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Resumo

Nesta pesquisa, investiguei o processo de (trans)formacdo experienciado por uma profes-
sora de Matematica em um trabalho colaborativo. Entendo experiéncia como algo que nos
passa, que nos acontece, que nos toca. Ndo 0 que passa, acontece ou toca. Para vivenciar
uma experiéncia, 0 sujeito se ex-pde, se abre para uma viagem que ndo tem comeg¢o nem fim.
A experiéncia é formativa e transformadora e a (trans)formagao é, dessa forma, um caminhar
para a mudanca e, a0 mesmo tempo, um processo de formacdo e de desenvolvimento profis-
sional. A abordagem metodol6gica adotada é qualitativa e a coleta de dados se deu durante
um trabalho colaborativo desenvolvido por mim e pela professora. Os instrumentos de coleta
utilizados foram entrevistas com a professora, memorial profissional escrito por ela, mensa-
gens eletronicas, reunides que realizamos ao longo de cinco meses e observacdes de suas aulas.
Durante o trabalho colaborativo, dedicamos um tempo inicial ao estudo e discussdes teoricas
acerca de investigacdes matematicas em sala de aula. Em outra fase do trabalho, planejamos,
executamos e avaliamos atividades de investigacdo matematica na sala de aula da professora.
A andlise dos dados foi realizada de forma indutiva e indicou cinco fatores que contribuiram
para o0 processo de (trans)formacdo experienciado pela professora. Os dois primeiros dizem
respeito aos desejos da professora. O desejo de mudar, vinculado ao desenvolvimento profissi-
onal, e o desejo de partilhar, vinculado ao trabalho colaborativo. Os demais fatores referem-se
a seguranca da professora em realizar as atividades de investigacdo. Ela se sentiu mais segura
a medida que teve o apoio de outro professor de Matematica no desenvolvimento das ativida-
des, quando teve um espaco para a discussdo teorica sobre investigacdo e, finalmente, ela pode
comprovar, empiricamente, a viabilidade do uso de atividades investigativas em sua sala de aula.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Colaboragdo, Investigacdes Matematicas, Experiéncia,
(Trans)formacéo docente.



Abstract

In this research, | investigated the process of (trans)formation experienced by a mathematics
teacher in a collaborative work. By experience, | mean something that goes through us, which
happens to us and touches us. It is not something that just goes through, happens or touches.
To live an experience, the subject ex-poses and opens himself to a journey without beginning
or ending. The experience is formative and transformative. In this way, (trans)formation is a
movement towards changing and, at the same time, a process of formation and professional de-
velopment. The methodology approach was qualitative and the data were collected throughout
a collaborative work stablished by the teacher and myself. Data sources were: audio recorded
interviews wich I conducted with the teacher; an academic memoirs written by the teacher;
electronic mails exchanged between us; meetings that we held for five months; and classes
observations carried by myself. During the collaborative work, we first studied theoretical dis-
cussions on mathematics investigations in the classroom set. In a further stage, we planned,
conducted and evaluated mathematics investigation activities in the teacher classes. The data
analysis was inductive. It indicated five factors which contributed to the (trans)formation pro-
cess experienced by the teacher. The first two were related to the teacher desires. The desire
of changing, related to the professional development, and the desire of sharing, related to the
collaborative work. The other factors have to do with the confidence to conduct investigation
activities in a classroom. She felt more confident because she had the support of another mathe-
matics teacher in the development of the activities, since there was an opportunity for her to
discuss mathematics investigation theory and, finally, she was able to prove, empirically, the
viability to use mathematics investigation in the classroom.

Key words: Mathematics Education, Collaboration, Mathematics Investigation, Experience,
Teachers (Trans)formation.
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1 Introducéo

““A curiosidade como inquietac¢do indagadora,
como inclinagdo ao desvelamento de algo,
como pergunta verbalizada ou néo,

como procura de esclarecimento,

como sinal de atengc@o que sugere e alerta

faz parte integrante do fendmeno vital.”

Paulo Freire

Uma pesquisa surge das inquietacdes que vivenciamos em nossa vida. Essas inquietaces
vao se juntando as de outras pessoas, e se tornam inquietacdes compartilhadas. A percepcao,
de que o que nos incomoda é comum para outras pessoas, estimula nossa curiosidade e provoca
0 desejo de buscar respostas ou de, pelo menos, entender melhor a situagdo. Iniciamos um
processo de estudo sobre o tema, lendo artigos e pesquisas que, de certa forma, surgiram de
inquietacdes proximas as nossas. Esse processo leva a uma criticizacao da curiosidade, que vai
se tornando, cada vez mais, epistemologica e mais rigorosa.

Ao mesmo tempo surge o desejo de partilhar, o que explica a necessidade de uma sistema-
tizacdo formal. O relatério de uma pesquisa deve seguir certas regras para que possa, alem de
expor o processo vivenciado pelo pesquisador, contribuir, de forma mais ampla, para a discusséo
sobre o tema. Essa dissertacdo &, portanto, a sistematizacdo de uma pesquisa, desenvolvida por
mim, com contribui¢cbes de muitas outras pessoas. Ela surgiu de curiosidades e inquieta¢tes
que se fazem presentes em minha vida docente.

Neste capitulo trago essas questdes que contribuiram para o desenrolar da pesquisa. Na
primeira secdo apresento a minha trajetoria como educador e as inquieta¢des primeiras sobre
0 tema da investigacdo. Na secdo seguinte apresento o nascimento da pesquisa. Na sec¢do 1.3
discuto o processo de construcdo da pergunta diretriz e os objetivos que orientaram-me durante
a pesquisa. Na (ltima secdo apresento a organizacao da dissertacao.
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1.1 Trajetoria pessoal

Meus pais sempre foram daqueles que faziam o que fosse necessario para garantir aos filhos
uma “educacdo de qualidade”.

Meu pai &€ metallrgico e era inevitavel a presenca, nas conversas familiares, no final da
década de 70, de situacdes ligadas ao Sindicato dos MetalUrgicos de Betim (onde meu pai
trabalhava), as greves no ABC Paulista e ao, entdo, lider sindicalista Lula.

Cresci nesse meio de grande preocupac¢do com a educacdo e efervescéncia politica.

Mais tarde, cursando o ensino médio, no Centro Federal de Educag@o Tecnolbgica de Minas
Gerais, CEFET-MG, tive os primeiros ensaios de minha atuacdo politica, vinculada ao movi-
mento estudantil. Nesse mesmo periodo, me envolvi ativamente com a Pastoral da Juventude
(PJ)L. Minhas leituras se direcionaram para tedlogos como Leonardo Boff, Frei Beto, Gustavo
Gutiérrez, Pedro Casaldaliga, Juan Luis Segundo, entre outros. Tragou-se, assim, minha op¢ao,
mais politica que religiosa, pelos oprimidos e pela luta contra qualquer tipo de opressao.

Em 1991, eu havia terminado o curso técnico em eletrbnica no CEFET-MG e precisava
definir como continuar meus estudos. Optei pelo que, na época, parecia ser o mais 6bvio: seguir
os estudos de eletrdnica. Comecei a fazer Engenharia Elétrica no proprio CEFET-MG, o que
ndo durou muito. No segundo semestre do curso comecei a dar aulas de Fisica e Matematica
e, cursando o terceiro periodo, abandonei a engenharia e fiz vestibular para Matemaética na
Universidade Federal de Minas Gerais, UFMG. Era a possibilidade de vincular o gosto pelas
exatas, mais especificamente pela Matematica, ao desejo de contribuir para construcdo de uma
sociedade mais justa, por meio da docéncia.

A opcdo por um curso de licenciatura estava vinculada, portanto, a possibilidade de criar,
em sala de aula, um espaco que eu pudesse contribuir para a luta contra as formas de opress&o.
Foi uma opcao politica.

Em 2003, cursando a disciplina Tendéncias em Educacdo Matematica?, tive os primeiros
contatos com a Educacdo Matematica Critica e com os Cenarios para Investigacao, apresenta-
das pelo educador matematico Ole Skovsmose. Encontrei, nessas propostas, a possibilidade de
agir pedagogicamente em consonancia com minha opc¢ao politica.

!Movimento vinculado a Igreja Catolica que surgiu das bases da juventude da Ag¢do Catolica, um do movimen-
tos que assumiu a luta pela democratiza¢do do pais durante o regime militar. A PJ se apoiava nas discussfes da
Teologia da Libertacdo.

%Disciplina oferecida pelas professoras Maria da Conceigio Ferreira Reis Fonseca e Jussara de Loiola Arajo,
cursada como optativa no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educac¢do - UFMG
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A Educacdo Matematica Critica e 0s cenarios para investigacao eram 0s apoios ideais para
fortalecer, em minhas aulas, a op¢do que havia feito, desde os tempos de militdncia na PJ. Mas
uma questdo me incomodava: eu ndo conseguia implementar, sistematicamente, em minhas
aulas, um cenario para investigacdo (SKOVSMOSE, 2000). N&o consegui transitar por outros
ambientes que ndo fossem calcados no paradigma do exercicio®.

A grande dificuldade em propor mudancgas na minha préatica pedagogica inquietou-me e
agucou minha curiosidade. A partir dai, essa curiosidade, ainda ingénua, foi se criticizando e se
tornando uma curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996). E como epistemologica, inclinou-
se ao desvelamento e procurou esclarecimento.

Nesse momento, surgiu a idéia de um mestrado que direcionasse as discusses para as
questdes da Educacdo Matematica Critica, para os Cenarios para Investigacdo e para a sala de
aula do professor de Matematica.

