunos o que suas respostas mostravam. Os dados
obtidos confirmavam nossa leitura anterior; realmente, a maioria da classe no estava satisfeita com o
comportamento dos seis alunos e acreditava que estavam sendo prejudicados, que ndo aprenderiam
assim; porém, nunca se manifestavam na sala sobre isso com receio de represalias®’, Apresentamos
nossa lettura das informacBes e propusemos uma discussdo acerca de que medidas a classe,
juntamente com Maria, tomaria para solucionar essa situagiio. Em algumas aulas — depois de muita
discussiio e momentos dificeis ~ construimos coletivamente regras de comportamento e sangbes a

serem aplicadas.

As crencas e concepcdes de Maria acerca do ensino da Matematica guardam uma certa
coeréncia com sua pratica pedagbgica®2. Como ela mesma afirma, suas aulas geralmente sdo
tradicionais — o que para ela parece significar aulas pouco criativas, com poucas inovagGes, aulas que
sequem uma rotina — e o professor é o centro, Ele é o responsavel por transmitir o contetido. Todavia,
suas crencas em relagio & aprendizagem comegam a distanciar-se dessa viséo, pois ela deseja um
aluno criativo, indagador, que busque por conta prépria o aprofundamento dos temas estudados. Maria
sente que suas aulas precisariam ser diferentes € busca aprender novas estratégias; contudo, sente
dificuldade em aplica-las & sua pratica e tem alguma consciéncia de que suas aulas nao estimulam esse

tipo de atitude.

Entretanto, como em diversos momentos Maria se queixa de que os alunos ‘ndo raciocinam’,
de que ‘n3o possuem objetivos’, etc. podemos também considerar a hipdtese de que ela esperasse

uma curiosidade natural, que os alunos buscassem ir além do trabalhado em classe naturalmente. Isso

21 Og alunos estavam atemorizados, pois havia antecedentes. Um dos alunos do grupo dos seis — o lider em nossa
opini&o — possuia vinculos com gangues de bairros marginalizados e ja havia agredido fisicamente indmeros alunos da
escola.

2 Consideramos aqui nossas notas de campo, relatos de aula escritos por Maria, atividades que nos trouxe e seus
comentarios ao longo dos encontros.
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faria sentido considerando uma visao do papel do aluno como aquele que acompanha com interesse e
atencdo as explicagdes do professor e que busca ampliar seus conhecimentos. Um aluno que tem
consciéncia da importancia dos estudos e do conhecimento para sua vida e age de forma responsavel.
Ou seja, dentro dessa perspectiva, n3o existiria uma contradigdo em seu sistema de crencas, apenas
existiria o conflito provocado pelo fato de nfo encontrar, nas salas de aufa, alunos que se encaixem no

papel que ela thes atribui — consciente ou inconscientemente.

indicios de mudanca

Maria chegou a0 grupo com uma bagagem consolidada de experiéncias e saberes acumulados
a0 longo de sua trajetéria. Embora se mostrasse questionadora e participante, inquieta e atenta, nio
transformaria facilmente sua forma de agir. Cautelosa, precisou se impregnar de idéias que lhe

pareciam interessantes para comegar a ousar em sala de aula.

Ao contrério da idéia defendida por Mitchell (Ver Capitulo 1) de que a estratégia de mudanca
mais comum comega com os professores tentando uma variedade de novas estratégias em sala de
aula, percebemos em Maria a necessidade de se familiarizar com as idéias, experimenta-las ela mesma,
ouvir as colegas contando resultados da aplicacio dessas idéias, para, lentamente, comegar a
introduzir em sua prética pequenas mudancas. Ao contrério de se pensar na mudanca iniciando pela
alteragdo na prética pedagdgica, no caso de Maria a mudanca comega no nivel cognitivo, assimifando e

refletindo sobre as possibilidades de se alterar ou introduzir novidades em sua rotina conhecida.

Contudo, também nos parece que sua relagiio com os alunos e os resultados por eles obtidos
tiveram grande influéncia sobre sua vontade de buscar alternativas e de aprender, bem como de
participar do grupo. Como na estrutura elaborada por Shaw, Davis e McCarty (Ver Capitulo1), Maria
teve suas crencas e concepgBes acerca do ensino e aprendizagem de Matematica abaladas por seu
ambiente cultural, pela realidade de suas salas de aula. O fato de nio conseguir alcancar seus
objetivos — envolver os alunos, té-los préximos e interessados, conseguir que saiam da aula ‘felizes em
saber’ — parece ter mobilizado Maria. Ela tem uma visdio pessoal dara acerca de que tipo de ensino e
de aprendizagem de Matemética deseja ver em suas dlasses e procura alcanca-la. Nesse sentido,

embora o grupo seja uma fonte de apoio e amparo, também se mostra fonte de desequilibrio na
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medida em que algumas das outras professoras ‘arriscam mais’ e conseguem criar espagos de
aprendizagem criativos e interessantes, nos quais os alunos se envolvem e crescem. Isso faz com ela
se veja obrigada a enfrentar sua resisténcia &s mudangas na forma de desenvolver os contelidos e se

relacionar com os alunos.

Ao longo do ano, fomos percebendo o crescimento de Maria. Para ela, o 1° semestre de
trabalho do grupo foi proveitoso e destaca a importancia dos momentos de reflexéo e discussao. Em
suas palavras: “ avaliamos 0s nossos encontros do 1° semestre de 2001 descrevendo como foram €fes.
Acher que valeu a pena estar participando desse grupo por esses momentos de refiexdo e discusséo.
Isso interfere no meu modo de agir, de lecionar, pois surgem idélas que podem ser aproveitadas 1o
dia-a-chd” (Trechos do didrio de Maria). Ela se mostra nesse momento assimilando as idéias,
aprendendo com o grupo e repensando sua pratica pedagégica. Existe o desejo de comecar a

‘aproveitar’ as idéias no dia-a-dia.

No inicio do 2° semestre de 2001, registrava em uma atividade do grupo que uma coisa que
gostaria de fazer de forma diferente era a " diddtica, acho que confinuo tradicional’. 1sso demonstrava
sua prépria percepcio de que ndo se haviam produzido grandes alteragfes em sua pratica pedagogica
apesar do estudo, leitura, experiéncias e reflexdes do grupo. Contudo, estar consciente disso &
extremamente importante (Ver no Capitulo 1, Schoenfeld, 1992; Long, 1987 e Gourgey, 1998).
Demonstra um processo reflexivo mais profundo, que envolve estar ciente de si e suas agles,
monitora-las e avalid-las continuamente, ou seja, agir de forma metacognitiva. Nesse mesmo registro,
ela afirmava perceber “que as mudangas dependem mais de mim, de refletir sobre os meus atos” e
que precisava aprender ‘a pesquisar, estudar, ler’, ‘deixar a preguiga de lado e correr atrds para
atingir os objetivos’. Acreditamos que essas idéias tenham sido estimuladas pelas discussdes no
grupo, mas, também, por nossas conversas apés cada aula acompanhada. Como Artz e Armour-
Thomas (1998), proplnhamos sempre que Maria recordasse seus propésitos para aquela aula e a
forma como a mesma se havia desenrolado para, entdo, analisar se havia atingido seus objetivos e o

que poderia fazer methor.

Maria considera que um elemento importante foi o fato de os encontros serem organizados

coletivamente “a partir da necessidade do grupd”, e de as decisbes serem tomadas conjuntamente.
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Segundo ela, o grupo constituiu-se em um ‘grupo de trabalho colaborativo’ “pois todos os temas
Irabafhados nos beneficiaram de alguma forma" (Questionario 2, dez/2001). Percebemos que, com o
tempo, o grupo passou a representar um papel importante para Maria. De colegas interessadas em
estudar e ampliar os conhecimentos profissionais, passamos a constituir um grupo de amigas. Em suas
palavras:

“Houve um entrosamento tdo positivo no nosso grupo que figuei muito @ vontade para convids-

las para o almogo de aniversdrio de 21 anos de minha filha MNivea, quis que esse grupo
participasse da minka intimidade familiar,

Dia 30/06 — A alegriz que eu senti quando vocés vieram néo di para descrever e espero que
tenham se divertido apesar de eu ndo ter podido dar a alencdo que queria” (trechos do didrio de
Maria).

Refletindo sobre todo o ano de trabalho do grupo, Maria levanta algumas contribuicSes do
mesmo para seu desenvolvimento profissional. Para ela, o grupo contribuiu para seu crescimento
enquanto professora de Matemética, principalmente em relagdo a prética pedagdgica, oferecendo
experiéncias didaticas que podiam ser adequadas &s suas salas de aula, Isso porgue, como ela mesma
afirma “sou uma pessoa que tira proveito positivo de qualguer situagdo, por exemplo, adequando as
experiencias digdficas do grupo ds minhas aulas” (Questionario 2, dez/2001). Em relagio aos
conteddos matematicos e sua didatica, Maria destaca que “em Fragdes consegui sanar algumas
dividas que tinha. Serviv para mudar a forma de ensinar esse assunto, assim como o tema Funcoes.
[--] Agora, antes de planejar as aulas, penso nos objetivos e depois preparo. Apds as aulas dadas
avalio se os objetivos foram atingidos. Desse modo eu vou aprimorando o meu trabalho em sala de
aul@ (Questiondrio 2, dez/2001). Percebemos, através da observagdo de aulas e dos textos escritos
sobre aulas produzidos por Maria nos Gitimos meses, que ndo sdo apenas palavras. Coerente 3 sua
forma de ser, extremamente franca e honesta, Maria apenas relata o que se passava na pratica. Nas
(timas semanas de 2001, ela comecava a procurar aplicar algumas das idéias e atividades
desenvolvidas no grupo em suas classes, Efetivamente, ela comegou a aplicar em sala de aula algumas
experiéncias didaticas (como ela as chamou) e persistiu, mesmo depois de enfrentar algumas situagdes
dificeis e cansativas. Outro avango significativo deu-se em relagdo aos processos metacognitivos. Maria
passou a valorizar a reflexdo acerca dos objetivos, o monitoramento das atividades e a avaliacdo ao

final da mesma como algo inerente & sua prética pedagdgica. Na pratica, comecou a organizar suas
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aulas com maior antecipacdo, pensande nos obijetivos que pretendia alcancar e buscando planejar
atividades coerentes com eles. Ela propria percebe que seu trabalho vai-se ‘aprimorando’ com isso

(Questicnario 2, dez 2001).

Também o conhecimento dos aluncs se amplia. Como ela afirma “ew sempre me cologuer no
lugar dos alunos. Fssa atitude € pessoal, pois, em qualquer sifuagdo eu penso ‘e se eu fosse ela ou
ele?. Depois desses encontros, comecel a refletir sobre o porque erram como aprendent’
{Questionario 2, dez/2001). Uaramente percebemos que, da preocupagdo inicial — caracteristica em
todo o grupo — de construir &€ manter um bom relacionamento com os alunos, de compreendé-los e
buscar desenvolver ‘aulas interessantes’, Maria se volta para aprender como os alunos pensam e por
que cometem erros. Isso demonstra um amadurecimento e uma ampliagdo de seu conhecimento acerca
dos aiunos. Ou seja, parece que as oportunidades de ‘mudar de papel’ e ‘mudar de ponto de vista'
oferecidas pelo grupo influenciaram no processo vivido por Maria. Ela j& afirmava possuir uma
tendéncia a se ‘colocar no lugar do aluno’, mas as experiéncias no grupo como aprendiz (por ex.,
realizando as atividades com fragbes, encontrando dificuidades em realizé-las e precisando do apoio
das colegas para seguir adiante} ampliaram e aprofundaram seu conhecimento dos alunos e de como
as estratégias escolhidas podem auxilid-los ou ndo no processo de aprender um conceito matematico.
Como Pehkonen e Térner (1999) encontraram em suas pesquisas, esse parece ser um ponto crucial

para o processo de aprendizagem e mudanca de alguns professores.

Sobre o conhecimento de si mesma enquanto professora, ndo encontramos em seu
guestionario muitos elementos que nos permitam avaliar que ela tenha percebido mudangas. Porém,
nos parece, pela leitura e analise de todo o material, bem como pelo acompanhamento das aulas, que
um processo de mudanga se iniciava. Percebemos uma maior flexibilidade diante do curriculo e uma
busca por aulas mais criativas, bem como por uma aprendizagem mais significativa por parte dos
alunos. Maria, que antes se preocupava em cumprir rigidamente os conteddos previstos para cada
série, comecava agora a considerar a importancia de realmente aprender cada assunto, mais que ‘vé-

)

lo'.

Em suma, analisando o processo vivido por Maria, parece-nos clara a importancia do grupo no

desenvolvimento de seus processos metacognitivos, uma vez que sua capacidade de tomar consciéncia
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de si mesma enquanto profissional — suas caracteristicas, limitacdes e potencial —, assim como dos
alunos e do processo de ensinar e aprender, bem como sua capacidade de refletir e tomar decisdes

informadas acerca de suas agbes parecem ter-se ampliado e aprofundado.

Durante o 1° semestre de 2002, enquanto aguardava em exercicio a aposentadoria, Maria deu
mostras de haver-se sensibilizado com o trabalho do grupo no ano anterior. Sabemos, por conversas
telefbnicas com ela e por refatos da Iva (com quem se encontrava semanalmente), de suas tentativas e
inovacbes, bem como de seu entusiasmo nas classes de 52 série — coisa que ha muitos anos ndo
acontecia. Segundo Iva, “Maria subia e descia as escadas das escolas com sacolas cheias de materizl,
muito animada com suas 5 séries!” (Comunicagiio pessoal). E interessante destacar alguns elementos
dessa fala aparentemente corriqueira. Primeiro, como ja foi dito anteriormente, Maria ndo se sentia 3
vontade para trabalhar com as séries iniciais, uma vez que se questionava em relagdo ao significado de
muitos conceitos. Notamos que ela havia se envolvido com interesse no trabalho com fracdes no grupo;
contudo, além da atividade de sondagem, nio teve oportunidades para aplicar esses conhecimentos.
Parece-nos que o trabatho com a 5% série, na qual geralmente o trabalho com fragdes tem um
destaque, pode ter sido uma opcio sua. Outro elemento interessante estd nas ‘sacolas cheias de
material’. Maria geralmente seqguia as atividades de livros didéticos e algumas listas preparadas por ela.
Dificiimente levava & classe materiais muito variados. Essa fala parece-nos mostrar sua vontade de

fazer diferente.

Ao final desse perfodo, Maria, por telefone, relatava que havia sido um semestre muito bom e
que, embora pudesse ter pedido licencas efou se esquivado das aulas através de outros subterfdgios
comuns no processo final da aposentadoria, ndo deixaria ‘seus meninos’. Afirmava que sentia que o

grupo nao tivesse acontecido antes, pois havia tanto que se poderia fazer diferente!
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0 GRUPO DE TRABALHO COLABORATIVO: UMA ANALISE DO PROCESSO VIVIDO

"_ Adianta querer saber mufta coisa? O senhor sabia, ld para cima
_ me disseram. Mas, de repente chegou neste sertdo, viu tudo
diverso diferente, o que nunca tinha visto, ® Guimaraes Rosa

Ao longo de todo o ano de 2001, lva, Maria, Andréa, Fernanda, Maria Angela e eu investimos
tempo e energia no estudo sistemético de nossas proprias praticas, examinando nossas crengas e
nossos saberes, nosso proprio processo de aprendizagem, bem como o de nossos alunos, e
repensando nossas metas. Em um processo genuinamente metacognitivo, utiizamos nossos relatos,
nossas memdrias e nossos conhecimentos, em nossos momentos de troca e de estudo, para refletir de

modo critico e intencional sobre nds mesmos enquanto professores,

Escrevo e me?? incluo nessa fala, pois também passei a refletir muito mais sobre mim mesma
enquanto professora e sei que muito do que aprendi com 0 grupo encontrou espago para se
desenvolver nas aulas que Maria Angela e eu prepardvamos e desenvolviamos no Curso de Licenciatura

em Matemdtica da UNICAMP2*, bem como em novas experiéncias de colaboracio em desenvolvimento.