1.2 O nascimento da pesquisa

Envolvido pela discussdo proposta por Skovsmose (2000), elaborei a minha primeira pro-
posta de pesquisa: Do Paradigma do Exercicio aos Cenarios para Investigacdo: uma proposta
de mudanca de perspectiva na sala de aula®. Tomando estas reflexdes como base, organizei um
projeto que tinha como objetivo:

analisar [...] a viabilidade de se criar um Cenario para Investigacao nas au-
las de Matematica e, consequientemente, apontar caminhos para potencializar
investigagBes matematicas na sala de aula a partir de préticas ja estabelecidas,
criando-se assim um Cenario para Investigacdo (JORDANE, 2004, p. 7).

Cursando as disciplinas do mestrado, fui percebendo que essa proposta ndo se constituia
como um objeto de pesquisa, mas sim, um projeto pedagbgico, que poderia ser desenvolvido
em uma sala da aula, mas que ndo possuia um problema a ser resolvido ou uma pergunta a ser
respondida. Minha curiosidade nédo era tdo epistemologica como pensava.

A partir dai eu passei a viver um momento em que ndo eram palpaveis para mim, nem o
objeto de pesquisa, nem a pergunta diretriz, nem mesmo o foco da pesquisa.

Foi entdo que, entre conversas e mensagens com colegas e professores, a proposta de desen-
volvimento desta pesquisa surgiu. Entre essas conversas destaca-se as que tive com a professora

3No capitulo seguinte, apresento os cenarios para investigacdo, o paradigma do exercicio e os ambientes
fundados nesses paradigmas.

“4Projeto apresentado ao Programa de Pos-Graduagio em Educacio da Faculdade de Educagio - UFMG, como
parte do processo seletivo para o curso de mestrado.
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Elizié, uma amiga, também professora de Matematica.

Conheci a professora Elizié quando ainda estudavamos na UFMG, mas tivemos algumas
poucas oportunidades de conversas. Foi trabalhando em uma escola da rede privada de Belo
Horizonte que estreitamos nossos lagos. Nessa escola conversavamos sempre sobre a escola, as
atividades que desenvolviamos dentro de sala, as leituras que faziamos acerca da Educagdo e
da Educagdo Matematica. Chegamos até a pensar na possibilidade de formarmos um grupo de
discussao sobre Educagdo e Educacdo Matematica e troca de experiéncias sobre o trabalho que
desenvolviamos, mas esse grupo ndo chegou a se concretizar.

No final de 2004, a professora Elizié deixou de trabalhar nessa escola e nosso contato
passou a ser quase estritamente por telefone e mensagens de correio eletrdnico. Sabendo que
eu ja estava cursando as disciplinas do mestrado, Elizié me enviou uma mensagem pedindo
sugestOes de leituras: “... estou querendo também sugestdes de textos para leitura (texto da area
de educacdo). Caso tenha sugestbes (tenho certeza que vocé tem) me mande.” (MONTEIRO,
2005a). A minha resposta foi rapida:

Tenho muitos textos mesmo por aqui. Vou sugerir um primeiro de Ed. Mat.
Tem um livro [Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)] que fala de investigacdes
que & muito legal. Acho que a gente tem que fazer mais esta discussao. Pelo
menos & o que estou tentando fazer! [...] A gente pode, até, marcar depois
pra gente conversar sobre o livro! Pode até ter mais gente, tipo o Alessan-
dro [esposo da professora Elizié e também professor de Matematica] e outros
mais. . . Pode ser o inicio da formacao daquele grupo de discussdo que a gente
falou. .. (JORDANE, 20053).

Elizié comecou a ler o livro e logo me enviou outra mensagem:

Ja comecei a leitura do livro. Estou achando muito interessante a distingdo que
0 autor apresenta para exercicio, problema e investigacdo. Acho que s6 tenho
feito exercicio e vivo achando que estou dando problemas aos meus alunos.
Mas tudo bem! Nunca é tarde para mudar. E vc [sic] o que tem a dizer
sobre o0 assunto? (MONTEIRO, 2005hb, grifo meu)

Foi a partir dessas mensagens que comecei a vislumbrar a possibilidade de uma pesquisa
que envolvesse, ainda, os Cenarios para Investigacdo, mas que tivesse como foco o processo
de mudanca de uma professora que levasse, para a sua sala de aula, este tipo de atividades.
A idéia de focalizar a pesquisa no professor teve, também, uma forte influéncia do Nicleo de
Pesquisa sobre Condicdo e Formagdo Docente - FakE - UFMG, grupo de pesquisa do qual fazia
parte.

Fui entdo elaborando minha nova proposta de pesquisa e, no dia 15 de junho de 2005, apre-
sentei parte dela para a professora Elizié: fariamos algumas leituras e discussdes sobre o uso de
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investigacGes em sala de aula, a comecar pelo livro que ela ja estava lendo; pensariamos jun-
tos algumas atividades dentro desta perspectiva e executariamos estas atividades em suas aulas.
Nesse contexto a pesquisa se desenvolveria. N&o entrei em detalhes sobre o foco, a pergunta
diretriz e os objetivos da pesquisa. Preferi assim para ndo gerar um comportamento, durante a
coleta de dados, influenciado por estas questdes, ou seja, para garantir que 0s posicionamentos
da professora fossem espontaneos e mais fiéis a sua propria realidade.

Tinha a intencdo, nesse momento, de constituir um trabalho colaborativo, mesmo tendo
claro que “ndo ha como prever se um grupo se constituira ou ndo colaborativo” (NACARATO
et al., 2006, p. 202), mas algumas caracteristicas de um trabalho colaborativo ja se faziam
presentes como voluntariedade, identidade, espontaneidade e respeito matuo (FIORENTINI,
2004). A discussdo dessas caracteristicas sera aprofundada posteriormente.

1.3 A pergunta diretriz e os objetivos

A proposta de pesquisa que apresentei a professora Elizié foi se constituindo como o projeto
de pesquisa que foi submetido ao Colegiado do Programa de P6s-Graduac&o®, com o titulo: A
Experiéncia de Mudanca da Préatica de uma Professora de Matematica.

O processo de construgdo da proposta desta pesquisa foi longo e arduo. Passei por momen-
tos em que acreditava que nada mais me restava e que a pesquisa havia se perdido no meio de
tantas discussdes e leituras. O processo de construgcdo da pergunta diretriz, por vezes tortuoso,
é lembrado por Aradjo e Borba (2004):

O processo de construcdo da pergunta diretriz de uma pesquisa &, na maioria
das vezes, um longo caminho, cheio de idas e vindas, mudancgas de rumos,
retrocessos, até que, apds um certo periodo de amadurecimento, surge a per-
gunta (p. 27, grifo dos autores).

A pergunta surgiu quando fui elaborar o projeto de pesquisa. Mais tarde fui descobrir que,
apesar de a pergunta surgir, ela vai se modificando ao longo do processo, influenciada pelas
leituras e discussoes, pelo trabalho de campo e pelos dados que iam sendo coletados. Nesse
processo, a pergunta passou por trés transformacdes, gerando assim quatro versdes. Nesta
secdo, apresento essas transformacdes e versoes que foram surgindo.

50s projetos de pesquisa de mestrado e doutorado do Programa de Pos-Graduagao da Faculdade de Educag?o,
da Universidade Federal de Minas Gerais, devem ser submetidos ao colegiado ao final do ano de ingresso do aluno
ao programa. Um(a) professor(a) emite um parecer ao projeto indicando sua aprovacdo ou ndo. A parecerista de
meu projeto foi a Profa. Dra. Inés Assuncdo de Castro Teixeira.
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A primeira versdo da pergunta diretriz, presente no projeto submetido ao Colegiado, ficou
com a seguinte formulagao:

Como o professor de Matematica constroi os sentidos, ou sem-sentidos, relativos a
uma experiéncia de mudanca de sua pratica?

Essa versdo era marcada pelas discussdes acerca dos sentidos, ou sem-sentidos, e da ex-
periéncia apresentadas por Larrosa (2002) e pela discussdo de mudanca, em Polenttini (1998).

Em marco de 2006 realizamos uma reunido, eu, a professora Jussara Aradjo (orientadora)
e a professora Inés Teixeira (parecerista), para discutirmos o projeto. Naquele momento, a
professora Inés apresentou o parecer e teceu algumas consideragdes sobre o projeto de pesquisa.
Uma delas foi que o estudo dos sentidos, ou sem-sentidos era limitado e de dificil acesso. A
parecerista sugeriu que eu fizesse um estudo mais amplo. Com base nessas questdes a pergunta
diretriz se transformou e assumiu uma nova formulagao:

Como uma professora de Matematica experiencia um processo de mudanca?

Essa segunda versdao se manteve durante o periodo que iniciei a transcri¢do das entrevistas
e reunides com a professora e a escrita de algumas partes desta dissertacao.

Posteriormente, sentimos, eu e a orientadora, a necessidade de ouvirmos opinides de um
pesquisador que discutisse questdes ligadas ao desenvolvimento profissional. Entramos em
contato com a professora Ana Cristina Ferreira, da Universidade Federal de Ouro Preto. En-
viamos um texto com a pergunta diretriz, uns primeiros escritos sobre metodologia, um ensaio
tedrico e uma pré-analise dos dados. A idéia era a de conversarmos sobre a pesquisa, tomando
como referéncia esses escritos.

Essa conversa foi de extrema importancia para os encaminhamentos da pesquisa. Nela sur-
giram sugestdes de alteraces na conducdo da analise e de textos que foram sendo incorporados
a discussdo. Entre as questdes que surgiram destacou-se a necessidade de reformular a pergunta
diretriz e, durante a reunido, ensaiamos algumas transformacdes. Depois dessas reflexdes a
pergunta diretriz se transformou em:

Como uma professora de Matematica experiencia a colaboragcdo numa atividade ino-
vadora?

Essa foi a terceira versdo da pergunta diretriz, que passaria ainda por mais uma transforma-
cao.

Depois desse periodo, ja com os dados transcritos, parti para o detalhamento da fundamen-
tacdo tedrica, apresentado no capitulo 3, e para a analise dos dados. Senti a necessidade de
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reformular a pergunta diretriz, trazendo os elementos que estavam presentes tanto na analise
quanto na reflexdo teorica.

O primeiro elemento se refere ao foco da pesquisa. A proposta desta investigacdo foi se
construindo em torno da professora Elizié. Em sua primeira mensagem, enviada a mim, a
professora pede sugestdes de leitura sobre Educacdo e Educacdo Matemaética, ja demostrando
um interesse na busca de novos elementos que pudessem subsidiar sua pratica docente. As
mensagens que se seguiram também apresentavam caracteristicas dessa procura pelo novo e
tratavam também da dificuldade de mudanca. Essa questdo me chamou a atencdo e a partir
dai comecei a planejar a pesquisa com o foco no processo de mudanca da pratica de uma
professora de Matematica. A vivéncia de uma experiéncia se constituiu como uma importante
referéncia para a pesquisa. A terceira versao da pergunta diretriz focava-se na experiéncia,
mas da colaborac¢do e ndo da mudanca. Em nenhum momento da pesquisa, mesmo durante a
coleta dos dados, centrei minhas aten¢des na colaboragdo, que tinha um papel importante na
pesquisa como 0 meio onde surgiu a experiéncia. No capitulo 3, reforcei essa ndo centralidade
na colaboracgdo. Portanto a pergunta diretriz merecia uma reformulacdo para voltar o foco para
a (trans)formacao.

No mesmo capitulo, traco a discussdo sobre desenvolvimento profissional, experiéncia,
(trans)formacao e colaboracdo e suas ligagOes, concluindo que a vivéncia de uma experiéncia
pode propiciar um processo de (trans)formacdo. Uma experiéncia, entendida como uma viagem
interior, abre a possibilidade de re-pensar-se e re-construir-se, permite que a (trans)formacéo
ocorra, que se inicie um caminho para a mudanca. E pela colaboracdo que a vivéncia de uma
experiéncia pode nos colocar a caminho da mudanca. A colaboracdo é uma situacdo especifica
que pode privilegiar a experiéncia. Experiéncia, como nos afirma Larrosa (2002), requer pa-
rar para pensar, para olhar e para escutar, e o trabalho colaborativo pode propiciar esse tempo.
Nessa sociedade ultra-informada, cheia de opinides, superestimulada e hiperativa, a vivéncia de
uma experiéncia é rara. O trabalho colaborativo pode ser um espaco privilegiado para suscitar
a experiéncia e, consequentemente, um processo de (trans)formacéo.

O outro elemento que provocou a mudanca da pergunta diretriz foi, portanto, a presenca da
colaboragdo como meio onde a experiéncia nos aconteceu.

Feitas essas reflexdes percebi ser relevante a retomada da pergunta diretriz, focando na ex-
periéncia de (trans)formacéo e refor¢cando a colabora¢do como mediadora de todo esse processo.
Essa quarta e Gltima versdo da pergunta diretriz assumiu a seguinte redacao:

Como uma professora de Matematica experiencia um processo de (trans)formacao
vivenciado em um trabalho colaborativo?
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O foco permaneceu-se na experiéncia do processo de (trans)formacdo. O trabalho colabo-
rativo também aparece, mas ndo como parte principal e sim como um meio, uma situacdo que
permite que a experiéncia seja vivenciada.

Os objetivos, que foram se constituindo em torno da pergunta diretriz, s&o:

1. Identificar e analisar, na vivéncia de um trabalho colaborativo, os processos de (trans)for-
macao experienciados por uma professora de Matematica;

2. Entender como esses processos sdo construidos pela professora.

Definidos a pergunta diretriz e os objetivos, explicito na proxima secdo, a forma como
organizei esta dissertacdo.

1.4 A organizagao da dissertacao

O relatorio da pesquisa esta organizado em 7 capitulos, as referéncias bibliogréficas e os

anexos.

Além deste capitulo, no capitulo 2, amplio a discussdo tebrica sobre investigacdes ma-
tematicas, tema que serviu de base para o trabalho colaborativo desenvolvido por mim e pela
professora Elizi€. Apresento as discussdes de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) e Skovsmose
(2000) apontando para uma terceira alternativa que retine propostas de ambos trabalhos.

O capitulo 3 é dedicado ao referencial tebrico que orientou a pesquisa. Apresento, inici-
almente, algumas pesquisas sobre desenvolvimento profissional e discuto como se relacionam
com esta investigacdo. Em seguida discuto sobre experiéncia, (trans)formacao e colaboragéo,
estabelecendo ligacdes entre elas.

A metodologia utilizada na pesquisa é apresentada no capitulo 4. Inicio a discussdo defi-
nindo a abordagem qualitativa como a mais adequada a pesquisa. Apresento o contexto onde se
deu a coleta dos dados e os participantes. Discuto sobre a organizac¢ao do trabalho colaborativo,
destacando as etapas em que ele se desenvolveu e, finalmente, detalho sobre os métodos de
coleta e analise dos dados.

No capitulo 5, faco um relato do trabalho colaborativo, desde os meus contatos iniciais
com professores e alunos da Escola Municipal “José de Oliveira Campos”, passando pelas
observag0es realizadas nas aulas da professora Elizié, na Turma 1, e pela preparagdo, execucdo
e avaliagdo das atividades de investigacdo matematica realizadas com essa turma.



23

A anélise dos dados é apresentada no capitulo 6. Os dados foram organizados em trés
momentos, O antes, O durante e O depois, relativos a situa¢des vivenciadas e pontos de vista
da professora Elizié que remetem, respectivamente, a um tempo anterior, atual e posterior ao
trabalho colaborativo que desenvolvemos. Cada secdo foi dividida em subsecdes relativas as
categorias que emergiram durante o processo de analise. Por fim, faco um apanhado geral de
todo o processo.

No altimo capitulo - 7 - teco consideracdes sobre a experiéncia do processo de (trans)for-
macao da professora Elizié, apontando questBes que remetem a discussao desta pesquisa. Apre-
sento algumas possibilidade de desdobramentos desta pesquisa e, por Gltimo discorro sobre o
processo de (trans)formacdo vivenciado por mim, como pesquisador em formagéao.

Na sequéncia, apresento a lista de referéncias bibliogréficas utilizadas na dissertacdo e 0s
anexos que julguei necessarios para acompanhar a leitura deste trabalho.

Assinalo que as traducdes de originais estrangeiros sdo de minha responsabilidade. Optei
por manter, junto a cada traducdo, o texto original em lingua estrangeira.

Defini, também, neste relatério, o uso da primeira pessoa do singular, mesmo sabendo da
presenca de uma infinidade de idéias de tantas pessoas, especialmente do grupo de orientacdo:
Jussara, Carol e Diva.
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2 InvestigacOes matematicas

Neste capitulo, vou discutir algumas questdes referentes as Investigacdes Matematicas em
Sala de Aula, propostas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), e aos Cenarios para Investigacao,
conforme Skovsmose (2000). A intencdo deste capitulo é apresentar as leituras realizadas por
mim e pela professora Elizié durante o periodo de coleta de dados. Estes textos serviram de
referéncia para as discussdes acerca de investigacOes em sala de aula, para a elaboracdo das
atividades e, principalmente, para as atitudes, minhas e da professora, durante a aplicagédo das
atividades. O primeiro texto foi lido e discutido por nos e o outro foi lido, mas ndo conseguimos
viabilizar a sua discussdo mais sistematizada. Na Gltima secdo apresento um quadro compara-
tivo entre as InvestigacGes Matematicas em Sala de Aula e os Cenarios para Investigacdo pro-
pondo uma terceira alternativa, os Cenarios para Investigacdes Matematicas em Sala de Aula,
englobando caracteristicas das Investigacdes Matematicas em Sala de Aula e dos Cenarios para
Investigac&o.

2.1 Investigacbes Matematicas em Sala de Aula

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) utilizam o trabalho de criacdo de Matematica pelos ma-
tematicos como fonte inspiradora para propor atividades numa sala de aula de matematica. Os
autores afirmam que o processo desenvolvido por matematicos pode contribuir para a aprendi-
zagem dos alunos. Destacam ainda que “para os matematicos profissionais, investigar é desco-
brir relacdes entre objetos matematicos conhecidos ou desconhecidos, procurando identificar as
respectivas propriedades” (p. 13).

Identifica-se, nesse processo de investigacdo, quatro momentos principais, descritos na ta-
bela 2.1.
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e Reconhecer uma situacdo problematica

e Explorar a situacdo problematica

e Formular questdes

e Organizar dados

e Formular conjecturas (e fazer afirmagfes sobre uma conjectura)
o Realizar testes

e Refinar uma conjectura

e Justificar uma conjectura

e Avaliar o raciocinio ou o resultado do raciocinio

ExploracOes e
formulacéo de questdes

Conjecturas

Testes e reformulactes

Justificacdo e avaliacédo

Tabela 2.1: Momentos na realiza¢é@o de uma investigacao
(PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 21)

No primeiro momento, 0s matematicos reconhecem a situagdo em que o problema esta in-
serido, buscam informacg6es sobre essa situacdo e formulam questdes. O segundo momento
consiste na criacdo de conjecturas. As informacgdes sdo organizadas e servem de base para a
formulacdo de conjecturas ou de afirmagdes sobre uma conjectura. O terceiro momento é de-
dicado a realizacdo de testes que possam contribuir na reformulacgdo das conjecturas, buscando
uma melhor forma de apresentac¢do das mesmas. O quarto e Gltimo momento busca justificar as
conjecturas e avaliar o processo como um todo, tanto o raciocinio, quanto os resultados deste
raciocinio. Vale destacar que a organizagdo desses momentos da forma como os autores propu-
seram tém um carater didatico e ndo se concretizam, na préatica, de forma linear e sequiencial.