Nosso grupo, no entanto, nio foi um grupo colaborativo desde o seu inicio. A colaboraggo foi
acontecendo gradativamente. No comego, apesar de incentivarmos as professoras a se expressarem,
apresentarem suas idéias e colocarem suas dividas, elas esperavam que nés, professoras da
Universidade, preparassemos os materiais e organizassemos os encontros. Embora nossos objetivos
fossem decididos coletivamente, nos encontravamos em um relacionamento de cooperagdo. Nesse tipo
de relacionamento, a autonomia e poder de decisdo sdo menores, uma vez que a paricipagdo ndo €
total Em nosso caso, foi possivel perceber que o fato da preparagdo dos encontros ndo ser de

responsabilidade de todos foi um elemento limitador da participacdo das professoras, embora eles

# Com exceqdo da introducao, pessoat introspectiva, quase um memorial, todo o texto da presente pesquisa foi redigido
na 3* pessoa do plural. Eramos nés, Maria Angela e eu, que percorriamos os caminhos dessa pesquisa. Contudo, nesse
momento da andlise, torna-se necessério aprofundar nossos distintos papéis e caracteristicas. Sendo assim, em alguns
momentos, serd utilizada a 12 pessoa para se referir a mim, Ana Cristina, de modo a evidenciar a quem nos referimos.

% Ao fongo do ano de 2001, trabalhei com Maria Angela em duas disciplinas — Fundamentos da Metodologia do Ensino
de Matematica | e Il ~ do Curso de Licenciatura em Matematica da Unicamp. Aprendi muito com os alunos/futuros
professores e procurdvamos, Maria Angela e eu, analisar as diferentes experiéncias: de um lado, o grupo, com as
professoras e sua experiéncia de ensino; de outro, os futuros professores e seus primeiros contatos com a sala de aula
em uma nova perspectiva, a do professor.
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demonstrassem compromisso e envalvimento. Isso fazia com o que o ‘tom’ dos encontros fosse dado

por nos — pesquisadoras — ou seja, nds escolhiamos as atividades e organizavamos a dinamica

Gradativamente, a situagdo comeqou a mudar. As professoras comegaram a se expressar de
forma mais livre, a manifestar suas posicdes acerca das atividades propostas de modo mais firme e a
sentirem-se mais ‘senhoras’ do espaco. Desta forma, os encontros comegaram a ser desenvolvidos de
modo mais coletivo e o planejamento acontecia, muitas vezes, no grupo. Depois de algum tempo, elas
tambem passaram a preparar e coordenar os mmentos e estudo e discussio de textos. Além disso,
todo o processo de desenvolvimento de investigacio sobre o conhecimento dos alunos acerca do

conceito de fracdo foi desenvolvido de modo coletive passo-a-passo.

Fundamentadas por nossas leituras, percebemos que esse & um processo natural e comum a
muitos grupos. Como Castellari (1999), Raphael (1999), Mello (2001), diversos outros pesquisadores
relatam processos de constituiciio de grupos colaborativos como sendo lentos, sujeitos a avancos e
retrocessos e, até mesmo, dificeis no inicio. Contudo, todos destacam a importancia de tal tipo de

relacionamento.

Podemos dizer, entdo, que nosso grupo comegou com um relacionamento de cooperagao, ou
seja, as decisdes eram parcialmente coletivas e os materiais eram basicamente preparados por nés.

Com o tempo, entretanto, ele evoluiu para um relacionamento de colaboragio,

Ao procurar detalhar e aprofundar a anlise do caminho percorrido pelo grupo, da cooperagio
& colaboragdo, percebemos trés mo(vi)mentos nos quais a dindmica e a forma de participaciio de seus
membros se diferenciavam. Chamamos essas diferenciagbes de movimentos por elas ndo serem
estaticas e isoladas ou circunscritas a momentos especificos dentro do processo. E possivel perceber a
convivéncia delas em vérios momentos. Ainda dentro do primeiro movimento, por exemplo, inicia-se o
segundo e ambos caminham paralelamente até um ponto em que o segundo ganha maior forca. O
mesmo acontece com o terceiro movimento. Trata-se, na verdade, de modos de pensar e sentir, de
acles, atitudes e decisdes que nos encaminharam para diferentes posicdes uns em relagdo aos outros

e todos em relacdo ao grupo e as suas propostas. Os trés movimentos por nés identificados foram:

- Movimento constitutivo de um grupo de trabafho.
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- Movimento constitutivo de um grupo de trabaifio colaborafivo.
- Movimento de consofidagdo de um grupo de trabalfio colaborativo.

0 primeiro movimento foi iniciado por meio dos contatos com os professores® e da primeira
reuniio realizada no CEMPEM em janeiro de 2001. Nesse movimento, estdo contemplados os
momentos de formagio inicial do grupo e da realizagiio dos primeiros encontros. Nele, os professores
se apresentam voluntariamente e manifestam o desejo de participar do grupo de trabatho. Alguns
permanecem no grupo apenas por algum tempo, outros desistem logo apds o primeiro encontro e um
pequeno grupo se torna constante. Durante esse periodo, o grupo vai-se conhecendo gradativamente,

manifesta-se uma grande empatia entre seus membros e o convivio se estabelece de forma agradavel.

A forma de participar de ¢ada membro, niesse momento, pode ser caracterizada pelo envolvimentoe

atencio durante os encontros, porém, com uma pequena participagdo na busca por materiais, nas
sugestdes de lefturas e na apresentagdo de suas préprias praticas pedagogicas ao grupo. As
pesquisadoras, por outro lado, se empenham em preparar cuidadosamente cada atividade e cada
momento dos encontros. Além disso, sua forma de participar caracteriza-se pela acclhida, pefa
amorosa e respeitosa receptividade e pelo estimulo & participagdo. Elas incentivam cada participante a
expressar a sua opiniao, a trazer uma experiéncia para ser compartilhada com o grupo, a expressar
suas inquietudes, ou seja, estimulam e valorizam a participagdo e o envolvimento dos professores no
grupo.

Nesse movimento, sdo realizados os estudos iniciais sobre o tema fragdes. Durante as
atividades, as pesquisadoras procuram construir um espago no qual ninguém sabe tudo e é permitido
errar, ‘ndo saber’, e ‘ter dividas'. Nesses momentos, manifestava-se a crenga de que o importante €

ter consciéncia de nossas limitacdes e buscar superd-las, recorrendo a aiguém, ou a algum texto,

sempre que sentimos necessidade de aprofundar nossos conhecimentos.

Entendemos que a maneira como as pesquisadoras organizaram os encontros iniciais foi um

elemento central na mudanga da forma de participagdo dos membros do grupo. A medida que cada

% |filizamos o termo ‘professores’ quando nos referimos ao momento inicial do grupo no qual contavamos com a
participag@io do Silas. Porém, a partir dai utilizamos ‘professoras’para designar o grupo que permanceu durante todo o
ano.
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professor se sentiu acolhido, respeitado e valorizado, por sua experiéndia e suas idéias, aumentava sua
confianga no grupo e diminuiam seus receios em relacfio a se expor, a sofrer criticas, etc. Além disso,
como ressaftamos na fala de Iva em um momento anterior, a ‘simplicidade’ das pesquisadoras também

contribuiu para a criagao de um clima agradével e de parceria.

Acreditamos, entretanto, que esses elementos ndo foram os Gnicos, nem talvez os principais,
para que o processo de mudanga ocorresse. As caracteristicas pessoais de cada professora e a forma
como se relacionavam entre si, com as pesquisadoras e com os desafios e as atividades propostas,
tiveram, certamente, grande influéncia sobre todo o processo. Acreditamos que afinidade e empatia

ndo sejam condicbes que possam ser criadas ou impostas. Nesse grupo, tivemos a sorte de reunir

pessoas. cujas ca_rac_teristicas___pe_ssoais..:-...si.n.ceri_dade,__ho.nestidade,...ab.e;rtu.ra,....cem.p-romisso-,--afeto--—-- --------------

eram muito favoraveis ao trabalho em grupo.

Dessa forma, gradativamente, comegaram a se fortalecer os elos que ligavam as pessoas, e o

grupo, lentamente, passou a se constituir em um espaco de colaborago,

O segundo movimento teria inicio ainda nos primeiros encontros e, paulatinamente, iria
ganhando forca. Uma atividade em especial, desenvolvida pelo grupo ao longo dos meses de margo,
abril, maio e junho, exerceria grande influéncia sobre o processo de constituicio do grupo de trabalho

colaborativo. Essa atividade foi a sondagem.

A nosso ver, o fato de o grupo decidir realizar uma investigaciio acerca dos conhecimentos dos
seus alunos sobre fragdes, e assumir todas as dificuldades e conseqiiéncias que tal empreitada
impunha, alterou significativamente a dindmica dos encontros e desencadeou uma participacdo mais
ativa por parte das professoras. Isso aconteceu devido as préprias caracteristicas da atividade: ndio era
algo que se pudesse trazer pronto, tormava-se imprescindivel discutir e estruturar cada passo, dos

objetivos as atividades, das classes que seriam envolvidas 3 andlise.

O processo envolveu as professoras em uma série de discussdes e reflexdes tanto a respeito
das préprias préticas e suas conseqiéncias para a aprendizagem dos alunos, quanto em relacdo a
elaboracdo de objetivos e avaliagSes. Questdes relacionadas ao uso de uma linguagem adequada, a

clareza das informagdes apresentadas e ao que era esperado dos alunos, ndo pareciam ser muito
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familiares para elas e exigiu de todos um grande empenho. Aprendemos muito sobre como investigar,
sobre como pensam os alunos de diferentes séries acerca do tema fracdes, sobre como analisar os
erros dos alunos e aprender com eles, mas, talvez, o essencial dessa experiéncia tenha sido a
oportunidade de nos percebermos capazes de investigar, de nos organizar, dividir tarefas, trabalhar
individualmente, em dupla e no grupo todo e produzir algo representativo do grupo e para o grupo.
lsso fez a diferenca. Apds esse processo, o grupo nao voltaria a se contentar em esperar idéias
interessantes e a desenvolver atividades, Ele j& se sentia pronto para assumir as rédeas dos encontros

e da prépria aprendizagem que ali se desenrolava.

Ro longo de todo o trabalho com a sondagem, percebemos que, gradativamente, o grupo se
consolidava e se tornava, efetivamente, um grupo de trabalho colaborativo. No inicio da atividade,
notivamos que as professoras ainda esperavam uma diregde, uma orientago sobre o que fazer.
Porém, pouco a pouco todas foram assumindo seus papéis de investigadoras e de detentoras de
poder, uma vez que os rumos da sondagem dependiam totalmente de suas decisbes e de seu trabalho.
Ao final da sondagem, ndo percebiamos mais os elementos que caracterizavam o 1° movimento: certa
dependéncia e baixa mobilizagio no sentido de participar das decisGes, fazer escolhas, criticar e

ponderar, etc. Estavamos definitivamente em um outro tipo de relacionamento: a colaboragdo.

Fssa experiéncia constituiu-se em uma aprendizagem importante que nos levaria ao terceiro

movimento: a consolida¢do do grupo de trabalho colaborativo.

Ao final da sondagem, j& percebfamos posturas diferentes. As professoras se mostravam mais
sequras e ativas em relacio as escolhas e as decisdes necessarias. Um exempio dessa mudanca de
postura ocorreu no final de maio. Estdvamos préximas de concluir o texto resultante da sondagem e
nos perguntavamos sobre o que farfamos a seguir. Diversas idéias foram levantadas, mas duas
encontraram maior ressondncia: a necessidade de aprofundar nosso conhecimento sobre as causas da
falta de motivacdio e indisciplina de alunos do ensino médio (preocupago levantada logo nos primeiros
encontros e sempre recorrente) e o estudo de algum tema do ensino médio, de modo que se
pudessem preparar aulas mais interessantes, criativas e que possibilitassem uma aprendizagem mais
significativa para os alunos. Achamos que seria interessante trabalhar os dois temas simultaneamente e

expusemos essa proposta. Apés pensar um pouco, Fernanda ponderou que ndo conseguiriamos
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trabalhar de modc profundo ambos os temas e que isso nio seria interessante. lva acrescentou que o
semestre estava quase no final e que deveriamos nos concentrar em apenas um tema. Maria ¢ Andréa
concordaram com efas € o grupo terminou optando apenas pelo estudo do tema funcdes. Nos sentimos
muito contentes nessa ocasido. Embora houvéssemos expressado nossa proposta de modo
convincente ¢ tentador — e, de fato, apostévamos que seria algo relevante ~ as professoras analisaram
a proposta, avaliaram a situagdo e decidiram por algo que consideraram mais relevante para elas
naquele momento: ampliar o conhecimento do conteldo e sua didatica e construir atividades que

pudessem ser implementadas na sala de aula,

A partir dai, o grupo tomou novos contornos. Traziamos ainda material, mas, agora, as
professoras selecionavam, dentre os textos e as atividades disponiveis, aqueles que lhes pareciam mais
interessantes e organizavam a forma de estuda-los e desenvolvé-los. Foi assim com o tema fungdes.
Elas selecionaram os textos que seriam lidos e as atividades a serem experimentadas e organizamos

um cronograma de encontros com suas respectivas programacdes.

Qutro fato que exemplifica a mudanga de postura do grupo aconteceu quando precisdvamos
faltar a um encontro em agosto de 2001. Perguntamos as professoras o que elas achavam de tal
situagdo e como poderfamos encaminha-la. A principio, elas brincaram com a idéia de darem
autorizacdo para nossa auséncia, mas, depois, comecaram a discutir qual seria a melhor opcio:
cancelar o encontro, dividir tarefas e cada uma trabalharia em casa, ou manter o encontro, ainda que
ndo estivéssemos? Depois de conversar bastante, levantando as vantagens e desvantagens de cada
alternativa, decidiram manter o encontro, considerando o argumento de que, juntas, trabalhariam
melhor do que sozinhas em suas casas. O encontro realmente aconteceu e foi muito produtivo.
Comentaram entre si sobre a semana que havia passado, como sempre fazfamos, leram e estudaram
um texto referente a histéria da evolugiio do conceito de funcio e, ao final, registraram suas idéias a
respeito. No encontro seguinte, comentaram conosco as idéias registradas e observacdes feitas. O

grupo demonstrava estar desenvolvendo significativamente sua autonomia.

Ao longo do 2° semestre, o movimento de consolida¢do intensificou-se e, ao final do ano,
diversas atividades aconteciam simultaneamente. O grupo mobilizava-se para elaborar atividades que

relacionassem o cotidiano com o tema fragSes (conceito, representacdo e operacdes). Fernanda
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auxiliava Iva na elaboracio e aplicaggo de um questiondrio em uma 5¢ série que oferedia problemas na
disciplina. Todo o grupo mobilizava-se para auxiliar a Andréa em algumas questoes burocréticas dentro
das escolas. Buscivamos materiais interessantes para determinado contelido que alguma delas
estivesse precisando. O grupo havia alcancado um grau de autonomia, reflexéo e auto-regutacdo no

qual todas essas atividades se tornavam possiveis e eficientes.