Os autores propdem um trabalho com investigacGes nas aulas de mateméticas com base
nesses momentos e diferenciam as atividades de investigacdao dos exercicios e dos problemas.
Para Polya®, um exercicio & uma quest&o que pode ser resolvida usando um método ja conhecido
pelo aluno. Um exercicio pode ser uma situacdo mais direta como: Calcule o valor de x2 — 5x
parax = 3.

Ja os problemas embora também possa ser resolvidos, ndo tém um método conhecido de
antemdo. Um exemplo deste tipo de atividade seria: Construa quatro triangulos equilateros
usando apenas seis palitos de fosforos.

De acordo com Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), “em ambos 0s casos, 0 seu enunciado
indica claramente o que é dado e o que é pedido” (p. 23). A solucgdo, tanto de um exercicio
quanto de um problema, é Gnica e ja conhecida pelo professor. Exercicios e problemas podem
ser corrigidos, ndo existe a possibilidade de ambiguidades.

Na investigacdo, as questdes sdo mais abertas e o processo (inicio, desenvolvimento e con-
clusdo) depende, fundamentalmente, de quem e como se conduz a atividade. Os pontos de

1pOLYA (1978) apud Ponte, Brocardo e Oliveira (2003).
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chegada ndo sdo Unicos, o professor ndo conhece, previamente, 0s resultados aos quais os alu-
nos podem chegar, ou seja, uma investigacdo ndo pode ser corrigida, mas sim, discutida. A
atividade a seguir encaixa-se em uma proposta investigativa:

Procure descobrir relages entre 0s nimeros:

o 1 2 3
4 5 6 7
8§ 9 10 11
12 13 14 15
16 17 18 19

Como sempre, registre as conclustes que for obtendo

(PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 27)

Para os autores, a investigacdo, “como atividade de ensino-aprendizagem, ajuda a trazer
para a sala de aula o espirito da atividade matematica genuina, constituindo, por isso, uma po-
derosa metéfora educativa” (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 23). Eles destacam,
ainda, que o desafio, para os professores, & articular atividades que se baseiam nos exercicios,
nos problemas e nas investigacdes em sala de aula.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) dividem uma atividade de investigacdo em sala de aula
em trés fases:

1. O arranque da aula
Esta fase & a mais importante do processo, pois dela depende o bom andamento das
demais. E nesta fase que o professor apresenta aos alunos a tarefa® a ser desenvolvida.
Esta apresentacdo deve motivar os alunos a iniciar a atividade e se equilibrar entre ser
muito reduzida a ponto de ndo conseguir motivar os alunos ou muito ampla a ponto de
fechar a atividade tornando-a menos investigativa.

2. O desenvolvimento do trabalho
Os alunos estardo, em grupos, discutindo sobre a tarefa. Os momentos descritos na Tabela
2.1, “exploracdes e formulacdo de questdes”, “conjecturas”, “testes e reformulacdes” e
“justificacdo e avaliacdo”, aparecem nesta fase. Apods a compreensdo dos alunos sobre a
atividade, o professor passa a representar um papel de apoio aos alunos.

20s autores designam por tarefa o conjunto de instrugdes dadas aos alunos. As atividades sdo mais amplas e se
constituem de todo o processo, desde o inicio até o processo avaliativo.
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3. A discussao da investigacao

Este momento pode ser dividido em duas fases que acontecem simultaneamente: apre-
sentacdo das discussdes dos grupos e intervencdes do professor. Os alunos apresentam,
portanto, o processo de discussdo realizado nos grupos, explicitando os passos que reali-
zaram e as conclusdes que chegaram. O professor, atento as colocacdes dos alunos, vai
incrementando, questionando e discutindo os pontos apresentados pelos alunos. O pro-
fessor deve provocar, nessa fase, a “sistematizacdo das principais idéias e uma reflexdo
sobre o trabalho realizado” (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 41).

Em todas as fases apresentadas, o professor tem um papel importante no processo de
investigacdo. Os autores apontam que ele deve procurar manter um equilibrio entre dar aos
alunos uma certa autonomia, de modo a ndo comprometer sua autoria na investigagéo e, por
outro lado, “garantir que o trabalho dos alunos va fluindo e seja significativo do ponto de vista
da disciplina Matematica” (p. 47). O professor &, assim, chamado a desempenhar alguns papéis
na investigacdo: desafiar os alunos, avaliar o seu progresso, raciocinar matematicamente e
apoiar o trabalho.

As InvestigacGes Matematicas na Sala de Aula podem propiciar um importante espaco de
construcdo do conhecimento matematico, apresentando uma Matemaética efetivamente cons-
truida pelos alunos. Desenvolve-se assim uma relagdo intima entre os alunos e o0 conhecimento
matematico. Os alunos saem da condi¢cdo de usuarios e se encaminham para a posicdo de
produtores de um determinado conhecimento.

2.2 Cenarios para Investigacao

Skovsmose (2000) apresenta 0s cenarios para investigacdo como uma alternativa ao pa-
radigma do exercicio. O autor, relacionando os cenarios para investigacdo com a Educagao
Matemaética Critica, destaca que o trabalho com base nos cenarios para a investigacdo “pode
ser uma forma de engajar os alunos em acao e reflexdo e, dessa maneira, dar a educagcdo ma-
tematica uma dimensao critica” (p. 66) . Destaca, ainda, que um cenario em sala de aula pode se
constituir em diferentes ambientes de aprendizagem. Para uma melhor compreenséo dessa pro-
posta apresento, nas se¢des seguintes, algumas questdes relativas ao Paradigma do Exercicio, a
Educacdo Matematica Critica, aos Cenarios para Investigacdo e, finalmente, aos Ambientes de
Aprendizagem.
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2.2.1 Paradigma do Exercicio

Skovsmose (2000) afirma que o paradigma do exercicio “oferece uma fundamentacdo as-
sentada na ‘tradi¢do’ da educagdo matematica” (p. 82) e apresenta algumas caracteristicas re-
correntes:

e aaula de matemética segue, quase sempre, uma mesma l6gica, em que o professor apre-
senta algumas idéias e técnicas matematicas e, depois, os alunos trabalham com exercicios
selecionados referentes as idéias apresentadas inicialmente;

e 0s tempos destinados para a apresentacao das idéias ou para os exercicios sdo variados,
ora um, ora outro ocupando um maior momento da aula;

e 0sexercicios sao, em sua maioria, formulados por uma “autoridade externa a sala de aula”
(p. 67): o(s) autor(es) dos livros didaticos;

e €sses exercicios operam, quase sempre, na logica de que existe uma, e somente uma,
resposta correta.

Skovsmose (2000) destaca que o paradigma do exercicio & o mais comum nas aulas de
matematica e é a estratégia mais utilizada pelos professores, de acordo com uma pesquisa®
realizada com professores de matematica na Inglaterra.

Em contraponto a este paradigma, Skovsmose (2000) propde uma abordagem de investiga-
¢ao, que tem por base os preceitos da Educacdo Matematica Critica.

2.2.2 Educacdo Matematica Critica

O termo Educagdo Matematica Critica pressupde uma Educacdo Matematica com bases na
Educacdo Critica. Os principais pontos da Educacdo Critica dizem respeito a relacdo professor-
aluno, ao curriculo e as interferéncias externas a educacao.

Skovsmose (2001a) destaca que a relagd@o entre professor e aluno deve se dar de igual para
igual, de forma que os “parceiros sejam iguais” (p. 17), ndo estabelecendo papéis hierarquicos
diferenciados para alunos e professores. O professor nao pode, portanto, ser o (nico a ter o
papel decisivo e prescritivo em sala de aula, o “processo educacional deve ser entendido como
um dialogo” (p. 18), garantindo o envolvimento dos alunos no controle do processo educacional.

3COTTON (1998) apud Skovsmose (2000).
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Quanto ao curriculo, a Educacdo Critica destaca cinco questdes importantes. A primeira
seria 0 questionamento da aplicabilidade do assunto a ser discutido. Quem usa determinado
conceito? Onde ele é usado? Que tipo de habilidades e conhecimentos ele pode desenvolver?
A segunda diz respeito aos interesses formadores que estdo subjacentes ao curriculo. A terceira
trata da origem do conte(ido e do contexto em que ele surgiu. “Que questdes e que problemas ge-
raram os conceitos e os resultados na matematica? Que contextos tém promovido e controlado
0 desenvolvimento?” (SKOVSMOSE, 2001a, p. 19). A quarta questdo preocupa-se com as
funcdes de determinado conteido, principalmente no que diz respeito as suas func¢des sociais.
Finalmente, a quinta questao ressalta que o curriculo critico deve se preocupar com as limitacdes
de determinado assunto, em que areas ele ndo se aplica ou ndo tem relevancia.

Em relacdo as interferéncias externas ao processo educacional, a Educacdo Critica destaca
gue o ensino deve se direcionar aos problemas, tomando por base dois critérios: o subjetivo,
com a preocupagéo da relevancia do problema para os alunos e da proximidade com suas ex-
periéncias e com o seu “quadro tedrico” (SKOVSMOSE, 2001a, p. 20); e o0 objetivo, com a
relacdo do problema com situagctes “sociais objetivamente existentes” (SKOVSMOSE, 2001a,
p. 20).

A Educacdo Matematica Critica incorpora essas caracteristicas de Educagdo Critica e se
propde ao desenvolvimento da “competéncia democratica”. Skovsmose (2001c) ressalta que
“a competéncia democratica é a base de conhecimento e entendimento necessaria para que a
delegacdo da soberania seja submetida a algum tipo de controle” (p. 73), ou seja, € condigdo
para que cidaddos possam participar efetivamente dos processos decisorios da sociedade. Uma
das formas de contribuir para o desenvolvimento dessa competéncia &€ o desenvolvimento da
materacia. “Materacia ndo se refere apenas as habilidades mateméticas, mas também a com-
peténcia de interpretar e agir numa situacdo social e politica estruturada pela matematica”
(SKOVSMOSE, 2000, p. 68, grifo do autor). D’Ambrosio (2001) define materacia como “a
capacidade de interpretar e analisar sinais e codigos, de propor e utilizar modelos na vida co-
tidiana, de elaborar abstracGes sobre a representacdo do real” (p. 67). A materacia contribui
para um melhor entendimento, julgamento e acdo, nas diversas situacdes na sociedade. Essa
competéncia esta intimamente ligada a questdo da democracia.

Skovsmose (2001b) estabelece dois argumentos que relacionam matematica e democracia:
O social e o pedagobgico.

O argumento social destaca que

e a matematica se aplica a diversas areas do conhecimento: economia, planejamento in-



30

dustrial, gerenciamento e propaganda, logistica, etc ... Apesar deste enorme campo de
aplicacOes, a maioria dos exemplos utilizados na educacao basica sdo “pseudo-aplicacfes”
(p- 39), quase sempre inventados e ndo representam a realidade. As aplicacdes reais ficam
“escondidas” (p. 39).

e A matemaética exerce um forte papel de “formatadora da sociedade” com implicagdes im-
portantes para o seu desenvolvimento e organizacdo, embora a maioria destas implicacdes
permanecam ocultas e dificeis de se identificar.

e Faz-se necessario entender como a matematica pode influenciar nas decisdes (econémicas,
politicas, culturais, ambientais, etc).

O argumento pedagogico ressalta que

e existe uma grande lacuna entre o que se ensina e 0 que se aprende. Os professores se
propdem a ensinar um determinado assunto, mas o processo de aprendizagem vivenciado
pelos alunos os leva a construir conceitos e idéias que ndo sdo, necessariamente, 0 que
havia sido planejado pelo professor.

e Apesar de o curriculo evidenciar, muitas vezes, o desenvolvimento de habilidades e com-
peténcias ligadas a estruturacdo e resolucdo de problemas l6gicos, o que acontece é dife-
rente e se acaba por desenvolver habilidades de repeticdo de “varias rotinas da sociedade
tecnologica” (SKOVSMOSE, 2001b, p. 45), reforcando que algumas pessoas sdo capazes
de gerenciar problemas tecnol6gicos e outras ndo. Alguns estudantes aprendem a se tor-
nar servis em relacdo as questdes tecnologicas e, conseqlientemente, em relagao aqueles
que podem lidar com elas.

e Os rituais da escola ndo podem conter aspectos fundamentalmente ndo-democraticos.
“Acdes democraticas de nivel macro devem ser antecipadas no nivel micro” (SKOVS-
MOSE, 2001b, p. 46), ou seja, dentro da escola e na sala de aula. A direcdo, no &mbito da
escola, e os professores, em sala de aula, devem propiciar momentos nos quais os alunos
possam interferir no quotidiano escolar. Eles devem apresentar suas propostas e contri-
buir na definicdo de encaminhamentos tanto para a escola como um todo, quanto para a
sala de aula.

Com base nestes argumentos devemos pensar atividades matematicas que sejam abertas
(argumento pedagogico) e libertadoras (argumento social). Abertas porque devem dedicar
espacos para os alunos se posicionarem sobre o que querem discutir e para definirem como irdo
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encaminhar o processo em sala de aula. E libertadoras porque devem priorizar discussoes que
tratem das questdes da vida dos alunos, bem como de questdes mais amplas da sociedade. Am-
bas caracteristicas tendem a contribuir para o desenvolvimento da competéncia critica, dando
ferramentas para uma atuacdo efetiva na sociedade.

Parece ndo haver espago para esses questionamentos no paradigma do exercicio e, como
alternativa, Skovsmose (2000) propde uma abordagem de investigacdo, os Cenarios para In-
vestigacdo.

2.2.3 Cenarios para Investigacao

Este tipo de trabalho pode favorecer o desenvolvimento de uma educacdo matematica que
ajude os alunos a desenvolverem nao s6 habilidades mateméaticas, mas também competéncias
como a de “interpretar e agir numa situacdo social e politica estruturada pela matematica”
(SKOVSMOSE, 2000, p. 68).

z

De acordo com o autor, um cenario para investigacdo € “um ambiente que pode dar su-
porte a um trabalho de investigacdo” (p. 69), em que os alunos sdo instigados a formularem
questdes e a procurarem explicacdes e construirem suas proprias conclusdes. E um ambiente
que convida os alunos a desenvolverem um processo de investigacdo. Esse convite & simboli-
zado pela pergunta: “O que acontece se...?”. O professor, com esta pergunta, pode estimular
um processo de investigacdo a partir de uma atividade em execuc¢do. Com o aceite dos alunos
surge um cenario para investigacao e neste ambiente os alunos sdo responsaveis pelo processo.
Um cenério para investigacdo é regido por uma propriedade relacional. A aceitacdo dos alunos
depende diretamente da natureza da investigacdo. Uma determinada proposta de investigacédo
pode instigar alguns alunos a investigarem, mas pode ndo parecer tao interessante para outros.
Depende também do professor e de como ele faz o convite. E, finalmente, depende dos alunos
e da disposicdo e interesse em investigar. O que, em algumas situa¢des, pode vir a se tornar um
cenario para investigacdo, pode ser uma resolucdo de exercicios em outras situacoes.

Skovsmose (2000) estabelece uma matriz que relaciona estes dois paradigmas, cenarios
para investigacdo e paradigma do exercicio, a trés referéncias (Matematica Pura, Semi-realidade
e Realidade) surgindo, assim, seis ambientes de aprendizagem.

2.2.4 Os ambientes de aprendizagem

Os ambientes de aprendizagem surgem da combinacdo do paradigma do exercicio e dos
cenarios para investigacdo com as trés referéncias - a Matematica Pura, & Semi-realidade e a
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Realidade. As referéncias aparecem para contribuir na discussdo de significados, no caso em
questdo, de conceitos matematicos. As referéncias sdo o contexto para localizar o objeto de
acdo do aluno em sala de aula (SKOVSMOSE, 2000, p. 74). Um determinado assunto pode ser
trabalhado em sala de aula de diversas maneiras. Por exemplo, o estudo de func¢des pode ser
realizado através de um experimento fisico envolvendo um objeto que & abandonado de uma
determinada altura. Os alunos poderiam analisar a relag@o entre a altura e o tempo de queda.
Mas, de outra forma, o estudo de fungdes poderia ser feito por meio de uma relagdo entre duas
incognitas (x e y), sem nenhum tipo de ligagdo com uma situacdo real e expressa por meio de
uma expressao matematica:

y=5-Xx

As incognitas x (tempo) e y (altura) podem ter o mesmo significado das variaveis do ex-
perimento, mas o0 contexto em que surgem sdo diferentes. Esse contexto Skovsmose (2000)
denomina de referéncias.

Para estabelecer os ambientes de aprendizagem o autor utiliza de trés referéncias: (1) a
matematica pura, (2) a semi-realidade e (3) a realidade.

1. A referéncia a matematica pura engloba atividades especificas da matematica e apenas a
ela, como no segundo exemplo citado, ou numa expressao

(27a—14b) + (23a+5b) —11la=

ou em situacdes nas quais se pode explorar o trabalho com figuras geométricas. Enfim,
neste tipo de referéncia a linguagem utilizada é propria da Matematica e ndo se apresenta
nenhuma referéncia a realidade.

2. As atividades com referéncia a semi-realidade sdo aquelas que utilizam situacGes cotidi-
anas mas que sdo inventadas e os dados apresentados sdo criados por quem as elabora.
Como exemplo

Um feirante A vende magas a $ 0,85 o kg. Por sua vez, o feirante B
vende 1,2 kg por $ 1,00. (a) Qual feirante vende mais barato? (b) Qual
a diferenca entre os precos cobrados pelos dois feirantes por 15 kg de
macds? (SKOVSMOSE, 2000, p. 75).
Neste exemplo fica claro que um feirante ndo venderia magas tomando como referéncia
1,2 kg, mas sim 1 kg. E ainda mais, quem compraria 15 kg de magas? A situagcdo nao &,
portanto, real, mas carrega consigo caracteristicas da realidade: existem macas e feirantes.
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Outra situacdo que estaria dentro da referéncia a semi-realidade seria, por exemplo, uma
suposta corrida de cavalos na qual a pista & marcada no quadro e os cavalos se movimen-
tam de acordo com certas regras combinadas com nimeros sorteados em um dado.

As referéncias a semi-realidade aparecem constantemente em livros didaticos e em pro-
blemas trabalhados numa sala de aula de Matematica.

3. Areferéncia a realidade utiliza de informag®es retiradas de situacGes reais. Como exem-
plo podemos citar o trabalho com projetos como a construcdo de um parque com brinque-
dos para as criancas, culminando com a propria constru¢do do parque ou a necessidade
de um “re-planejamento do atendimento do Restaurante Universitario” (ARAUJO etal.,
2006, p. 8) devido a mudanca de varios prédios da UFMG do Centro de Belo Horizonte
para o campus da universidade.