Alguns elementos, que estiveram presentes com maior ou menor forca em cada um dos
movimentos, mostraram-se essenciais para que as mudangas observadas no grupo pudessem ocorrer.
A nosso ver, esses elementos foram: o trabalho com os conteldos e sua diddtica, a vivéncia de

atividades, o acompanhamento de aulas das professoras, a aplicagiio de atividades inovadoras em sala

de aula, a producéo de episédios.

Tanto o trabatho com os contelidos e sua didatica, quantc a vivéncia de atividades e a
aplicacio de experiéncias inovadoras em sala de aula, proporcionaram uma ampliagdo dos saberes
profissionais acerca dos contelidos mateméticos e de sua didética, bem como acerca dos alunos. Esses
elementos estiveram presentes ao longo de todo o ano. Percebemos que a relacdo das professoras
com os mesmos deu-se de forma diferente, mais ou menos ativa e critica conforme o movimento. A
principio, realizavam com interesse e curiosidade as tarefas, porém, com pouco senso critico e
pequeno envolvimento na selegio e organizagio das mesmas. A partir de aigum tempo, passaram a
analisar as atividades tendo em vista a sala de aula e suas condi¢des reais (caracteristicas dos alunos,
recursos disponiveis, etc.). Finalmente, comecaram ndo apenas a analisar de modo critico cada
atividade, levantando problemas e inconsisténcias em algumas e percebendo o potencial de outras,
mas a implementar, cada professora em seu ritmo, aquelas que lhes parecessem adequadas para a
sua sala de aula. Esses foram momentos muito ricos. Todo o grupo aprendia com os relatos de quem
havia realizado a experiéncia e nosso conhecimento sobre os alunos se ampliava. Além disso, os

momentos de froca estimularam as professoras mais resistentes a tentar inovar também.

A andlise das atividades experienciadas, sua adaptagdo e implementaciio em sala de aula,
associada 4 produgio de registros sobre as aulas, foram extremamente valiosas no processo de voltar-
se para si mesmo através da reflexdo, da andlise da prépria pratica e da andlise do outro sobre sua

prépria pratica. Ao elaborar os registros, cada professora nio apenas revivia as aulas registradas, mas
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também recuperava seus objetivos e repensava suas agbes a partir do resultado alcancado. Também
seus processos metacognitivos se ampliavam no momento em que o grupo comentava seu texto. Além
de seu proprio olhar, contava agora com o olhar do outro sobre si mesmo. E um outro pelo qual sentia
afeto, confianca e respeito. Tudo isso contribuiu, em grande medida, para o aprofundamento da

consciéncia de si enquanto professor, de sua pratica pedagégica e de possibilidades e alternativas.

A nosso ver, essa dindmica poderia ter se estabelecido bem antes no grupo. Como
acreditavamos que a proposta dos didrios seria aceita e implementada, ndo nos preparamos para o
fato de que isso poderia ndo acontecer, Dessa forma, apenas ao final do ano pensamos em outra

alternativa para a produgdo de registros reflexivos.

Nem todas as propostas, no entanto, tiveram os resultados esperados. No trabalho com os
computadores, procuramos criar um espago no qual cada professora pudesse aprender desde as
nogdes basicas — ligar o equipamento, abrir e salvar arquivos, fazer copias etc. ~ até elaborar e
desenvolver aulas utiizando o computador. Contudo, ndo obtivemos um bom resultado com esses
momentos. Por um lade, percebemos que as professoras, embora tenham gostado de aprender a
manusear o equipamento, ndo o possuiam e/ou ndo o utilizavam com freqiiéncia nem em casa nem nas
escolas; logo, acreditamos que ndo lhes parecesse algo relevante. Em outras palavras, era
interessante, mas distante da realidade. Por outro lado, também avaliamos que, por falta de um maior
conhecimento nosso acerca dos programas e de sua aplicacio em sala de aula, talvez ndo tenhamos
organizado esses momentos de forma adequada. Até chegamos a buscar ajuda junto a colegas que
trabalhavam com a tematica, mas no conseguimos combinar a disponibilidade das professoras com a

deles.

QOutro elemento que teve um papel de grande importincia no desenvolvimento profissional de .
cada professora e se mostrou significativo para as mudancas ocorridas, perpassaria 0 2° e o 3°
movimentos. Trata-se do acompanhamento das aulas. Contar com o olhar e com as idéias do outro,
bem como com sua parceria, ampliou as possibilidades oferecidas pelo grupo. Néo apenas estavamos
juntas aos sabados para estudar e discutir a realidade vivida por cada uma em suas escolas, mas nos
encontravamos também em seu ambiente de trabalho, percebendo e experimentando suas limitagbes e

dificuldades, bem como seu potencial.
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Cada um dos elementos mencionados contribuiu para o grupe como um todo e para cada
professora em particular. Merece ser ressaltado o valor dos mesmos para nosso proprio
desenvolvimento profissional enquanto pesquisadoras. Aprendemos muito. Tanto convivendo com as
professoras, estudando e ampliando nossos saberes e nossa visao da escola, do professor e do ensino
e aprendizagem da Matemética, quanto experimentando a realidade na qual essas professoras (e
tantas outras!) estdo envolvidas. Falar a partir da academia — mesmo tendo lecionado em escolas
piblicas por vérios anos — ndo € o suficiente. A realidade das escolas publicas se transforma e a escola
que conhecemos nesse ano de 2001, ndo € a mesma em que estivemos lecionando ha alguns anos

atras.

A andlise de todo o processo de criagio € desenvolvimento de nosso- grupo de trabalho
colaborativo revelou-nos algumas caracteristicas desse grupo que se mostraram fundamentais para
que pudéssemos alcangar resultados positivos nessa experiéncia. Essas caracteristicas sao: o suporte,

a metacognicio, o didlogo, o afeto e o papel das pesquisadoras.

As trés primeiras caracteristicas foram por nés identificadas como representativas do processo
vivido pelo grupo e encontram eco em pesquisas desenvolvidas por outros pesquisadores, tais como
Baird (1997), Stein et al. (1998}, Cochran-Smith e Lytle (1999), Wilson e Berne (1999), Raymond e
Leinenbach (2000), McCotter (2001), entre outros. Contudo, com refagdo as duas ultimas, que se
mostraram nucleares em nossa pesquisa, nio identificamos estudos que fizessem referéncias explicitas

a elas.

O suporte

A existéncia de diversas perspectivas, possibilitada pelfa heterogeneidade do grupo, mostrou-se
um dos aspectos mais importantes do processo vivido pelo nosso grupo. Trata-se de um suporte que

se manifestava nas reunides de muitas formas diferentes.

Em nosso grupo, ouviamos as histdrias umas das outras, compartilhavamos nossas alegrias e
frustracbes, bem como as pequenas e grandes vitdrias e os fracassos. Em outras palavras, sablamos

que podiamos contar umas com as outras. Tinhamos a certeza e a confianga de que no grupo
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encontrarfamos um suporte mituo®. Nao estdvamos mais isoladas em nossas proprias experiéncias,

contavamos com o apoio umas das outras para compartilhar nossas alegrias e ansiedades.

Estévamos engajadas “na persecugiio de questdes genuinas, problemas e curiosidades por um
periodo de tempo suficiente para deixar marcas sobre perspectivas, politicas e praticas, construir
conhecimento sobre o contelido ao contrario de meramente consumi-lo, imergir em um trabalho
fundamentado em idéias, materiais e colegas {..] funcionar nio apenas como consumidor de
pesquisas, mas também como critico e produtor de pesquisa [...] lutar com as questdes fundamentais

do que os professores e alunos devem aprender e saber” (Murphy e Lick, 1998, p. 2).

No segundo semestre, ocorreu uma situaciio que ilustra o suporte existente no grupo. Em um
em uma 5* série. O grupo sugeriu que ela utilizasse um questiondrio — como Maria e ey haviamos feito
no 1° C alguns meses antes — para conhecer methor o que ‘se passava’ pela cabeca dos alunos.
Entendemos que seria interessante que outra pessoa aplicasse o instrumento aos alunos, como forma
de permitir que eles ficassem mais & vontade para se expressar. Fernanda — mesmo trabalhando todos
os dias praticamente em trés turnos — imediatamente se ofereceu para realizar tal tarefa. Mesmo com
pouca disponibilidade de tempo, ela conseguiu encontrar um espago livre e foi até a classe da colega
para aplicar o questiondrio elaborado pelo grupo. Foi uma experiéncia muito rica para todas. Fernanda
voltou ao grupo trazendo consigo suas impressdes sobre a classe e sobre a escola de Iva, ampliando
nossa leitura da mesma. A andlise dos questiondrios foi realizada pelo grupo, que apontou sugestes e
afternativas, as quais foram implementadas por Iva, Tudo isso aconteceu sem o menor receio ou
ressalva por parte das professoras envolvidas, éramos um grupo unido no qual o respeito e a

confianga ndo mais se discutiam, apenas existiam naturalmente.

Uma forma de suporte, especialmente importante para esse grupo, esteve relacionada as
possibilidades de acesso ao conhecimento produzido por outros e a recursos didatico-pedagdgicos.
Todas as professoras comentavam o valor de ter & sua disposicdo textos, livros, atividades e materiais
disponiveis para o estudo, o esclarecimento de dividas e a elaboragdo de propostas. Contdvamos com

a possibilidade de buscar em laboratérios, bibliotecas, na internet e junto aos professores da UNICAMP

% Ndo apenas nos apoidvamos intelectualmente, também nos ouviamos e apoidvamos emocional, social e afetivamente.
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as informacdes que nos pareciam necessérias. Essa forma de suporte foi, na maioria das vezes,
prestada pelas pesquisadoras. O fato de estarem na universidade, de disporem de tempo, familiaridade
e facil acesso as bibliotecas e banco de dados, tornava esse processo menos oneroso. E as
professoras percebiam o valor desse suporte. Nao apenas se beneficiavam dele, mas aprendiam a
obter as informag8es por conta prpria. O episédio citado no estudo de caso de Andréa, no qual ela
levanta dividas sobre a definicio de funco, é um bom exemplo da importancia deste tipo de suporte.
Procuravamos solucionar nossas questfes a partir de nossos proprios conhecimentos e dos materiais
de estudo disponiveis naquele momento. Contudo, tivemos dificuldade para resolvé-las num primeiro
momento. Buscamos, entdo, outros elementos, Recorremos a Maria Angela e a outros professores da

universidade, bem como realizamos uma pesquisa bibliografica para responder as questdes levantadas.

Acreditamos que o suporte tenha se constituido em uma caracteristica importante para © nosso
grupo pelo fato dele ter se organizado a partir do propésito de estudar e pesquisar, tendo em vista
uma melhor compreensdc dos elementos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da
Matemética e a construcdo de alternativas para esse processo. Ndo nos parece que uma dindmica na
qual ¢ conhecimento — contelido matematico, sua didatica, etc — no tivesse papel protagénico,
pudesse envolver & interessar por tanto tempo aquelas professoras. Isso, entretanto, ndo significa que
o crescimento do grupo tenha ocorrido apenas no sentido de ganhar um novo conhecimento acerca de
contetidos mateméaticos e sua didatica. Acreditamos que a maior contribuicdo tenha side no
desenvolvimento de nossa capacidade de acreditar em ndés mesmas como pessoas capazes de
pesquisar por conta propria. Como lva afirmou ao final do ano, ela aprendeu que também podia ‘ir
atras’, que era capaz de buscar meios de solucionar suas dividas. Isso porque o suporte também se
refletiv na prépria auto-estima e percepcio de auto-eficacia. Essa fala de Iva aconteceu no 2°
semestre, depois de termos lido inimeros artigos de revistas cientficas, trechos de teses de doutorado
e materiais pedagbgicos desenvolvidos em outros paises. Ou seja, 3 medida que o grupo se
conscientizava da propria capacidade de leitura e interpretacio de textos e materiais — ‘que s6 eram
lidos por quem fazia pés-graduacdo’ como Andréa afirmava pensar no inicio —, ele se apropriava da

capacidade de buscar, criticamente, informagGes especificas que lhe eram necessagas.
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Percebemos que o suporte ~ nas suas varias formas — encontra-se diretamente relacionado 3
conflanga mitua e ao respeito. O suporte existe n3o apenas porgue o grupo busca fontes de
informagdo e conhecimento que respaldem suas dividas e questionamentos, mas, principalmente,
porque as pessoas sentem-se a vontade umas com as outras e se expressam com liberdade, pois se

sabem ouvidas e acolhidas.

A metacognicio

A metacognigic foi um elemento que se revelou importante no momento inicial destinado s
leituras, s reflexdes € aos estudos que buscavam os referenciais que orientariam a nossa pesquisa e

foi considerado em todas as atividades realizadas pelo grupo. Acreditivamos na importancia de

desenvolver os processos metacognitivos de todos os envolvidos como algo essencial para que
ocorresse a aprendizagem e o desenvolvimento profissional. Com essa Crenga, procuramos organizar
0s encontros iniciais tendo como eixo a tomada de consciéncia de si enquanto profissional, de suas
insatisfagbes e crencas acerca do ensino e aprendizagem da Matemtica. Depois, ao longo do ano,
buscamos inserir elementos reflexivos, de tomada de consciéncia e avaliativos em todos os momentos:
durante as leituras, atividades, didlogos, propostas, acompanhamento das aulas. Aproveitavamos, por
exemplo, nossos momentos de reflexio e meméria, nos quais contavamos as nossas histérias para
levantar questdes acerca das concepcdes sobre o ensino e aprendizagem, do ‘bom aluno’, do ‘bom
professor’, do professor ‘competente’, etc. Procurdvamos auxilia-las a identificar seus objetivos e a
avaliar em que medida estavam ou ndo alcanando-os, Aos poucos, percebemos que o grupo
incorporava essas idéias e todas nos questiondvamos e nos levavamos a repensar € a aprofundar

nossas visdes de mundo, de ensino, de Matematica.

A constante busca por uma ‘maior consciéncia’, um maior conhecimento e uma melhor
compreensdo do que nos rodeia — sociedade, escola, curriculo, alunos, comunidade, Matemética -
mobilizou grande parte de nossos esforcos. E, o mais importante, envolveu-nos coletivamente.
Vivenciamos um processo que envolveu a tomada de consciéncia acerca de um determinado tema por
cada um, a reflexdo coletiva — na qual compartihavamos nossos saberes e ‘ndo saberes’ e
repensavamos seu papel e sua importincia — e a busca individual e coletiva por alternativas. Tudo isso

a partir de nossas historias de vida e refatos, contando e compartithando situagdes, experiéncias,
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episédios de sala de aula, ocorridos no presente ou no passado. Como Mclotter (2001),
acreditdvamos, e ainda acreditamos, que “este tipo de estado ativo reflexivo de ‘completa consciéncia’
ndo pode ser alcancado em isolamento”, e que para que esse estado ocorra é necessario considerar

algumas condicdes:

A primeira € iniciar a reflexdo re-conlando experiéncias. Segunda; € importante perceber a
reflexdo como constituida através da interacdo social. A reflexdo pode operar como parte da
investigagdo € da prdlica, com ¢ propdsito de ‘transformar a propria prdtica e melhorar a
aprendizagem dos estudantes’ (p.185). As condigbes de reflexdo podem ser reconhecidas por
sua composigdo de contextos social, histdrico e ambiental sendo descrita. Finalmente, precisamos
compreender que a reflexdo envolve emogdes e ideologia” (McCotter, 2001, p. 695).