Da combinacado das trés referéncias com os paradigmas surgem, entdo, seis ambientes de
aprendizagem, estabelecendo a matriz:

Exercicios || Cenario para Investigacdo
Referéncias a matematica pura (1) (2)
Referéncias a semi-realidade (3) (4)
Referéncias realidade (5) (6)

Tabela 2.2: Ambientes de aprendizagem
(SKOVSMOSE, 2000, p. 75)

A linha vertical que separa os exercicios dos cenarios para investigacao é espessa e repre-
senta uma infinidade de situa¢Ges que podem surgir, ora tendendo para um lado, ora para outro.
Decerto as linhas horizontais também sdo “fliidas” e por vezes as referéncias se misturam e
apresentam caracteristicas comuns.

Os Cenérios para Investigacdo sao, assim, uma possibilidade para o desenvolvimento da
democracia, indo ao encontro dos argumentos social e pedagogico tratados anteriormente. Sdo
atividades abertas, ndo ha um Gnico caminho a ser percorrido e este caminho depende das
opcoes dos alunos. Os alunos tomam para si parte do controle da sala de aula, definem, jun-
tamente com o professor, como encaminhar as atividades e o que irdo fazer. As decisdes sdo
compartilhadas e ndo impostas pelo professor. Sdo libertadores porque permitem que os alunos
possam questionar e, conseqiientemente, entender melhor os mecanismos matematicos e como
eles influenciam nas decisdes da sociedade.

Skovsmose (2000) afirma que um ambiente ndo é melhor que outro e que a pratica em sala
de aula ndo deve ser construida com base em somente um desses ambientes, mas que a Educagéo
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Matematica deva se mover entre os diferentes ambientes. Apbds uma atividade investigativa
pode-se partir para um bloco de exercicios, “como um meio para fixar algumas experiéncias”
(SKOVSMOSE, 2000, p. 85).

Na secdo que segue apresento alguns questionamentos em relacdo as propostas de investiga-
cdo apresentadas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) e por Skovsmose (2000), estabelecendo
um quadro comparativo com questdes comuns e divergentes entre elas.

2.3 Cenarios para Investigacoes Matematicas em Sala de Aula

As Investigacdes Matematicas em Sala de Aula (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003)
se fundamentam na proposta de investigacdo desenvolvida por matematicos profissionais e se
apresentam como “uma poderosa forma de construir conhecimento” (PONTE; BROCARDO;
OLIVEIRA, 2003, p. 10). Os autores apontam ainda que inimeras pesquisas indicam que com o
trabalho baseado em investigacOes os alunos tém apresentado aprendizagens de grande alcance
e tém desenvolvido um grande entusiasmo pela Matematica. Os preceitos basicos que norteiam
as InvestigacGes em Sala de Aula sdo, portanto, o trabalho dos matematicos profissionais e a
possibilidade de melhorar o processo de ensino aprendizagem da Matematica.

Cenaérios para Investigacdo indicam a possibilidade do desenvolvimento de questdes liga-
das a Educacdo Matematica Critica. Como afirma Skovsmose (2000, p. 68), “meu interesse
numa abordagem de investigacdo tem relagdo com educagdo matematica critica”, caracterizada
por diferentes preocupagdes, como o desenvolvimento da materacia, a preocupagdo com uma
Matematica que possa dar suporte a democracia e que consiga refletir sobre si mesma e sobre
seu papel na educacéo e na sociedade.

Apesar de se apoiarem em diferentes referéncias, as propostas apresentadas por Skovsmose
(2000) e por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) se aproximam e se complementam, podendo
se fundir, englobando questdes relevantes para cada uma. Esta nova proposta, Cenarios para
InvestigacOes Matematicas em Sala de Aula, se constitui de atividades abertas, onde a relacdo
professor-aluno se da em forma de parceria, que contribuem no desenvolvimento da materacia,
tomam por base a atividade dos matematicos e melhoram o processo de ensino aprendizagem.

Um ambiente aberto acontece quando existe a possibilidade de o aluno tragar caminhos
diferentes de acordo com suas opg¢des durante o processo educativo. Desta forma, os “resultados
e conclusdes ndo podem ser determinados de antemdo” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 59),
mas saem do proprio desenvolvimento da atividade.
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Em um Cenario para Investigacbes Matematicas em Sala de Aula a relagao professor-
aluno é de parceria. As contribuicdes para o desenvolvimento das atividades partem de ambos
os lados, permitindo uma postura de “igualdade”. Essa “igualdade” surge a partir do momento
em que o professor compartilha com seus alunos os espagos de decisdo em sala de aula. Os
alunos passam a definir, juntamente com o professor, os encaminhamentos e as discussdes em
sala de aula.

A cria¢do de um ambiente como este abre espaco para o desenvolvimento da materacia, ou
seja, da competéncia de compreender e atuar em uma situacdo politica e social estruturada pela
Matematica.

Nesta proposta o processo vivenciado pelos alunos se aproxima daquele vivenciado pelos
matematicos profissionais, que também se assemelha a produgdo de conhecimento cientifico.
Como nas Investigacbes Matematicas em Sala de Aula o aluno, inicialmente, parte para a
exploracdo e formulacdo de questdes, em um segundo momento elabora conjecturas relativas a
situacdo investigada, testa e reformula essas conjecturas e, finalmente, justifica, avalia e divulga
os resultados alcangados.

Finalmente, os Cenarios para InvestigacGes Matematicas em Sala de Aula podem con-
tribuir efetivamente para o melhoria do processo de ensino aprendizagem. As investigacoes
propiciam aos alunos um contato com a producdo de conhecimento matematico e ainda com
competéncias que o ajudam a compreender e melhor agir no mundo.

Neste capitulo apresentei uma discussdo acerca das Investigacdes Matematicas em Sala
de Aula, propostas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), e os Cenarios para Investigagao,
propostos por Skovsmose (2000), bem como um paralelo entre estas duas discussdes sobre o
uso de atividades investigativas nas aulas de Mateméatica. No capitulo seguinte apresento uma
discussao sobre o referencial tedrico que tomo por base para esta pesquisa.
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3  Experiéncia e colaboracéo: um
caminho para a (trans)formacao

“Aprenda uma palavra nova por dia numa outra lingua.”
Edson Marques

O objetivo deste capitulo é apresentar o que entendo por experiéncia, (trans)formacéo e
colaboracdo e como esses conceitos se relacionam. Esses elementos fazem parte do que, no
campo da formacéo de professores, tem sido denominado desenvolvimento profissional. Inicio
dialogando com alguns pesquisadores, através de suas teses e dissertacdes, cujas pesquisas ti-
veram como tema a formacdo de professores de Matematica e o desenvolvimento profissional.
Em seguida discuto sobre o conceito de experiéncia e sua relacdo com desenvolvimento profis-
sional, marcado por um processo de (trans)formacédo. Finalmente estabeleco uma ligagéo entre
(trans)formacao e trabalho colaborativo.

3.1 Olhares sobre o Desenvolvimento Profissional

“Onde ha vida, ha inacabamento.”
Paulo Freire

O desenvolvimento profissional do professor de Matematica é discutido por pesquisadores
em diferentes situacOes formativas. Nesta secdo apresento algumas pesquisas de mestrado e
doutorado que apontam para o desenvolvimento profissional de professores de Matematica e
discuto como elas se relacionam com meu objeto de estudo, a experiéncia de um processo
de (trans)formac&o vivenciado em um trabalho colaborativo. Tais pesquisas focam situacdes
formativas ligadas a formacdo inicial (FREITAS, 2006), a cursos de extensdo (FERREIRA,
2001 e MANRIQUE, 2003) ou a constituicdo de grupos colaborativos (CANCIAN, 2001 e
FERREIRA, 2003).
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Essas pesquisas foram selecionadas por versarem sobre o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica, objeto direto da presente investiga¢do. Outro fator importante foi o
facil acesso as teses e dissertacdes em questao.

A primeira pesquisa diz respeito a formacgao de licenciandos em Matematica, na Universi-
dade Estadual de Campinas (UNICAMP). Freitas (2006) analisou a influéncia da escrita na
formacdo de quatro alunos do curso de licenciatura em Matematica na UNICAMP e suas
implicacBes na pratica docente desses alunos. A autora acompanhou, durante um semestre,
uma turma-disciplina de Geometria Plana e Desenho Geométrico. O interesse nessa turma
especifica se deu por dois motivos: (i) a disciplina é oferecida para alunos do Curso de Licen-
ciatura em Matemaética e (ii) a professora se propunha a realizar um trabalho com énfase na
expressao escrita, tanto em linguagem matematica, quanto em linguagem cotidiana.

Ao término do semestre, Freitas (2006) selecionou quatro alunos para um “acompanha-
mento mais pormenorizado e perspicaz” (p. ix), estendendo-se pelos dois anos seguintes. Para
cada aluno, a pesquisadora elaborou um dossié, contendo informacdes colhidas durante e ap6s o
desenvolvimento da disciplina, foram utilizadas entrevistas, questionarios e mensagens eletrd-
nicas. Tais informac0es apresentavam situagdes vividas durante o semestre da disciplina, como
também elementos posteriores e anteriores, relativos a formacao e a pratica docente desses alu-
nos.

Em suas conclusOes, a autora aponta que a escrita contribui, entre outras questdes, para
“[...] promover processos metacognitivos sobre a aprendizagem da Matematica [...]” (FREI-
TAS, 2006, p. 273). Destaca que “[...] dois dos docentes investigados desenvolveram, gracas a
escrita de seus alunos em aulas exploratorio-investigativas, uma atitude mais reflexiva e inves-
tigativa sobre a propria pratica” (p. 273).