Acreditamos que cada professora aprendeu a se conhecer enquanto profissional, a monitorar e

avaliar melhor sua pratica e pensamentos e a tomar decisdes mais fundamentadas, a partir do contato

com ¢ outro,

Nesse sentido, os trabalhos de Allen e Armour-Thomas (1992) e Artz e ArmourThomas (1998,
1999), forneceram elementos importantes para a nossa pesquisa. De seus estudos extraimos a
importancia de, apés cada aula acompanhada, reservar um espago para refletir ¢ analisar com a
professora 0s seus objetivos, suas percepcies sobre a aula e as possibilidades de melhora-la.
Analisamos que essas conversas trouxeram contribuicSes efetivas para todas as professoras. Ao final
do ano, todas afirmaram que passaram a considerar de forma diferente o planejamento e o
monitoramento das aulas e a contemplar esses elementos e sua avaliagio como elementos

indispensaveis e naturais em sua pratica docente.

Com isso, nosso estudo parece reforcar as manifestacdes de Wilson (1997) acerca das
relagbes entre reflexdo e avaliagdo. Para essa autora, a reflexdo € o processo de mediagiio através do
qual tanto a consciéncia pode se tornar avaliagio, quanto a avaliagio pode vir a se constituir em
regulacdo dos pensamentos e acdes. Pudemos perceber que as professoras tomavam ciéncia de sua
pratica e seus saberes e, através da reflexdo sobre os mesmos, avaliavam sua coeréncia em relacio as
suas metas. Da mesma forma, era a partir da reflexdo sobre os resultados dessa avaliacio que elas
decidiam em que sentido redirecionariam sua prética e sua aprendizagem. E todo esse processo seria

permeado pelas influéncias do contexto — escola, alunos, contetido, grupo — que as cercavam.
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Parece-nos, portanto, que o grupc exercitaria e ampliaria seus processos metacognitivos (e,
consequentemente, reflexivos) a medida que cada professora ganhava maior ciéncia de si, dos alunos
e da pratica pedagbgica e, ac mesmo tempo, estudava, experimentava novas alternativas

metodolégicas e repensava suas proprias praticas e metas.

Dessa forma, como propGe Li (1993) dentre outros pesquisadores, nos concentramos no
desenvolvimento da metacognicio enquanto um processo, mais do que um produto a ser alcancado,
Acreditamos que nunca se esté totalmente pronto, mas que o potencial de cada individuo sempre pode
ser ampliado e estimulado. De modo similar ao sugerido por esse autor, nosso grupo teve como base
tanto o pensamento orientado (pelo estudo e reflexdo acerca dos contetidos, por exemplo) quanto o

~-pensamento - criativo. - (valorizando - e -refletindo - coletivamente - sobre -as - diferentes experiéncias
desenvolvidas e as diferentes perspectivas apresentadas pelas professoras, por exemplo). Além disso,
considerou cada professora como uma pessoa com caracteristicas cognitivas peculiares e possuidora
de capacidade de criar sua propria forma de se auto-regular e compreender a si mesma e 3 sua

pratica.

O trabalho realizado com o grupo viria, também, a reforcar uma crenca que, a principio,
haviamos encontrado na literatura (Baird, 1992; Baird e Northfield, 1995; Baird, 1997; e varios outros
artigos desenvolvidos pelos pesquisadores do PEEL). A decisio sobre aprender e mudar estd nas
méos das professoras. Podemos contribuir, orientar, acompanhar; porém, sio elas que decidem se o

que thes é apresentado € valido ou n3o.

Com essa experiéncia, percebemos, na prética, a real dimensio do trabalho com o
desenvolvimento dos processos metacognitivos. E através deles — da tomada de consciéndia, da
regulagdo do outro e da auto-regulagdo — que podemos colocar cada professora em contato com as
proprias crengas e concepcles, com a propria prética e ajuda-las a refletir e a avaliar em que medida
elas sdo coerentes com as metas que mantém. Acreditamos que através do desenvolvimento da

metacognicao, pudemos ampliar a autonomia e o poder de decisio de cada professor.

Nesse sentido, como Mevarech (1999) ja nos antecipava em seu estudo, o ambiente no qual
se procura trabalhar com a metacognicsio é fundamental. Nosso grupo se constituiu em um espago

rico, de aprendizagem, e coerente com nossa visio da metacognicio. Percebemos que nos envolvemos

314



— cada professora, e também nés, pesquisadoras — em um processo de aprendizagem ¢
desenvolvimento profissional mitucs, que foi facilitado pelo aprofundamento de nossos processos
metacognitivos. Esses, por sua vez, se viram beneficiados pela troca, pelo didlogo e pelo suporte

proporcionado umas as outras.

Em suma, nosso ser individual — cognitivo, afetivo, social — aprendeu e ensinou, desenvolveu-
se e aprofundou-se no contato com o outro. Esse outro que podia ser um texto, uma leitura, uma
atividade e também uma colega ou ¢ préprio grupe. Contudo, ressaltamos que € um processo apenas
iniciado. Precisarfamos de mais tempo juntas para ampliarmos essa aprendizagem e produzirmos
mudancas mais significativas na pratica pedagégica, bem como no ‘pensar matematicamente’

{Schoenfeld; 1992} de cada professora e, conseqientemente; de seus-alunos: oo

O didlogo

Qutra caracteristica marcante da interacdo que ocorria em nosso grupo diz respeito ao dialogo.
N3o o mero ato de as pessoas se comunicarem entre si durante os encontros, mas a profundidade e
rigueza de tal ato. Utilizando a diferenciaco feita por Beleny et al. (1986, apud McCotter, 2001),

podemos dizer que nesses momentos ocorria uma ‘conversa real’

“A compreensdo epistemoldgica tradicional da palavra didlogo é a de duas pessoas participando
de uma conversagdo. Contudo, a maneira pela qual duas (ou mais} pessoas conversam depende
de como esta interagdo é estruturada. Beleny et al. (1986} diferenciaram entre conversa diddfica,
na qual o propdsito dos participantes é apresentar um ponito e refatar suas proprias experiéncias
e a conversa ‘real, que envolve owvir cuidadosamente e compartilhar idéas. A conversa real
‘implica em um acordo mutuamente compartithado em que juntos estejam criando um ambiente
dtimo de modo que idéias emergentes ou ‘meio cozidas’ possam crescer. [...J A conversagdo, no
sentido da conversa real, ndo é simplesmente uma comversagdo, mas possui uma estrutura muito
mais profunda sustentando-a” (McCotter, 2001, p. 690-691).

Nés realmente nos ouviamos com atengiio em cada intervencdo e nos envolviamos umas com
as falas das outras. Mergulhdvamos nas diversas realidades sobrepostas das distintas classes e
escolas nas quais lecionavamos para compreender, de modo profundo, a situago vivida por cada uma
de nés. Compartithdvamos sentimentos de tristeza, duvida, raiva, alegria ou entusiasmo vivenciados em

cada fala, ao mesmo tempo em que lflamos e discutiamos materiais por nds selecionades.
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Nossas ‘conversas reais’ tinham como tematica central a Matemdtica, seu ensino e sua
aprendizagem e como nos perceblamos como professoras dessa disciplina. Eram ‘conversas

matematicas’ no sentido atribuido por Beatriz D’Ambrosio (2002):

“E na conversa com 0s colegas, ao analisarem juntos os trabaihos dos alunos, ou os detalbes de
um episddio de ensino, que a conversa se forna elemento fundamental da construgdo do
conhecimento do professor-pesquisador, A busca de interpretagdes e explicagdes sobre o que
ocorre na complexidade da sala de aula gera os majores avangos pessoais e coletivos frente aos
dados colelados, (ada conversa profissional tem o potencial de modificar o saber de cada
participante na conversa, tornando-se assim o elemento chave no avango do conhecimento sobre
0 ensino e a aprendizagem da Matemdtica” (D Ambrosio, 2002, pag. 19).

O didlogo, entendido dessa forma, seria um forte elemento de coesdo do grupo. Foi por meio
dele que nos conhecemos e construimos uma refacio de respeito, confianca e responsabilidade. Além

disso, foi por meio desses didlogos reais que trocamos e construimos saberes.

O suporte e a metacognicdo efetivam-se por meio do didlogo. Sdo trés elementos que se
encontram entrelagados, embora representem faces distintas no processo de constituicdo do grupo
colaborativo como fonte de desenvolvimento profissional dos professores de Matemética. Acreditamos
que o didlogo seja uma fonte de crescimento e enriquecimento pessoal e coletivo. Através dele nos
tornamos mais sintonizados conosco mesmos e com os que nos rodeiam e ampliamos nossa leitura do

mundo, bem como de nosso real valor e potencial.

Como McCotter (2001, p. 702), acreditamos que “nosso didlogo nos capacita a nos
engajarmos em uma discussdo do que nos parece errado, ou injusto ou desigual na sociedade e nas
escolas. Esta discussdo nos leva a crescente compreensédo de como podemos resistir a essas forcas

promovendo a justica e o ensino eqliitativo e aplicando essa resisténcia em nossas salas de aula”.

As caracteristicas, descritas anteriormente, fundamentaram a nossa proposta de
desenvolvimento profissional baseada na experiéncia, na pratica pedagogica cotidiana, relacionando

teoria e pratica de forma colaborativa e contextualizada e gerando novos saberes para os envolvidos.

Dois outros elementos, entretanto, pareceram-nos extremamente significativos no processo

vivido por este grupo: a afetividade e o papel das pesquisadoras no grupo.
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A afetividade

Um elemento que esteve presente em todo o processo vivido pelo nosso grupo e que
entendermos ter sido fundamental para o seu desenvolvimento foi o afeto. Naturaimente as pessoas
desenvolveram uma sintonia e confianca umas com as outras que ndo seria possivel prever ou preparar
antecipadamente. N3o se pode determinar ou planejar que um grupo seja assim, nem é algo que se
possa inserir artificialmente. Parece-nos que as caracteristicas pessoais dos participantes e as

condi¢Bes de trabalho existentes foram pontos essenciais para que o afeto se desenvolvesse.

Do grupo participavam pessoas diferentes entre si, porém, com algumas caracteristicas

comuns. Todas eram pessoas sensiveis, comprometidas com sua profissio e buscavam

~ voluntariamente uma oportunidade de trabalhar junto. Cada professora, a seu modo, em sua escolaea

partir de suas préprias experiéncias e modo de ver o ensino e aprendizagem de Matematica, ansiava
por um espage de troca, de livre expressdo e de crescimento. Também nds — Maria Angela e eu —
buscavamos essa oportunidade. Maria Angela, inclusive, j& havia experimentado a possibilidade do

trabalho em grupo com outros professores quando lecionava para o ensino fundamental?,

Além disso, havia, desde o inicio do grupo, o propésito de realmente compartilhar experiéndcias,
saberes e decisdes. Dessa forma, o grupo se envolvia ativamente na solucio de seus problemas; desde
tomadas de decisdo sobre a escolha do local, do horario e a datas em que as reunides seriam
realizadas até a escolha dos temas que seriam objeto de nossas conversas. Foram as professoras que
escolheram que as reunides deveriam ocorrer na UNICAMP, por acreditarem que seria um local mais
adequado do que uma das escolas nas quais trabalhavam. E importante destacar que a escolha do
local ndo é um elemento irelevante. Trabalhdvamos em uma ampla e tranqlila sala com os
equipamentos necessarios a nossa disposi¢do, Também dispiinhamos de uma sala de computadores e
a biblioteca do CEMPEM & nossa disposicio. Essas condigdes tendem a facilitar o trabalho e a torné-lo

mais agradavel.

27 Maria Angela, jurtamente com outros professores de Matematica do ensino fundamental, produziu uma coleco de
apostilas que refietia uma proposta de trabatho com essa discipfina. Tal material vem sendo utilizado por uma escola
privada de Campinas ha varios anos.
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Entretanto, podemos dizer que, se esses pontos apresentados podem explicar em alguma
medida o afeto que se desenvolveu entre os participantes, ¢ preciso salientar que eles n3o dizem tudo.
Existiu, sem sombra de divida, uma confluéneia de fatores pessoais e interpessoais que conduziram ao
desenvolvimento de um afeto espontineo entre todos os envolvidos. Podemos, por exemplo, nos
lembrar de que quando Fernanda e Andréa se integraram ao grupo, em momentos distintos, os
trabalhos ja haviam sido iniciados e elas ndo tiveram nenhum problema para se juntar aos demais.

Foram bem recebidas e, rapidamente, sentiam-se ‘membros’ do grupo.

Até hoje nos falamos por telefone. Lembramos de nossos aniversarios e trocamos idéias sobre

nossas salas de aufa e novas experiéncias. Construimos um relacionamento que no terminou com a

conclusdo de um-ano de trabatho, mas que deixou raizes.

O papel das pesquisadoras no grupo

Cada professor que se aproximou do nosso grupo de trabalho colaborativo chegou com seus
proprios dilemas pessoais: ‘cumprir o curriculo ou ensinar até que os alunos aprendam?”, ‘como lidar
com o desinteresse e a indisciplina dos alunos do ensino médio sem recorrer a medidas drasticas como
expulsar da sala e até da escola?’, ‘como ensinar de forma significativa se ndo dispomos de materiais
nem orientagao e nunca nos foi ensinado dessa forma?’. Nés também, Maria Angela e eu, tinhamos
nossos proprios ditemas metodologicos sobre a forma mais adequada de constituir, iniciar e conduzir
esse processo. Com nossos dilemas, saberes e caracteristicas pessoais, desempenhamos distintos

papéis na constituigio e no desenvolvimento do grupo.

Cada professora assumiu papéis ao longo do ano de 2001, Descrevemos um pouco disso nos
estudos de caso. Contudo, acerca do papel das pesquisadoras pouco foi dito. Por considerarmos que
esse foi um elemento importante na trajetéria de nosso grupo, procuraremos abordi-lo através de
nossa andlise sobre a forma de participar de cada uma das pesquisadoras, tentando evidenciar suas

caracteristicas pessoais e o refacionamento que desenvolveram com as professoras,

O papel das pesquisadoras estd diretamente relacionado com as questdes de poder e stafus
no grupo. Como foi ressaltado por Goldstein (2002), existe uma certa tendéncia a se valorizar o

profissional da universidade em detrimento do profissional da escola. Essas questdes provavelmente
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foram consideradas inicialmente pelas professoras de nossa pesquisa. Contudo, fudo indica que elas
foram redimensionadas & medida que percebiam que ndo nos preocupdvamos em garantir a
predominancia de nossas idéias no grupo. Goldstein também problematiza as dificuldades originadas
do desejo de ndo ferir sentimentos e de ndo ‘perder o parceire’. Em outras palavras, de procurar

garantir um convivio harmonioso, mesmo comprometendo a qualidade do trabalho desenvolvido.