Nesta pesquisa, me atento a experiéncia vivenciada por uma professora em uma atividade
inovadora, no caso o uso de investigacbes matematicas em sala de aula. A pesquisa de Freitas
(2006), embora voltada para as influéncias da escrita (de certa forma uma novidade) no processo
de formac&o inicial de professores de Matematica, nos indica como o uso de atividades que
ainda ndo foram trabalhadas pode contribuir para o processo de desenvolvimento profissional
de professores de Matematica, nos dando pistas de como essa atividade pode se incorporar a
prética docente.

Como Freitas (2006), Ferreira (2001) analisou como um curso pode provocar um processo
de mudanga em professores de Matematica. Ambas tomam por referéncia situacdes em que
0 professor vivencia sem ter, de certa forma, influéncias sobre o processo. Uma formacao
como um curso abre poucas possibilidades para intervencdo dos participantes. Por mais que
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um curso seja orientado por questdes que surgem dos professores-participantes, a estrutura, ou
seja, 0s temas a serem discutidos, como esses temas serdo discutidos, a énfase em determinadas
questdes, é definida por quem o propde e ndo por quem participa dele.

Ferreira (2001), em sua pesquisa de mestrado, se preocupou com as concepgoes de pro-
fessores e possiveis mudancas nessas concepcdes, propiciadas por um curso de extensao a
distancia, denominado “Resolucdo de problemas: uma estratégia para desenvolver a criativi-
dade em Matematica”. Ele foi ofertado pelo CECIMIG! e pelo COLTEC? com o apoio da
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEEMG).

O curso foi organizado em oito aulas, com as atividades distribuidas ao longo de quatro
meses. Dos quarenta e dois inscritos, apenas doze concluiram o curso. Todos lecionavam
Matemaética para os Ensinos Fundamental e Médio, de escolas plblicas e particulares.

Inserido na modalidade a distancia, o curso foi conduzido por meio de foruns de discussao.
Ferreira (2001) considerou esses foruns como uma entrevista em grupo que se constituiu como
0 Unico instrumento de coleta de dados.

Analisando os foruns de discussdo propiciados pelo curso, a autora destaca que “muitos
[professores] ndo apresentaram mudancas significativas em suas concepgoes iniciais” (FER-
REIRA, 2001, p. 126) e que, apesar dessa resisténcia as mudancas de concepcdes, “existe clara-
mente o desejo de crescer profissionalmente, de aprender, de ampliar conhecimento e préaticas”
(p. 126).

Ferreira (2001) ressalta ainda que uma proposta de “[...] desenvolvimento profissional
que se dedicasse a conhecer crengas, concepcoes e anseios dos professores envolvidos teria
mais elementos [...]”(p. 129) para desequilibrar concepcdes vigentes e contribuir para a “[...]
elaboracdo de novas idéias diante do ensino-aprendizagem de matematica” (p. 129). Por fim, a
autora indica que uma proposta considerando “[...] um tempo maior e envolvendo a pratica do
professor realizada em sala de aula (por exemplo, tarefas em que o professor trabalharia com
seus alunos e depois relataria o trabalho em um grupo de discussdo) teria resultados melhores”
(p. 130).

A autora estabelece uma ligacdo direta entre o desejo de desenvolvimento profissional,
expresso pelos professores cursistas, e 0 processo de mudanga de concepgOes acerca da Ma-
tematica. Esse desejo, apesar de ser condicdo necessaria, ndo garante o surgimento de mudancas.
O trabalho se pautou nas concepgdes dos professores, mas indica a importancia de se considerar
a sua pratica e a partilha dessa pratica.

LCentro de Ensino de Ciéncias e Matematica, 6rgdo complementar da FAE-UFMG.
2Colégio Técnico da UFMG.
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Mesmo tratando especificamente de mudancas de concepgdes, que pressupdem um foco
diferente desta pesquisa, esse estudo contribui, principalmente, quando explicita que 0 processo
de mudanca esta diretamente ligado ao desejo de desenvolvimento profissional. Esse desejo se
fez presente desde os primeiros contatos com a professora Elizié, sujeito da minha investigacao,
e foi ele (o desejo) que me fez acreditar na possibilidade de um trabalho colaborativo que pu-
desse contribuir para o processo de desenvolvimento profissional da professora. Também sao
importantes, para a minha pesquisa, 0s apontamentos que Ferreira (2001) levanta sobre a neces-
sidade de um tempo maior para o processo de formagdo e o envolvimento da préatica docente,
por serem questdes que nortearam o trabalho colaborativo desenvolvido com a professora.

Outra questdo que a pesquisa de Ferreira (2001) suscita é o processo de coleta de dados.
Acredito que a analise do processo de mudanca de concepg¢des, como proposto pela autora,
pode ficar prejudicada por se pautar somente em situacOes relatadas pelos professores de forma
escrita. Temos que considerar que pode haver uma diferenca entre o que se fala, o que se faz
e, principalmente, 0 que se escreve. A escrita permite, diferentemente da fala e da a¢do, um
processo de reflexdo mais longo, um ir e vir. O texto escrito pode ser feito e refeito varias vezes
e esse processo tende, de certa forma, a filtrar ou selecionar idéias ou concepcdes de quem es-
creve. Vale destacar que na pesquisa que desenvolvi utilizei, na coleta de dados, material escrito
pela professora, mas também, entrevistas pessoais e observacdes de suas aulas, exatamente com
0 objetivo de ver o mesmo objeto por diferentes angulos, o que na pesquisa desenvolvida por
Ferreira (2001) foi inviabilizado pela propria situacdo pesquisada, por ser um curso ofertado a
distancia que n&o possibilitava o contato maior com o0s professores.

Tanto Ferreira (2001) quanto Freitas (2006) focam na mudanca de professores e tomam
por base as opinides ou concepcdes desses professores, colhidas, principalmente, através de
entrevistas. Apesar de Freitas (2006) buscar nos recém formados caracteristicas do uso da
escrita em suas aulas, a autora ndo mantém um contato direto com a préatica, na sala de aula,
desses professores. Ambas analisam um processo de mudanca interno, ou seja, uma mudanca
de como os professores se percebem no curso ou na pratica de sala de aula. Manrique (2003) vai
além e se propde a compreender como se desenvolvem mudancas em concepgcdes e praticas de
professores de Matematica. Mudancas tanto internas (concepg@es), quanto externas (pratica),
acompanhando as aulas e entrevistando, tanto os professores, quanto os seus alunos.

Manrique (2003) buscou compreender como um processo de formagdo em Geometria de-
senvolve mudangas em concepgOes e praticas de professores de Matematica. O curso estava
vinculado ao projeto de pesquisa “Estudo de fendmenos de ensino e aprendizagem de nogcoes
geométricas”, realizado pela PUC-SP. A autora acompanhou um grupo de seis professores de
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Matematica que atuavam nas séries finais do Ensino Fundamental e Médio da rede estadual de
ensino.

Na coleta de dados, a autora utilizou questionarios, tanto para os professores, quanto para 0s
alunos desses professores; observacOes, do processo de formacgdo e das aulas dos professores;
entrevistas com os professores; analise de documentos produzidos pelos professores, como
relatorios das atividades desenvolvidas no processo de formacao e diérios relatando a elaboragédo
e aplicacdo de atividades em suas salas de aula; e mapas conceituais elaborados durante o
processo de formacao.

Manrique (2003) destaca que “[...] a analise dos dados obtidos nos permite afirmar que
os professores operaram mudancas em concepcdes e ha indicios de alteracdes em sua pratica
pedagogica” (p. 155). Afirma que as mudancas “mais fortes” foram aquelas que se relacionavam
aos sentimentos e emocdes ligados a Geometria. Ressalta também que hé indicios de mudangas
significativas no modo de olhar para o estudo da Geometria:

Inicialmente, os professores diziam utiliza-la para manipular o real, para im-
pressionar os alunos e dinamizar as aulas, ou seja, era algo de que faziam uso,
como se faz, por exemplo, com uma fita de video. No final, relacionavam a
Geometria com movimentos de observar, pesquisar e construir, evidenciando
que ela passou a ser vista como algo dindmico (MANRIQUE, 2003, p. 155).

Ainda sobre questdes que provocaram mudangas nos professores, a autora descreve a in-
fluéncia das relacdes entre eles,

0 contato com pessoas que tém sentimentos e idéias diferentes sobre o ensino
também funciona como propulsor de mudanca: ouvir outras opinides sobre o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica permite comparar e refletir
sobre sua realidade escolar, bem como iniciar mudangas na préatica pedagogica
(MANRIQUE, 2003, p. 156).

Essa pesquisa aponta questdes importantes quando nos da indicativos de que o contato com
pessoas diferentes age como instigador do processo de mudancga. Acredito que o trabalho co-
laborativo pode ser um espaco frutifero para proporcionar esses contatos €, conseqlientemente,
provocar processos de (trans)formacéo e desenvolvimento profissional. As questdes apontadas
por Manrique (2003) refor¢cam essa idéia.

As pesquisas gque se seguem tratam exatamente do desenvolvimento profissional a partir de
um grupo colaborativo. Um grupo colaborativo, enquanto um espaco de formacao e desenvol-
vimento profissional, se constitui como um momento formativo em que as pessoas envolvidas
possuem um maior controle sobre o processo. As definicdes dos temas a serem discutidos e
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a forma de como essas discussdes serdo conduzidas s@o definidas coletivamente. Nos grupos
colaborativos as vozes e agOes dos professores sdo mais presentes e mais ativas.