Em nossa pesquisa, percebemos de forma diferente os fatores levantados por Goldstein
(2002). Ao compararmos nossa experiéncia, enquanto pesquisadoras convivendo com professoras no
grupo, com a situagio analisada por Lisa Goldstein (2002}, na qual ela e uma professora, Martha,

vivenciaram uma experiéncia de colaboracfio dentro de sua pesquisa, percebemos alguns elementos

Angela e eu assumiamos papéis diferentes em nosso grupo. Maria Angela raramente ocupava a posicio
de quem ‘sabia’, mas também n3o parecia ‘fugir de situagges dificeis’. Ela trazia suas contribui¢des e
idéias, porém, sua postura natural era a de questionar e estimular as professoras a se manifestarem e
a pensarem a respeito de suas préprias dlvidas. Nao foi possivel perceber, em nenhum momento, que
ela se ‘vigiasse' com ‘receio de agir de forma inconveniente’. Sua postura era extremamente

esponténea e sincera.

Vejo minha postura e afitudes um pouco menos serenas que as de Maria Angela. Muitas vezes
— principalmente nos primeiros encontros — era evidente minha ansiedade em fazer com que ‘tudo
desse certo’. Como todo sonho acalentado, queria muito que as professoras se sentissem bem no
grupo, percebessem que eram respeitados e valorizados e que ‘valia 2 pena’ acordar cedo aos
sabados. Isso se materializava em meus preparativos para o encontro e também na organizacéo das
atividades. Desdobrava-me buscando planejar cada minuto e depois em ‘cumprir’ todo o planejado,
interferindo as vezes no ritmo natural do grupo. Demorou um pouco, mas aprendi a refaxar e a
acompanhar de modo mais tranqiilo os diferentes momentos vividos pelo grupo. Acho que o que
‘salvou’ o grupo dessa minha postura inicial foi a compreensao de todos de minha prépria inexperiéncia
diante da proposta, bem como de meu genuino desejo de contribuir. Além disso, a presenca da Maria

Angela ajudava a equilibrar a dindmica do grupo.
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Aprendi muito com todos que participaram desse grupo. Também percebia que o grupo se
entrosava a cada dia e que, embora procurassemos agir com polidez e delicadeza, ndo deixavamos de

dizer coisas importantes — nem sempre agradéveis — por receio de magoar uns aos outros.

Podemos dizer que em nosso grupc ocorreu uma gradativa diluigio da hierarquia e das
relaches de poder. Como Iva comentou muito bem no 2° encontro, éramos pessoas simples e
acessiveis, mesmo ‘vindas da universidade’. Essa atitude € natural em Maria Angela; porém, acredito
que o grupo mantivesse crencas diferentes acerca de professores da universidade e professores da
escola. A meu favor contava minha sinceridade natural. Sempre expressei minhas préprias dividas e
dificuldades e sinceramente me sentia muito mais uma professora, como elas, em muitos momentos,

que uma pesquisadora acompanhando 0 grupPO.-—

Creio que me dividia. Chegava em cada encontro tendo claro o que gostaria de extrair para
minha pesquisa — por ex, suas lembrancas positivas e negativas relacionadas ao ensino e
aprendizagem da Matematica — mas também me integrava ac grupo e dele participava ativamente.
Minha participagdo e minha fala refletiam o lugar de onde eu vinha, como acontecia com todos. Porém,
ndo me sentia totalmente uma professora da universidade assim como também ndo mais me via como
uma professora da escola. Falava do ‘meio do caminho’, da interseccio entre esses lugares. Trazia
forte comigo as experiéncias nas escolas piblica e privada, mas também trazia as marcas de minhas

leituras, estudos e dos trabalhos desenvolvidos na Especializagio, no Mestrado e no Doutorado.

Acreditamos que tenhamos construido um novo sentido para o conceito de colaboracio em
nosso grupo, na medida em que o compreendemos como uma ‘igualdade entre distintos’.
Rreconhecendo nossas diferencas e valorizando-as como fonte de aprendizagem para o grupo,
passamos a respeitar o papel de cada ‘colaborador’ em seu ritmo, a seu modo e dentro de suas
condigGes. Nesse processo de busca voluntaria e comprometida por um objetivo — no caso um ensino e
aprendizagem de Matemdtica melhor para alunos e professores de escolas publicas — todos
participdvamos de formas diversas. Cada um sabia da importincia de seu papel e também de suas
possibilidades e limitagGes. Eu tinha mais tempo e facilidade de acesso a materiais e textos; logo, era
natural que eu fosse a maior responsével por essa tarefa. Isso, entretanto, nio significava que as

professoras ndo assumissem também essa tarefa. Cada um contribufa & sua maneira. Fernanda nos
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trouxe uma coleciio de livros didaticos da qual ndo disptinhamos, va nos emprestou o material de um
curso de calculo que havia cursado, Andréia nos assessorava com o Microdicionario de Matematica e
todas sempre traziam as experiéncias de safa de aula, atividades e questionérios dos alunos, situages

e dificuidades encontradas,

Como ocorreu em outras experiéncias, percebemos que o papel de cada participante —
pesquisadoras e professoras — transformou-se ao longo do processo. Raymond e Leinenbach {2000)

destacam esse fato ao afirmarem que:

“Os papéis dos colaboradores se desenvolveram durante o estudo. No inicio, Marylin era vista
mals como a questionadora, a professora e a coletora de dados. O papel de Anne era o de

menos definidos a ponto de ambas buscarem lefturas sobre pesquisa agdo, questionarem o
processo de coleta de dados e estarem igualmente envolvidas em analisar os dades” (p. 290).

Em nosso estudo, tanto as professoras foram transformando sua forma de participar,
tornando-se mais ativas e criticas, quanto as pesquisadoras passaram a integrar-se mais a0 processo
e a atuar como participantes do grupo. Porém, também estdvamos ali para reafizar uma pesquisa.
Como McCotter (2001, p. 687), também nos encontravamos, em alguns momentos, “lutando com
muitas coisas durante o processo de pesquisa. Uma era a complicagdo de ser simultaneamente
pesquisadora e participante, tendo que constantemente separar meu senso de pertenga da
necessidade de observar analiticamente, se ndo objetivamente”. Também nos perguntdvamos ao
trabalhar na andlise; “quanto do que eu acredito é apenas minha interpretacdo? Qudo proxima preciso
estar para me aproximar de uma realidade objetiva e quando saberei que j& cheguei? Também
consistentemente me perguntava sobre as formas mais auténticas e interessantes de representar

essas mutheres com integridade”.

No entanto, percebemos diferencas em relaco & participagio de McCotter (2001) em seu
grupo e & nossa. Enquanto ela afirma: “também me perguntava se meu esforgo para ser uma
pesquisadora me impedia de participar nas reunides do grupo de uma forma natural” (p. 268), nés, a0
contrério, ndo deixdvamos de participar do grupo. Nos sentiamos realmente envolvidas com o grupo

como participante e crescendo como professoras e como pesquisadoras.
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Contudo, em ambas as pesquisas tinhamos o mesmo desejo: realizar uma investigacio
cuidadosa, que refletisse genuinamente o processo vivido por cada professora e pelo grupo. Como
McCotter (2001, p. 688), também nos empenhamos em buscar continuamente “nfegridade em meus

escritos e na andlise desses eventos”

As inumeras citagdes e o retorno dos textos as professoras sio exemplos desse esforco em
garantir o acesso a todas as informagbes produzidas pelo e sobre o grupo. Procuramos dar-lhes voz

de modo que ndo falassemos’ tho sozinhas. Contudo, concordamos com McCotter (2001, p. 688):;

“Estive consciente de meu papel de pesquisadora ao tomar decisdes interpretativas. Embora eu
lenha compartihado meus pensamentos com outros participantes e pedido por seu reforno,
senfar para transcrever, analisar e decidir o que é importante tem sido um exercicio individual

Borland (1991) dsse sobre isso: ‘quando fazemos interpretagdes, trazemos nosse prprio
conhecimento, experiéncia e preocupacdes para nosso material e o resultado, nds esperamos, é
uma fica, mas texturizada inferpretacdo desse significado’ (p.73). Suas palavras me confirmam,
porém, néo eliminam minha preocupagdo”.

O grupo conseguiu lidar bem com a tensdo natural existente entre os diferentes pontos de
vista epistemolégicos. Maria Angela vinha da universidade, da pesquisa académica e das leituras
cientificas e eram naturais seu cuidado metodoldgico e interesse pelo aprofundamento dos conceitos
matematicos. Iva, Maria, Fernanda e Andréa vinham da sala de aula e seu olhar se direcionava
naturalmente para os problemas cotidianos de suas salas de aula, bem como para solucdes praticas e,
se possivel, imediatas. E eu? Eu me encontrava em uma encruzilhada. De um lado a universidade, o
programa de doutorado e tudo que eu lia e estudava sobre pesquisa. De outro, minhas préprias
experiéncias com ensino — hé pouco ainda estava lecionando — e minhas proprias dividas e incertezas.
Acreditava (e acredito) ser importante aprofundar o conhecimento acerca do contetido e sua didatica,
mas também sabia que era necessario ndo perder de vista a sala de aula real, atual e em movimento.
Procurava concifiar ambos os aspectos, trazendo para o grupo o que de melhor conseguia encontrar
sobre os contetdos e sua didética, mas também preservando um momento no qual discutiamos os
problemas cotidianos e vivencidvamos experiéncias alternativas e inovadoras que poderiam ser

levadasfadaptadas para suas salas de aula.
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Conseguimos tratar de forma harmeniosa todas essas perspectivas? Creio que sim. O respeito,
a responsabilidade e, depois, o carinho e a amizade que nos uniram também tiveram sua parcela de

responsabilidade no sucesso de nosso refacionamento.

Todo o anteriormente exposto confirma o que ja evidenciaram inimeros pesquisadores (por
ex., Johnston e Kirschner, 1996; Murphy e Lick, 1998; Goldstein, 2000): colaborar requer a construcao
coletiva de uma dindmica de trabatho com o objetivo de aicancar uma meta comum; envolve confianca,
responsabilidade e respeito mituo. E, constituir um grupo com essas caracteristicas, leva tempo e

exige o enfrentamento de diversos desafios.

Mesmo reconhecendo que cada experiéncia dessa natureza seja Unica, confirmamos em nosso

estudo a analise realizada por Goldstein (2002), que revelou indmeros tipos recorrentes de desafios
relacionados a esse tipo de pesquisa. Tais desafios podem ser agrupados em trés categorias: a)
desafios que emergem do desequilibrio de poder inerente a qualquer situagdo de pesquisa, b) desafios
de natureza interpessoal e ¢) desafios originados pela natureza do ensino como trabatho e das

culturas de ensino.

Goldstein (2002, p. 163), ao analisar a sua experiéncia, comenta: “o nosso refacionamento de
pesquisa estava permeado pelo contexto mais amplo de nossa sociedade e, em boa parte do mundo
ocidental, na qual ser um professor da escola é ter menos sfafus que ser um professor universitario”.
Em nosso estudo, o relacionamento que construimos com as professoras também se inseria em um
contexto mais amplo no qual crencas similares se manifestavam. Vivenciamos, em nosso grupo, uma
experiéncia na qual os distintos saberes — da escola e da universidade —, cada qual com seu valor, se
combinaram permitindo a construcdo de um novo conhecimento. Gradativamente, diluimos rétulos e
esteredtipes relacionados ao sfafus do professor da escola e do professor da universidade; do
professor da escola que ndo [€ artigos académicos por ndo ser capaz de fazé-lo efou por ndo
considera-los relevantes para sua pratica, e do professor da universidade que ndo é capaz de
compreender o contexto da escola pidblica e de se relacionar com suas dificuldades, dada sua distanda
dessa realidade. Em nosso grupo, lemos textos variados — de artigos de revistas académicas a trechos

de teses de doutorado —, mobilizados pela relacdo que se podia estabelecer entre cada um deles e os
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saberes das professoras e sua pratica. Acreditamos que o contraponto oferecido pelas diferencas

beneficiou a todas nos.

A segunda categoria de desafios relaciona-se & natureza interpessoal da colaboracio. Como
qualquer proposta de trabalho interpessoal, trabalhar com os outros requer comunicagio e disposicio
para negociar, além de envolver emo¢des e sentimentos. Muitos estudos tém demonstrado que o
didlogo € o cerne de um trabalho colaborativo de sucesso. Contudo, esses estudos evidenciam,
também, o quéo dificil pode ser estabelecer e manter esse didlogo (Oakes et al., 1986; Castle, 1997;
Hookey et al., 1997 apud Goldstein, 2002). “Discutir os desafios interpessoais € algo freqliente e
necessario em boa parte das pesquisas colaborativas. [...] Muitos pesquisadores tém também aludido
as lutas travadas por eles para - negociar, estabelecer, renegociar e restabelecer papéis e

responsabilidades ao longo do processo de pesquisa” {Goldstein, 2002, p. 157).

Em nosso grupo, nao evidenciamos momentos muito dificeis, pois 0 processo de estabelecer
papéis e responsabilidades era discutide e combinado coletivamente e a negeciacio de significados
acontecia de modo progressivo e contfnuo. Ou seja, também nés estabelecemos, renegociamos e
restabelecemos papéis e responsabilidades ao longo do ano de trabalho no grupo; contudo, isso se
deu de forma suave, gragas as caracteristicas pessoais das participantes € & prépria dindmica do
grupo.

O terceiro tipo de desafio associado & colaboragio encontra-se enraizado na natureza das
culturas escolares e envolve pelo menos dois tipos de problemas: a cultura do isolamento que permeia
o cotidiano da maioria dos professores (Hargreaves, 1998, 2000) e as diferencas intrinsecas as
culturas da universidade e da escola (Goldstein, 2002). A maioria dos professores das escolas tem sido
educada e preparada para ensinar sozinha em situagbes insulares de sala de aula. O isolamento,
individualismo e privatismo costumam ser caracteristicas do ensino que € “uma ocupacio que envolve
constante contato com criancas, mas pouca interacio com adultos” (Goldstein, 2002, p. 157). A
metafora do ‘professor como sofista’ € uma realidade cotidiana e atual, que cria barreiras naturais para
a colaboragdo de sucesso, pois, “acostumados a trabalhar sozinhos, os professores de sala de aula
freqiientemente se sentem incomodados quando observados por outros adultos — mesmo aqueles

considerados ‘colaboradores’ — por medo de serem julgados” (Goldstein, 2002, p. 157). Entretanto,
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como observa McCotter (2001, p. 686), essa caracteristica do trabalho do professor faz com que eles
sintam a necessidade de parcerias, por isso “os membros deste grupo procuram colegas com 0s quais

eles possam compartithar e refletir sobre experiéncias similares”.

Em nossa pesquisa, o isolamento foi uma caracteristica levantada por todas as professoras.
Encontrar algum outro professor, de Matematica ou de outra area, disposto a compartithar experiéncias
e a desenvolver propostas conjuntamente, ndo se mostra uma tarefa simples. A dificuldade encontrada
para a efetivaciio desse desejo nas escolas foi um elemento fundamental a mobilizé-las a engajarem-se

na proposta de nosso grupo.

Qutro tipo de desafio diz respeito as diferencas entre as culturas da universidade e da escola.

Uentre essas diferen¢as, duas se mostram extremamente significativas quando desenvolvemos
trabalhos de colaboragdo: as relagdes com a pesquisa e a disponibilidade de tempo. Como comenta
Goldstein (2002, p.158): “ao contrario de seus colaboradores da universidade, aos professores
raramente € ensinado como se engajar na pesquisa como parte de sua preparacao profissional. Além
disso, os professores raramente dispdem de tempo para a leitura, a escrita e a conversagdo

demandada pela participacdio em pesquisa como parte de seu trabalho padrdo”.

Esse tipo de desafio foi, durante algum tempo, perceptivel em nosso grupo. Contudo, isso se
mostrou factivel de ser alterado, transformado e ressignificado, a partir do esforco pessoal e da
vontade de cada professora, bem como de uma proposta de trabatho que contemplou atividades que
apontavam para a possibilidade e importancia de leituras e investigagbes para a prética pedagdgica de

Matematica.

0O grupo de trabalho por nés organizado ndo possuia vinculo com nenhuma escola, instituicio
e ndo precisava apresentar relatorios ou cumprir tarefas predeterminadas. Nesse sentido, assemelha-
se aos grupos independentes descritos por Murphy e Lick (1998). Contudo, ndo identificamos em
nosso grupo algumas das limitacdes encontradas por esses autores para outros grupos da mesma
natureza. Nao éramos menos estruturados que outros grupos, mesmo ndo possuindo nenhum respaldo
institucional ou suporte financeiro. Os participantes raramente faltavam aos encontros e os resultados

nao eram vagos. Antes, muito ao contrario. Embora pertencendo a sistemas diferentes — escola e
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universidade —, soubemos compatibilizar nossos papéis, expectativas e saberes desenvolvendo formas

significativas de interacao, construgdo coletiva de conhecimento e lideranca compartithada.

O motor fundamental da constituicio de nosso grupo, e que se manifestou em todos os seus
momentos, foi a busca pela colaboragio. Sem a participacdo voluntaria, o sentimento de pertenca, a
valorizacdo de cada participante, o espago para se expressar e participar ativamente das escolhas e

decisdes, o grupo provavelmente teria tomado outros rumos.

Colaborar é co-responsabilizar-se pelo processo. E ter vez, ter voz e ser ouvido, é sentir-se
membro de algo que so6 funciona porque todos se empenham e constroem coletivamente o caminho
para alcancar seus objetivos. E romper com uma hierarquia pré-estabelecida. Em nosso caso,
acreditamos que isso tenha acontecido gradativamente, & medida que as participantes foram se
sentindo mais confiantes e colaborando de maneira efetiva com o grupo. Cada uma apropriando-se de
seu espaco e percebendo a sua importancia para o desenvolvimento pessoal e profissional tanto dela

como das outras.

Colaborar, contudo, ndo necessariamente significa que todos participardo da mesma forma.
Cada um colabora & sua maneira, com os recursos de que dispde e a partir do ‘seu olhar’. O olhar de
cada um tem a ver com sua histéria, suas experiéncias, suas condicdes de trabalho e seu momento de
vida atual. As diferencas de ‘olhar’, viriam a se revelar um elemento fundamental para a colaboracgio.
Isso talvez tenha ocorrido porque cada participante, independentemente de seu olhar, traria para
nossos encontros o melhor de si, os materiais aos quais teve acesso, os registros e as tarefas que

conseguiu realizar, €, sobretudo, sua vontade de crescer e de contribuir para o grupo.

Em nosso grupo, vivenciamos a heterogeneidade como um fator de unido e enriquecimento, O
fato de o grupo contar com professoras experientes, com mais de 20 anos no exercicio do magistério,
revelou-se uma rica fonte de saberes e préticas para todas, em especial para as menos experientes.
Estas, por outro lado, ofereciam a todas as reflexdes que faziam acerca de sua busca. Além disso, a
diversidade de experiéncias de vida e as caracteristicas pessoais levavam-nos, diversas vezes, a
ampliar nossa visdo do ensino e da aprendizagem da Matematica, da escola e da cultura escolar. As
distintas perspectivas sempre nos ajudavam a construir um quadro mais completo e aprofundado de

cada situacdo ou tema em debate.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o periodo de um ano nos empenhamos em concretizar a proposta de construgio de
um grupo de trabalho colaborativo, tendo o desenvolvimento dos saberes profissionais e os
processos metacognitivos como norteadores de nossas agfes. Acreditamos ter alcancade nosso
objetivo. Ac final desse periodo, faziamos parte de um grupo de professores que se reuniam
voluntariamente, movidos pelo desejo de discutir aspectos relacionados a sua pratica pedagdgica e
contribuir para o crescimento profissional de todos, em um clima de respeito, confianca e afeto,

trabalhando por metas definidas coletivamente, negociando significados e refletindo, repensando e

_transformando sua pratica e seus saberes profissionais, Um grupo no qual todos se expressavam

livremente e n3o havia uma orientacdo ou perspectiva tnica que direcionasse sua participacgo. Um

grupo aberto as diferentes contribuicdes.

Temos consciéncia de que ao final desse periodo o processo colaborativo estava apenas
comegando. Contudo, percebemos que fomos capazes de experimentar, na pratica, os trés elementos
nucleares para a constituido de uma comunidade de prdtica apresentados por Wenger (1998): o

engajamento mituo, a meta coletiva e uma dindmica significativa compartilhada.

Participar voluntariamente, por sentir afinidade com a proposta efou por desejar,
conscientemente, desenvolver-se profissionalmente, foi um elemento que se mostrou fundamental
tanto na constituicdo e no desenvolvimento do grupo, quanto para o desenvolvimento profissional de
cada professora. A participacdo voluntaria foi um primeiro e importante indicativo da busca das
professoras pefa autonomia em relagdo a propria aprendizagem. Ela expressava o compromisso com
a pratica docente e o desejo de realizacio de um trabalho methor, mais significativo para os alunos e
para si préprias, bem como a importancia de compartilhar saberes e experiéncias, e romper com a

soliddao existente nos seus ambientes de trabalho.

E assim, mesmo com todas as exigéncias individuais necessarias para garantir a existéncia do
grupo - renunciar ao pequeno tempo de lazer em prof dos encontros, leituras e atividades propostas

pelo grupo, dedicar-se além da jornada semanal, expor a si mesma e & sua prética, ousar, inovar —,
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as professoras aceitaram o desafio e mantiveram, por decisdo coletiva, durante todo o periodo de um

ano os encontros semanais’.

A participagdo voluntaria, entretanto, ndo seria o Unico elemento responsével pelas
caracteristicas que seriam adquiridas pelo grupo. A existéncia, e a persisténcia, de uma meta coletiva
compartilhada mostrar-se-ia outro elemento importante. Essa meta seria construida e re-construida
tendo como base o desejo de todas as envolvidas de desenvolver-se profissionalmente, tornando-se
capaz de criar uma dindmica de trabalho envolvente e significativa, na qual professor e alunos se
relacionassem de modo positivo e proveitoso. Essa meta seria concretizada através do
desenvolvimento de agles envolvendo os contelidos matematicos e os alunos, e de alternativas

criativas de trabalhar esses.contetidos com.compreensio,

O terceiro elemento nuclear descrito por Wenger (1998), a dindmica significativa
compartilhada, foi por nds evidenciado como o pano de fundo que deu sustentagio ao trabalho.
Desenvolvemos uma rotina significativa para nés. Chegévamos, tomavamos café juntas,
comentavamos nossas experiéncias da semana?, traziamos recordaces e lembrancas mais antigas a
tona, estudavamos, experimentavamos atividades criativas, etc. Ou seja, havia um sentimento de
alegria e entusiasmo frente aos encontros. Eram momentos bons, criativos, dos quais safamos

cansadas, mas sempre contentes, com a certeza de ter aprendido algo novo.

Antes de iniciar esse grupo, jA experimentdvamos uma certa resisténcia em relagdio 2
dinamica de alguns grupos, nos quais o que se faria no dia seria decidido no préprio encontro e em
gue, muitas vezes, podia-se permanecer em conversas apenas. Acreditdvamos que isso desmotivaria
muitos professores, pois nos parecia que os objetivos ndo resultariam claros e que, na fluidez dessa
dinamica, muito do potencial coletivo se perdia. Apds conhecer as professoras que vieram a compor o
grupo, percebemos que nossos receios eram fundados. Elas ndo sairiam de suas casas, aos sabados

pela manhd, durante um ano, para um trabalho que ndo lhes parecesse organizado, voltado para

' Conversamos, algumas vezes, sobre a possibilidade de realizar encontros quinzenais, mas todas achavam que era
importante manter a periodicidade semanal do grupo.

2 Esse era um dos momentos particularmente especiais, pois era evidente a necessidade que as professoras senfiam de
se expressar, de compartihar bons e maus momentos, dificuldades e alegrias.
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metas das quais compartilhassem. lsso ndo significa gue o trabatho, em nosso grupo, obedecia regras
rigidas, que ndc conversavamos, mas que se criou uma dindmica organizada, centrada em metas
coletivamente estabelecidas. Toda a organizacéo do grupo podia ser alterada a qualquer momento,

sempre, porém, a partir de uma decisdo coletiva.

Relacionados aos elementos descritos por Wenger (1998), percebemos alguns outros
aspectos que se mostraram significativos no desenvolvimento de nossa pesquisa. Dentre eles,
destacamos o suporte, a metacognicdo, o didlogo, o afeto e a participagdo das pesquisadoras. Esses
elementos corroboraram as evidéncias levantadas na literatura (McCotter, 1998; Sowder et al., 1998)

e ja foram discutidos anteriormente na analise do grupo.

outras, que n3o nos chamaram a atencdo inicialmente, mostraram-se de muita importancia. Nao
pensdvamos, a principio, que a heterogeneidade (em relacdo 2 faixa etaria, experiéncia com
magistério, caracteristicas pessoais, etc.) pudesse ser téo rica e benéfica como a percebemos nesse
grupo. Ela se mostrou um aspecto que aproximava as professoras, ao invés de distancia-las, e que
mobilizava o grupo a repensar as suas proprias crencas e concepgdes, préticas e valores a partir do
clhar do outro. Isso também se manifestou quando tivemos a oportunidade de receber um professor®
e aprender a partir de suas experiéncias. Nessa ocasido, ja existia um bom entrosamento entre as
professoras e elas sentiam-se a vontade no espago do grupo, fazendo perguntas ao professor e
expressando-se com naturalidade. Foi um momento rico e proveitoso para todos. Em nosso grupo as
diferengas — género, tempo de magistério, histérias de vida, caracteristicas pessoais, etc — foram

percebidas como um elemento enriquecedor da vivéncia e da aprendizagem de cada um.

Outro elemento que nos surpreendeu diz respeito a alguns tipos de atividades desenvolvidas
pelo grupe. Um desses tipos, que merece ser destacado, é o trabalho com ‘casos’ (por ex., ‘O caso
de Linda’, ‘O caso de Rosa’ efc.). J& sablamos pela literatura e pelo contato com pesquisadores que

esta era uma estratégia interessante no trabalho com professores, porém, na prética, ela superou

30 Prof. Armando Marchesi visitou-nos no encontro do dia 30/03/2001 para relatar uma experiéncia desenvolvida (e
publicada) com alunos de 5 série, relacionando fra¢des e nlimeros decimais com o trabatho com a calculadora {para
maiores detalhes ver Marchesi (2001 apud Fiorentini e Miorim (2001)).
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nossas expectativas. O trabalho com tais atividades proporciou momentos de expressdo pessoal e
reflexdo profundos (mesmo em encontros iniciais), e se constituiram em importantes oportunidades
de conhecimento de pensamento dos professores, de identificagio de seus valores, suas crencas, e
dificuldades. De forma leve, interessante e tranq(iila, podiamos aprender muito sobre os professores e
com eles, na medida em que expressavam sua forma de lidar com situacdes, de interagir com os
alunos e de desenvolver suas aulas, E tudo isso tendo como pano de fundo uma situagdo real vivida
por um professor de Matemdtica desconhecido, o que possibilitava que cada professor presente se
expusesse de forma explicita embora indireta. Ou seja, essa atividade aportou contribuigdes tanto do
ponto de vista da pesquisa {em particular como fonte de informagges acerca do pensamento do

professor e sua praica) quanto do trabalho com o grupo visando o desenvolvimento profissional (na

medida que criava oportunidades de reflexo e questionamento, bem como de troca de experiéncias e

troca de papéis®).

Por outro lado, surpreenderam-nos algumas dificuldades encontradas pelas professoras no
desenvolvimento de algumas atividades que julgivamos possiveis e relevantes. Os didrios, por
exemplo, ndo foram completamente implementados. Contudo, conhecemos experiéncias nas quais tal
atividade aconteceu de forma relativamente trangilila e mostrou-se muito proveitosa (por ex., Darsie,
1998 e Darsie e Carvalho, 1998). Como comentamos anteriormente, ndo imagindvamos que isso
aconteceria e, embora acreditando firmemente no valor do registro pessoal e reflexivo de cada
professor, ndo soubemos contornar os obstéculos rapidamente. Sabemos que nossas intervencdes
eram suaves e que nunca houve qualquer imposicao; porém, ndo acreditamos que pudesse ser
diferente. As professoras precisavam acreditar na importincia da atividade e sentir que podiam se
organizar para tal. Ainda temos a firme convicgio de que a producio de dirios pessoais & um
elemento importante e catalisador do processo de aprendizagem e da mudanca. E que, quando sio

lidos e comentados coletivamente, seu potencial se amplia.

* Quem i€ um ‘caso’, vé a situacdo de for a, ou seja, é um professor, possivelmente ja se deparou com situacSes
similares, mas ao ler o ‘caso’, tanto pode se colocar na perspectiva do aluno quanto na do professor e analisar o
episédio de varios angulos.
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Ao final do ano, buscando novos caminhos para o registro reflexive, desenvolvemos outra
estratégia que se mostrou muito produtiva: a escrita de episddios de sala de aula. Dessa vez, para
nossa surpresa, nac houve resisténcia e as professoras pareceram gostar da atividade, realizando-a

de forma trangtiifa e profunda.

Percebemos que essa tarefa contribuiu de forma significativa para a tomada de consciéncia
da prépria prética, para uma andlise das proprias escolhas € acbes e, principalmente, abriu a
possibilidade de contar com a leitura das colegas sobre essa pratica. Elas, por sua vez, além de
contribuir com sua prépria leitura e reflexdes, também se beneficiavam, aprendendo com os registros
e repensando suas proprias praticas. Talvez, o que elas necessitassem fosse de tempe e convivio
.para estabelecer a confianca e a coragem. necessarias. para realizar a tarefa. de se.expor. por escrito..
Sabemos que isso ndo é algo simples. Ao contrario, esse processo pode ser muito doloroso e sofrido.
Além disso, devemos considerar que escrever ndo € uma prética habitual entre professores,

especialmente os de Matematica.

Aprendemos com essa experiéncia, particularmente pela confirmagiio da importincia da
produgio de registros para o desenvolvimento profissional das professoras, que devemos criar
alternativas e buscar estratégias e atividades que envolvam tarefas dessa natureza. Elas se
mostraram elementos fundamentais para ampliagio da consciéncia e do poder de andlise de cada
professora acerca de sua propria pratica e seus saberes, assim como momentos ricos de froca e
reflexdo coletivas. Além disso, aprendemos que é preciso, também, ampliar a nossa sensibilidade para

com os momentos do grupo e as tarefas propostas.

Como mostra Pinto (2002) em sua pesquisa, a escrita do professor nem sempre acontece de
modo suave e prazeroso. Tornar-se um produtor de textos escritos é um desafio para a maioria dos
professores e para os professores de Matematica em especial. Escrever sobre a prépria prética exige
nao apenas a formacdo de um habito e a persisténcia diante dos obsticulos, mas, e talvez,
principalmente, uma motivagdo para tal. Pinto encontrou que essa motivagio pode vir do desejo de
sentir-se aceito pelo grupo, pela vontade de publicar e assim ver divulgadas suas idéias ou por

motivos diversos. Cada professor vive esse processo a sua maneira.
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Outra atividade na qual ndo esperavamos encontrar tanta dificuldade foi a filmagem. Nio foi
possivel desenvolver a dindmica que haviamos planejado: filmar aulas, fazer cépias das fitas para as
professoras e, em um momento que lhes parecesse apropriado (depois que assistissem sozinhas e
pensassem a respeito}, assistir uma aula {ou um trecho da aula) com ¢ grupo e procurar analisa-la
coletivamente, extraindo elementos para a aprendizagem de todas e procurando compreender o
contexto da aula assistida para desenvolver formas de contribuir para a aprendizagem dos alunos
daquela classe e o desenvolvimento de todo o grupo. Devido a indmeras dificuldades, em sua maioria
de ordem burocratica, como descrevemos no Capitulo 5, apenas conseguimos filmar uma ou duas
aulas de cada professora e deixar uma copia com elas. Ndo houve tempo para que elas assistissem a

fita com calma e chegassem a desejar compartilhd-la com o grupo, pois estavamos no final do ano

letivo, periodo extremamente cansativo para as professoras, devido as inimeras atividades que
precisam desenvolver. Sablamos que se tratava de uma tarefa delicada e que nio poderiamos

apressa-las, especialmente por ser uma experiéncia nova para todas.

A nosso ver, perdemos tante uma fonte potencial de informagBes sobre a pritica das
professoras, quanto, e talvez o mais importante, uma oportunidade singular de anélise da propria
pratica (reflexdo individual) e de analise e aprendizagem coletivas. Seguimos acreditando no potencial
desse tipo de proposta para o desenvolvimento profissional dos professores. Alcancadas as condicdes
necessarias — a constituicio de um grupo no qual o respeito mituo e a confianca sejam a base do
relacionamento, a concordancia dos professores em filmar aulas e analisa-las no grupo, e a anuéncia
das diregbes das escolas e dos alunos —, acreditamos que essa atividade possa se constituir em uma
ferramenta Util para o desenvolvimento dos processos metacognitivos do professor bem como para a

amplia¢do de seus saberes profissionais.

Em nossa experiéncia, percebemos que as caracteristicas mencionadas anteriormente —
participagdo voluntaria, desejo de aprender e estudar, afeto, didlogo, reflexdio, suporte, parceria
professor-pesquisador — foram, em grande medida, responséveis pelos bons resultados obtidos pelo
grupo. Além disso, evidenciamos que determinadas atividades — encontros de estudo, trabalho com

‘casos’, vivéncia de atividades, acompanhamento de aulas, encontro com outros professores externos
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ao grupo, dentre outras —, e ferramentas — didrios, registros de episodios, filmagem de aulas —

podem se constituir em elementos Uteis em propostas dessa natureza.

A presente pesquisa, no entanto, ndo tinha apenas a intencdo de constituir um grupo de

trabalho colaborativo, ela possufa uma questdo central norfeando todo o trabalho desenvolvido pelo
grupo:
Que contribuigdes a participagdo em um grupo de trabalho colaborativo, voltado para o

aprofundamento dos saberes profissionals e processos metacognitivos, pode trazer para o

desenvolvimento profissional de professores de Matemdtica?

Em relacio aos saberes profissionais, é possivel perceber pelos relatos e analises realizadas
que o grupo organizou-se de modo deliberado e cuidadoso no sentido de aprofunda-los. Boa parte
de sua dindmica esteve direcionada ao estudo, a leitura, & realizagdo de atividades inovadoras ou nao

rotineiras e & investigacdo acerca do pensamento dos alunos.

0O conhecimento matematico escolar foi o eixo principal do trabalho do grupo. A partir dele, os
conhecimentos da didética dos contetidos, do aluno e o de si se orientavam. Através da ampliacio e
algumas vezes, [re]construcdo dos contelidos mateméticos escolares, as professoras repensavam e

reelaboravam seu conhecimento acerca da didatica, ressignificandor seus saberes.

Da mesma forma, o conhecimento acerca dos alunos, de sua forma de pensar
matematicamente, de seus erros e de suas dificuldades, eram ressignificados na medida em que as
proprias professoras se deparavam com dificuldades na realizacdo de atividades propostas nos
encontros. Essas dificuldades levavam-nas a refletir sobre suas aulas e seus alunos. Nesse exercicio,
elas se tornaram mais capazes de compreender a reacdo dos alunos e mais atentas as suas
manifestacdes em sala de aula. Além disso, as leituras e a investigagdo realizada pelo grupo também
contribuiram para um aprofundamento desses conhecimentos (do contelido, sua diddtica e dos
alunos). Nesse processo, ndo apenas a visdo de avaliagdo e de desenvolvimento de aulas das
professoras comeca a se transformar mas, o proprio conhecimento de si enquanto professora e de

suas metas para a propria aprendizagem e a dos alunos.
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Deste modo, o contelido matemtico escolar, a sua didatica e os alunos foram os focos
centrais do trabalho desenvolvido pelo grupe. O trabalho com estes elementos era uma necessidade
percebida pelas professoras e uma convicgiio das pesquisadoras. Ele mostrou-se, efetivamente, um
elemento de unido do grupo e de apoio & mudanga. Saber mais, conhecer de modo mais profundo e
compreender afternativas distintas para o trabalho em sala de aula, proporciona maior seguranga e
autoconfianga aos professores. E esse & um primeiro passo no caminho da mudanca. Embora,
inicialmente, a busca por ‘idéias prontas’, ‘receitas para a sala de aula’, pudesse ter permeado
algumas das falas das professoras, rapidamente, elas passaram a perceber a importandia do estudo,
primeiro para si mesmas e, entdo, para sua pratica. Esse processo envolveu uma profunda reflexdo e
tomada de consciéncia acerca dos proprios saberes e ndo saberes, acerca das proprias
potencialidades e limitagdes e, dessa forma, mostrou-se completamente permeado pela
metacognicao. Acreditamos que as professoras tenham sido ‘perturbadas’ pelas atividades
desenvolvidas, pelas leituras e pelas discussdes do grupo. Além disso, sua presenca no grupo, por si
s6, indicava um desejo de crescer e alterar a realidade de suas salas de aula. Assim, & medida que
aprendiam, que entravam em contato com diferentes possibilidades de se compreender os contetidos
e desenvolvé-los em sala de aula, também tomavam consciéncia do que nfo sabiam e do que
necessitavam aprender para desenvolver uma pratica mais significativa. Ou seja, tanto estavam
envolvidos 0s processos metacognitivos de tomada de consciéncia e monitoramento quanto, a partir
da aprendizagem, ampliavam-se as chances de se auto-regular, desenvolvendo praticas malis

coerentes com suas metas.

Durante os encontros, procurdvamos também criar situagdes coletivas e individuais de
reflexdo e avaliagio dos préprios saberes e da prética pedagégica. Quando aproveitavamos uma
discussdo para perguntar ‘mas afinal o que significa ser competente?”, "como é um bom professor?’,
+ ?9 L r -

e um bom aluno?’, quando conversavamos com cada professor apés sua aula e lhe pedfamos para
recordar quais eram seus objetivos, como ele avaliava a aula e em quais aspectos ela poderia ser
melhorada, entre tantas outras pequenas oportunidades criadas intencionalmente, estivamos
procurando ampliar a consciéncia que cada professora possuia acerca de si mesma, seus saberes,

suas metas e sua pratica.
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Além disso, a producio de textos e os momentos de meméria se mostraram boas
oportunidades para o aprofundamento da tomada de consciéncia e auto-regulagao, na medida em
que cada professora precisava voltar a pensar em agbes jd realizadas e situagdes ja vividas para
registré-las e, também, a repensar o porqué de suas escolhas bem como suas conseqiéncias. Foram
momentos fecundos culminados com a participago do grupo na reflexdo de cada episodio (escrito ou

narrado oralmente).

Evidenciamos que o desenvolvimento dos processos metacognitivos do professor é
determinante no processo de desenvolvimento profissional. Acompanhande o processo vivido por
cada professora a0 longo do ano, fomos percebendo, gradativamente, uma maior consciéncia e
atenciio aos préprios pensamentos e, principalmente, as proprias acdes. A medida que aprofundavam ...
seus conhecimentos profissionais, também ampliavam sua atencdo, reflexdo e o monitoramento de
sua pratica pedagdgica. Passaram a perceber a importdncia de se planejar as aulas, de se realizar
registros sobre as mesmas, de analisar a pratica tendo em vista suas metas e objetivos, ou seja, de

se auto-regular.

Qutro elemento que merece ser destacado diz respeito & importancia do outro no
desenvolvimento dos processos metacognitivos. Percebemos que o grupo Criou um espago que
potencializava o aprendizado no sentide mais amplo da palavra. Nao apenas se aprendia sobre
conteddos e sua didatica, sobre alunos e textos académicos, mas, também se aprendia sobre si
mesmo. Dadas as caracteristicas do grupo, principalmente o afeto, o respeito e a abertura pessoal,
cada participante se sentia a vontade para se expressar de forma auténtica e a partir dai despertava
reacdes nas outras. Tanto fazia aflorar sentimentos e pensamentos similares, experiéncias
semelhantes, quanto chamava a atencdo para a diferenca, para o modo de ver € interpretar uma
situagio de modo distinto. Ou seja, cada uma se reconhecia na outra e percebia de modo mais
profundo suas prprias caracteristicas, seus pontos fortes e fracos, seu potencial e fimitagdes. O
aspecto social e afetivo da metacognico se revelou de modo surpreendente. Isso teve conseqliéncias
também sobre nossa forma de pensar teoricamente o termo metacognicio. Os aspectos que
destacavamos como menos explorados na grande maioria dos autores se mostraram de grande

importncia. Assim, @ nogio de metacognicio desenvolvida nessa pesquisa foge um pouco a sua
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origem — cognitiva, individual —, buscando envolver o social. Percebemos, na pratica, que cada
professora aprendeu sobre si mesma no contato com as outras e que os processos de tomada de
consciéncia e auto-regulagdo (a principio percebidos como aigo unicamente interno) foram
beneficiados pela troca de experiéncias, pelas reflexdes coletivas e pelo estudo. Ou seja, ampliamos,
em alguma medida, nossa visdo desse conceito. Teoricamente, muito se hi por fazer, pois apenas
esbogamos algumas idéias a respeito, porém, a pratica nos mostrou que € um campo fecundo e que

vale a pena investir nele.

Uma contribuicdo dessa pesquisa se coloca no sentido de instigar outros pesquisadores
interessados no tema a ampliar a discussio sobre a importdncia dos aspectos social e afetivo na
. constituicio e desenvolvimento dos processos metacognitivos.- Levantamos- a- hiptese de  que’

trabalhar esse conceito a parir da perspectiva da cognigdo situada seria um caminho interessante,

Podemos afirmar que, em nossa experiéncia, foi perceptivel uma ampliagio dos saberes e dos
processos metacognitivos de todas as professoras envolvidas. Entretanto, o processa de
aprendizagem e mudanga ndo ocorreu da mesma forma para todas. Observamos que o grupo
cumpriu funcbes distintas para cada um de seus membros, e que as diferencas se mostram
associadas a experiéncia, ao estdgio de vida, 3 histéria pessoal e profissional e s caracteristicas
pessoais de cada professora. Enquanto para Andréa o grupo mostrou-se, dentre outras coisas, um
espago de apoio pessoal, de elevacio de auto-estima e autoconfianca, para Maria, por exemplo, ele
representou uma oportunidade de repensar profundamente toda sua histéria profissional & luz das
mudangas no sistema educacional e no modo de ser e agir dos alunos, abrindo a possibilidade de
alterar crengas bastante estabelecidas em relacio ao papel do contelido, de professores e alunos em
sala de aula. Todas as professoras ampliaram seus conhecimentos acerca dos contetidos estudados
no grupo, acerca da didatica desses contetidos e acerca da forma de pensar de seus alunos; contudo,
de acordo com a experiéncia, 0 momento de vida e caracteristicas pessoais de cada uma, os saberes
foram assimilados e relacionados de uma forma distinta. Em outras palavras, cada professora deu um
sentido proprio & experiéncia proporcionada pela participacdo no grupo. Os estudos de caso
mostraram-nos essa riqueza. Como um caleidoscépio, o grupo apresentou uma figura distinta a cada

mao que o girava. De uma certa forma, o que cada uma buscava/necessitava ‘ver',
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Essas analises, entretanto, referem-se a um tempo relativamente pequeno de existéncia do
grupo. Muitas coisas poderiam ter acontecido em um intervalo maiar. Quanto a isso, podemos apenas
levantar hipGteses. Baseadas no nosso convivio com as professoras e nos contatos ocorridos apés o
término do grupo, somos levadas a crer gue, se o grupo continuasse, os elementos aqui destacados
teriam uma maior profundidade e ja evidenciariamos mudangas mais significativas em suas praticas

docentes.

O grupo tornou-se um espaco para o qual cada um de nds trazia suas expectativas,
experiéncias e pontos de vista epistemolégicos e do qual buscava extrair respostas. logo
aprendemos que o tempo é um elemento essencial e a perseveranca e o empenho sdo qualidades
imprescindiveis para se alcangar os.objetivos. Um bom.exemplo disso foi a sondagem. Levamos mais
de trés meses para elaborar a investigacdo, aplicar os questionérios e analisar os dados coletados. F

verdade que aprendemos muito com essa atividade, porém, foi preciso muito esforgo para isso.

O tempo tem sido um elemento levantado por intimeros pesquisadores, como j& discutimos
anteriormente, e sua importancia pode ser analisada sob varias perspectivas. E preciso tempo para
aprofundar um contetido, mesmo que varios encontros se passem, é preciso tempo para elaborar,
desenvolver e analisar um projeto, uma proposta, uma aula, assim como é preciso tempo para ouvir &
ser ouvido. E fundamental dispor do tempo necessdrio para crescer, aprender, mudar. E,
normalmente, as pessoas estdo ocupadas demais para isso, ou ndo lhes € dada a oportunidade de

vivenciar os momentos com a calma necessaria.

Em nosso grupo, n3o estdvamos presos a qualquer instituicdo ou programa que nos
obrigasse a cumprir determinados objetivos e procurdvamos aproveitar ao maximo nossas
oportunidades. Acreditamos que, durante o ano, dedicamos o tempo necessarioc a maioria das
atividades; contudo, percebemos que o grupo nao teve tempo suficiente para ampliar seus propésitos
e alcancar uma maturidade tal que o levasse a completa autonomia. Precisavamos de mais tempo

juntas. Entretanto, soubemos apreciar e aproveitar produtivamente o tempo que tivemos.

De tudo isso extraimos uma grande aprendizagem: o tempo desempenha um papel central
nos processos de aprendizagem e mudanca. Nosso grupo nos ensinou que €sses processos

demandam um tempo muito maior do que aguele que imaginavamos inicialmente. Envolvida em um

337



contexto complexo, a cultura da sala de aula e, mais especificamente a pratica pedagdgica de cada
professor, ndo se altera rapidamente. Percebemos que existe um momento inicial no qual cada um
‘aprende para si e sobre si’. Amplia seus saberes acerca dos contelidos mateméticos e de sua
didética, dos alunos e aprofunda o conhecimento sobre si. Amplia-se, dessa forma, a consciéncia de
cada professor acerca de suas aulas, suas metas e seus objetivos. Porém, para que tudo isso
produza reflexos na pratica pedagdgica, € necessério tempo, Tempo esse que depende das
caracteristicas de cada um. Tempo para se adaptar a uma nova forma de trabalho, a uma nova visio

da interacio professor-aluno e aluno-alunc, a uma nova visio do curriculo e do ensino da Matemética.

Acreditamos que o sucesso desse grupo, em parte, se deva ao fato de termos conseguido
reunir a maior parte das condi¢bes desejaveis para esse tipo trabalho: o tamanho do grupo néo foi
superior a seis pessoas; estabelecemos uma agenda regular de reunides, com datas combinadas
coletivamente e com antecedéncia; implicitamente havia condicBes estabelecidas {por ex., realizagio
de tarefas); desenvolvemos um plano de ag8o coletivo, ou seja, nossos encontros seguiam uma meta
delineada pelo grupo (por ex., aprofundar o conhecimento sobre o tema fungdes, desenvolver novas
estratégias para construir os conceitos em sala de aula); houve um constante estimulo aos registros
pessoais e coletivos, bem como & reflexdo individual e coletiva; procurdvamos garantir o mesmo
status a todos os membros (todos possuiam o mesmo direito de opinar e se expressar e sempre
eram ouvidos com atencdo); nosso foco estava sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica;
realizavamos avaliagdes periddicas etc. (Murphy e Lick, 1998). Conseguimos nos organizar de tal
forma que as pessoas envolvidas realmente se sentiram ativas, agentes do préprio processo de
desenvolvimento profissional, dentro de um grupo efetivamente dedicado a0 estudo, 3 troca e a

construcdo de conhecimento e alternativas para os problemas enfrentados.

Além disso, ao contrario de pesquisas que defendem a constituicdo de grupos formados
apenas por professores (por ex., Antlnez, 1999), em nosso grupo, a parceria professor-pesquisador,
escola-universidade, mostrou-se um aspecto construtivo, positivo, e imprimiu uma dindmica particular
aos nossos trabalhos. Percebemos que, dependendo das caracteristicas dos membros do grupo e de
seus propdsitos coletivos, essa parceria pode trazer grandes beneficios para ambos. Alguns estudos

corroboram essa idéia. O projeto analisado por Bickel e Hartrupp (1995), por exemplo, hd quase uma
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década, j& defendia uma nova perspectiva acerca do relacionamento entre escola e universidade
(teoria e pratica, na visdo dos autores) e das formas coletivas de produgdo de conhecimento, nas

quais ambas compartilhassem seus saberes como iguais e construissem um novo saber a partir dai.

Embora tenhamos destacado durante todo o trabalho o processo vivido pelas professoras —
foco da pesquisa — temos consciéncia do quanto nds, pesquisadoras, aprendemos na vivéncia com o
grupo. Esse aspecto também mereceria ser mais analisado em pesquisas futuras: as contribuigdes de
um frabalho colaborativo para o professor da universidade e para o pesquisador membro de um

grupo dessa natureza.

Ao refletirmos sobre o caminho percorrido e as possibilidades de ampliagdo de experiéncias

dessa natureza para um malor numero de proressores, voltamo-nos para a analise do contexto da

educagdo na sociedade atual e maiores se tornam os desafios.

Vivemos em uma sociedade desigual, na qual alguns j& se encontram na era da informagdo e
uma imensa maioria apenas recentemente descobriu a escola e o potencial do quadro negro e giz.
Nessa sociedade, ainda € esperado dos professores (e da escola) que preparem os estudantes para
o futuro respondendo as demandas atuais da sociedade, mas também que minorem e até que
corrijam seus piores efeitos, diminuindo a distancia entre pobres e ricos, atenuando a imersao dos
jovens na chamada ‘virtualidade real’ e sua tendéncia para consumir estilos de vida globalizados,
dentre outros. Além disso, ainda existe um dilema. Embora se espere das escolas e professores que
sejam catalisadores e contraponto a sociedade da informagdo, ndo se considera que eles sdo também
vtimas desse mundo no qual a intensificacio das expectativas para a educa¢do se encontra em

solugdes padronizadas, fornecidas a um custo minimo.

Em meic a todas as mudancas e exigéncias, encontramos professores desamparados e
lutando para sobreviver. Trabalhar em dois ou trés turnos para garantir sua sobrevivéncia diminui
sensivelmente as possibilidades de engajamento e compromisso com o proprio desenvolvimento
profissional. Como afirma Hargreaves (2001), quando os professores so vitimas da sociedade, eles
deixam de ser agentes potenciais de mudanca e guardides da comunidade. Tornam-se operarios em
uma maguina maior do sistema educacional, que se concentra apenas nos resultados e

descaracterizam sua prépria cultura profissional, Essas forgas e seus efeitos definem o dilema entre o
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que € considerado como profissionalismo, o que significa ser profissional e a prépria viabilidade da

prética docente como uma profissdo na era atual.

Em sintese, em meio a situagdo dada e ao dilema existente, precisamos conhecer melhor o
elemento essencial nesse processo: o professor. Ser um professor que oferece um contraponto &
sociedade da informacdo significa estar preocupado com a aprendizagem cognitiva, profissional,
social e emocional, com o desenvolvimento pessoal e profissional, assim como com a vida grupal.
Cuidar tanto da cognicdio, preservando a continuidade e a cultura, o social e o afetivo, quanto

promovendo o risco e a mudanga.

Para isso, a colaborago, enquanto construgio coletiva da visdo que norteia o movimento,

~tem muito a oferecer. Uma vislo construida a partir de muitas vozes — vozes de professores,
diretores, pais e alunos —, pois, tanto “um mundo de voz sem visdio € um mundo reduzido a um falar
ininteligivel e cadtico, no qual ndo existem formas de arbitragem entre as vozes, que as possam
recondiliar ou aproximar”, quanto uma visdo desprovida de voz, na qual os propésitos sdo impostos e
o consenso é fabricado, perde seu papel transformador (Hargreaves, 1998, p. 284). Isso envolve a
construgdo da confianca nas pessoas e nos processos, bem como uma valorizacio de mudangas
culturais mais que estruturais e de processos mais que propésitos, o fortalecimento dos professores e
de seu poder de tomada de decisdo, bem como das culturas escolares e de todos os envolvidos de

modo que possam, eles proprios, realizar as mudangas necessarias, de modo gradativo e continuo.

Propostas como as apresentadas na presente pesquisa sinalizam que existem professores
interessados em mudar, em desenvolver-se profissionalmente, que a colaboracio constitui-se um tipo
de relacionamento promissor, embora dificil, para o processo de desenvolvimento profissional, e que,
antes de mais nada, necessita-se de vontade politica e maior empenho das universidades e escolas
na estruturacdo de parcerias de sucesso — eqiiitativas, baseadas no didlogo e no compromisso miituo

para com a melhoria da nossa educaco.

Acreditamos que, nesse estudo, mais que destacar a conhecida massificacio e
empobrecimento da escola piblica e a cristalizagio das préticas de ensino dos professores,
procuramos ressaltar a singularidade e beleza ai existentes, através das histérias de quatro

professoras. Professoras de escola publica, cada qual com uma experiéncia, uma historia de vida e
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um jeito de ser peculiar. Porém, todas trazem o compromisso com o seu trabalho, com o préprio
crescimento enquanto pessoa e enquanto profissional, como marca comum. Todas trazem consigo a
coragem de ofhar adiante e desejar realizar mais que hoje. Elas confirmaram nossa esperanca de que
o ensino € a aprendizagem da Matematica, nas escolas publicas, tém chance de serem alterados,
melhorados, ressignificados. Elas nos mostraram que, juntas, podemos ‘fecer uma nova manha, na
qual professores e pesquisadores /ancem e apanhem seus gritos € construam um novo tecido. Uma

nova manh@ na qual o professor, a escola, o aluno recuperem sua dignidade e sua autonomia.

“Um galo sozinho néo tece a manha:
"ele precisard sempre de oufros galos.
De um que apanhe esse grito que ele
e 0 fance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito de um galo antes
e o lance a outro; € de outros galos
que como muitos outros galos se cruzam
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo entre todos os galos.
£ se encorpando em tela, entre fodos,
se erguendo tenda, onde entrem todos, no toldo
(a manhéd) que plana livre de armagdo

A manha, toldo de um tecido tio acreo

qgue, tecido, se eleva por si: fuz baldd'.

Jodo Cabral de Melo Neto
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Reflexoes sobre a sala de aula

Campinas, 27/10/2001 Maria

Semana de 22 a 26/10/2001

O objetivo nessa semana era; encerrar o assunto sobre inequacio produto e
quociente do 2° grau; aplicar uma avaliaciio a esse respeito e a atividade da moto,
sobre funcoes. Porém, a semana foi tumultuada com a auséncia de varios

professores, tendo que adiantar aulas, pratica que nao é comum no periodo diurno.

A maioria dos alunos, em todas as séries, achou esse assunto facil, Isso me deixou
contente. Semana que vem pretendo avalid-los e aplicar a atividade da moto, mas
ndo sei como sera, pois teremos reunido de pais na 32 feira e um feriado na 62 feira,

eventos Jue provocam evasao na semana.

Eu e o prof. N, também de Matematica, temos trocado idéias a respeito de
exercicios de vestibular e entao me preocupo com a situacdo dos meus alunos do
ensino medio, pois gostaria que eles conseguissem aplicar os conhecimentos

adquiridos.
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Episodios de sala de aula
Iva -27/10/2001

Aula 52 série A.

Trabalhando com numeros decimais.

Objetivo: resolucdo de operagdes com decimais.

Quando entrei na classe percebi que a maioria dos alunos queria bater

“papo ¢ brincar.

Fiz a chamada. Coloquei na lousa uma situacado-problema. Distribui
folhetos do Carrefour e pedi que sentassem em dupla e que tentassem

resolver.

A atividade era a seguinte: Havia em uma certa pdgina vdrios Cd’s e eu
tinha R$99,00 para comprar CD’s e ndo poderia sobrar troco. Quais eram 0s

CD’s que compraria?

Os alunos foram silenciando e se envolveram com a atividade. Fizeram
varias somas € chegaram a valores bem proximos, tentavam mudar os CD’s
até que um aluno conseguiu escolher os CD’s que davam o valor correto.

Ficou todo empolgado.
O objetivo na minha opinio foi alcan¢ado, pois houve muita participacéao
e interesse. Percebi que os alunos tém um bom raciocinio e quando eles

querem, se envolvem e conseguem fazer, saem boas aulas, mas as vezes nao

querem e ai fica dificil trabalhar pela indisciplina, desinteresse.
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AVALIANDO NOSSOS ENCONTROS DO 1° SEMESTRE DE 2001

1. Descreva, o mais detalhadamente possivel, como foram nossos encontros nesse

semestre.

2. Agora, pense em sua motivagdo para fazer parte desse grupo. Vocé acredita que o
trabalho do grupo esta atendendo as suas expectativas? Ou seja, esta valendo a pena

participar? Por qué?

3. Avalie a dindmica dos nossos encontros. O que vocé acha que poderia continuar
como tem sido até agora? E o que vocé acha que poderia mudar no proximo semestre?

4. Vocé acredita que algo mudou em vocé (em sua forma de pensar, de agir, de
lecionar) a partir de nossos encontros? Se sim, o que seria? Por qué vocé acha que foi

assim?
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Pensando sobre nosso ano de trabalho em grupo...

Procure parar e recordar um pouquinho todo o ano. Tente lembrar-se de nosso primeiro
encontro, de nossas atividades, das discussGes e leituras do grupo, das aulas que eu assisti ¢
participei, etc. Procure também lembrar como foi seu ano de trabalho, suas aulas, seu contato
com os alunos ao longo de 2001...

Agora, leia cada questdo e procure respondé-la da forma mais sincera e completa possivel. Se
precisar, utilize o verso das folhas.

1) Como vocé avaliaria o trabalho desenvolvido por nosso grupo nesse 2° semestre de 20017
(Procure levantar pontos positivos e negativos, fatos importantes, idéias para melhorar o
trabalho do grupo, etc.).

2) Nosso grupo conseguiu alcangar as expectativas que vocé tinha em relagfo a ele no inicio
do ano?

3) Sua forma de participar (como se sente, cOmo se expressa, como age, etc.) no grupo mudou
do primeiro encontro até hoje? Por qué€? Como?

4) Vocé acha que nosso grupo contribuiu de alguma forma para seu crescimento enquanto
professora de Matematica? Por qué? Como?
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5) Pensando no grupo de sdbado, responda;
a) os encontros s3o organizados coletivamente?
b) todos participam das decisdes ou apenas um?
¢) o tema a ser estudado é escolhido a partir das necessidades do grupo ou existem outros
critérios?
d) os participantes colaboram entre si, ajudando-se mutuamente, ou todos ajudam alguém

a solucionar suas questdes?

e} vocé acha que somos um grupo de trabalho colaborativo em Educagido Matematica? Por
qué?

6) Vocé acha que o ‘grupo de sabado’ contribuiu para ampliar e/ou aprofundar seu
conhecimento em relagio aos conteidos matematicos? () SIM () NAO

Tente explicar porque isso aconteceu e, se possivel, dé exemplos.

7) Em relagdo & metodologia, ou seja, 4 forma de ensinar os contelidos matematicos, vocé
acha que aprendeu ou aprimorou seu modo de trabalhar? () SIM () NAO

Em caso afirmativo, 0 que vocé aprendeu? Isso teve alguma influéncia na sua forma de
trabalhar?
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8) Vocé acha que o ‘grupo de sabado’ contribuiu para ampliar e/ou aprofundar seu
conhecimento em relagio 20s alunos? () SIM () NAO

Se afirmativo, como isso aconteceu? Teve alguma influéncia sobre sua forma de ensinar?
Mudou sua forma de pensar sobre os alunos (como aprendem, como se sentem em relagio &
Matematica, por que erram, etc) Se possivel, dé exemplos.

9) Leia os itens abaixo. Vocé€ acha que sua participagio no grupo mudou de alguma forma o
seu modo de pensar sobre:
a. a Matematica? ( ) NAO ()SIM Como?

b. 0 ensino e aprendizagem da Matematica? ( ) NAO () SIM Como?

c. o papel do professor? () NAO () SIM Como?

d. o papel do aluno? ()NAO ()SIM Como?

e. o curriculo-programa de Matematica? () NAO () SIM Como?

10) Quais seriam suas metas hoje para;

a. seus alunos

b. seu proprio desenvolvimento profissional

11) Voce acha que sua participagio no grupo ajudou a desenvolver suas habilidades de:
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a) refletir sobre seu trabalho em sala de aula? ( }SIM () NAO

b) avaliar 0 que vocé tem feito e pensar novas possbilidades? ( )SIM () NAO

c) refletir sobre seus objetivos (para os alunos, para as aulas, etc.)? ( )SIM ()NAO
d) planejar aulas? ()SIM () NAO

Se vocé marcou sim em alguma dessas questdes, procure explicar por que acha que isso
aconfeceu.

12) Vocé acha que a sua pratica em sala de aula mudou de alguma forma devido 2 sua
participag@o no grupo? Se sim, tente explicar como, por qué e se possivel, dé exemplos.

13) Como nosso grupo poderia ser methor? (pense nos encontros, nas atividades, na nossa
paricipagdo, etc.).

Obrigadal!
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