Em sua pesquisa de mestrado, envolvendo professores de Matematica do Ensino Funda-
mental e Médio e pesquisadores vinculados a grupos colaborativos, Cancian (2001) buscou
identificar e compreender indicios de mudancas, a partir da discussdo da introducao dos com-
putadores na préatica docente.

O trabalho envolveu vinte professores de Matematica dos Ensinos Fundamental e Médio,
de quatro escolas publicas de Rio Claro (SP) e regido, organizados em quatro grupos nas res-
pectivas escolas. Foram realizados encontros semanais com cada grupo e um encontro entre
todos os participantes. A coleta de dados se deu por meio de observagtes e filmagens desses
encontros e entrevistas com os professores.

A autora aponta que

as mudangas mostram-se possiveis a medida em que o professor tem possibi-
lidades de:

e Reconhecer e repensar algumas visdes que o impedem de avancar, em
direcdo ao novo;

e Perceber as rotinas de sua préatica e seu reflexo sobre a falta de interesse
dos alunos;

e Visualizar possibilidades e vantagens do uso do computador na construgéo
de conhecimentos;

e Atribuir ao aluno um papel diferenciado na sala de aula;

e Incorporar 0 novo subsidio e perceber que a sua pratica pode ser dife-
rente;

e Perceber o valor da colaboragdo na relagdo com os colegas.
(CANCIAN, 2001, p. 91).

Os indicios de mudanga foram percebidos durante o processo de reflexdo e colaboracdo dos
grupos de professores e ocorreram em um processo lento, com um ritmo que variou de professor
para professor.

Cancian (2001) conclui afirmando que professor & uma pessoa que muda a medida que
reflete sobre sua pratica, conhecendo e discutindo, coletivamente, “[...] sobre o que de novo se
apresenta a ela”(p. 94) e muda, cada um, no seu proprio ritmo.

Concordo com Cancian (2001) quando afirma que o processo de mudanca ocorre lenta-
mente, de forma processual e diferente para professores diferentes. A concepc¢ao de mudanca,
utilizada em minha pesquisa, serd mais detalhada a frente, mas vai ao encontro das idéias da
autora.
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Novamente, percebemos o valor atribuido a um processo de formagdo que permita a troca
de experiéncias entre os professores. A contribui¢cdo do trabalho colaborativo para o pro-
cesso de mudanca dos professores & destacada por Cancian (2001) e reafirma a importancia
da colaboragdo, como a que ocorreu entre mim e a professora Elizié.

Cancian (2001) buscou indicios de mudanca nos professores de Matemaética que se envol-
veram em um grupo colaborativo. Esses indicios foram percebidos durante a constituicdo do
grupo colaborativo. Apesar de discutir mudancas internas, a autora percebe influéncias dessas
mudancas também nas praticas dos professores. Neste trabalho referi-me a essas mudancas
como mudangas externas. Em sua pesquisa de doutorado, Ferreira (2003) busca entender quais
contribuicdes a participagdo em um grupo colaborativo pode trazer para o desenvolvimento
profissional de professoras de Matematica. Entre os objetivos da pesquisa de Ferreira (2003)
destaco o de “identificar e analisar indicadores de mudanca nos saberes profissionais dos pro-
fessores” (p. 113).

Ferreira (2003) partindo da observacdo de um grupo colaborativo, tenta entender como o
desenvolvimento profissional acontece. A autora faz isso por meio de entrevistas e de reunides
do grupo, mas também pela observacdo da pratica das professoras envolvidas. Nesse sentido,
sua pesquisa se aproxima da que desenvolvi.

O grupo colaborativo era composto por quatro professoras de Matematica que atuavam
nos Ensinos Fundamental e Médio de escolas publicas de Campinas, e duas pesquisadoras:
Ana Cristina Ferreira (doutoranda) e Maria Angela Miorim (orientadora). Os dados foram
coletados nos trinta encontros realizados ao longo de um ano, por meio de: gravacOes em
audio; observacdo de aulas das professoras, resultando em um diario de campo com as notas das
aulas; textos produzidos pelas professoras; notas de campo registradas ao longo do processo; e
questionarios. Segundo Ferreira (2003), “o grupo procurava também, na medida do possivel,
apropriar-se dos elementos da pesquisa desenvolvida sobre ele” (p. 117), a fim de

contribuir concretamente para que os professores organizassem e sistemati-
zassem seu saber e saber fazer, identificassem situacdes insatisfatorias e/ou
problemaéticas em sua préatica pedagogica, questionassem suas crengas, conhe-
cimentos e praticas pedagogicas, e interagissem com seus pares e construissem
conhecimento coletivamente (p. 117).

As discusstes do grupo focaram em trés frentes: estudos de contetidos matematicos, “vivéncia
e elaboracdo de diferentes alternativas metodologicas para o desenvolvimento dos contedos em
sala de aula”(FERREIRA, 2003, p. 119) e estudo e reflex&o de ‘casos’.

30s casos foram episodios, reais ou ficticios, levados pela pesquisadora ou pelas professoras, ocorridos em sala
de aula de Matematica e que trouxeram alguma problematica de interesse ao grupo.
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Em suas conclusdes, Ferreira (2003) aponta que o desenvolvimento dos processos metacog-
nitivos do professor é determinante no desenvolvimento profissional. “A medida que aprofun-
davam seus conhecimentos profissionais, também ampliavam sua atencdo, reflexdao e o monito-
ramento de sua pratica pedagogica” (p. 335). Esse desenvolvimento dos processos cognitivos
foi percebido em todas as professoras, mas a autora ressalta que “[...] o processo de aprendi-
zagem e mudanca ndo ocorreu da mesma forma para todas”(p. 336) evidenciando a relevancia
de diferencas entre elas, como: experiéncia, estagio de vida, historia pessoal e profissional e
caracteristicas pessoais.

Ferreira (2003) destaca também os fatores tempo e o trabalho colaborativo. O “tempo
desempenha um papel central nos processos de aprendizagem e mudanga” (p. 337). O pro-
cesso de desenvolvimento metacognitivo é lento e a velocidade em que ele caminha é diferente
para pessoas diferentes. O trabalho colaborativo envolvendo professor-pesquisador, escola-
universidade, mostrou um aspecto construtivo e positivo, possibilitando a todas, inclusive as
pesquisadoras, o desenvolvimento de um processo de aprendizagem e mudanca.

Ferreira (2003) traz contribui¢des importantes para meu trabalho. Os conceitos de meta-
cognicdo e desenvolvimento profissional apresentados pela autora se aproximam do que tenho
chamado, respectivamente, de reflexdo critica e (trans)formacdo, e que serdo melhores dis-
cutidos na proxima secdo. A natureza do grupo colaborativo formado por Ferreira (2003) se
aproxima, em varios aspectos, daquele que constitui com a professora Elizié. Apesar de o
nimero de participantes ter sido diferenciado, e entendo que isso trard questdes diferentes, a
preocupagdo com a pratica das professoras, o estudo de um tema, a apropria¢ao dos elementos
da pesquisa pelos integrantes do grupo sdo alguns exemplos de preocupacdes que surgiram em
ambas as pesquisas.

As teses e dissertacOes apresentadas nesta se¢do discutem, em situacdes diversas, 0 processo
de formacdo de professores de Matemética. Tratam do uso de uma nova atividade em sala de
aula, a escrita (FREITAS, 2006), do processo de mudanca de concepg¢des Adriana, de mudancgas
de concepcdes e praticas (MANRIQUE, 2003), de mudancas desencadeadas por um processo
de colaboragéo (CANCIAN, 2001) e do desenvolvimento profissional vinculado aos processos
metacognitivos de professoras de Matematica (FERREIRA, 2003). A presente pesquisa busca
entender como uma professora de Matematica vivencia uma experiéncia de mudanca da pratica,
por meio de um trabalho colaborativo. Mudancas tanto internas quanto externas e mediadas por
um processo de formacdo definido e conduzido, em harmonia, por mim e pela professora.

Os trabalhos discutidos nesta se¢do contribuem significativamente para a minha pesquisa.
Apontam situa¢des que ocorreram na coleta de dados que muito se assemelham com situactes
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vivenciadas por mim e pela professora Elizié. Indicam conclusdes que foram observadas du-
rante a pesquisa e abrem espaco para que outras questdes possam surgir.

3.2 Experiéncia e (Trans)formacao

““E aproveite para fazer uma viagem despretensiosa,
longa, se possivel sem destino.”
Edson Marques

O processo de mudanca do professor € analisado por Andy Hargreaves, mas sob uma pers-
pectiva diferenciada. Esse autor tem se atentado ao processo de mudanca enfrentado pelos
professores. Hargreaves (1998) faz um estudo minucioso desses processos de mudanga. O
autor destaca que “as pessoas estdo sempre a querer que os professores mudem”(p. 5) e que
esse desejo nunca foi tdo forte quanto tem sido nos Gltimos tempos. As formas de mudancas
discutidas pelo autor sdo, quase sempre, institucionais e estruturais. Acabam por serem im-
postas aos professores por politicas oficiais ou atos dos gestores. Hargreaves (1998) apresenta
uma situacdo em que os professores enfrentam e, de certa forma, travam uma disputa com o
processo de mudanca.

O autor ressalta que esse tipo de mudanca ndo atinge o cerne da questdo e & sempre superfi-
cial. Complementa ainda afirmando que o “envolvimento dos docentes no processo de mudanca
educativa é vital para o seu sucesso” (HARGREAVES, 1998, p. 12). A discussdo apresentada
pelo autor prima, portanto, por analisar o processo de mudanga enfrentado por professores a
partir de uma 6tica de mudancas estruturais mais amplas na educacdo. Neste trabalho discuto
sobre (trans)formacdo ou mudanca que acontece vinculada ao desejo de desenvolvimento pro-
fissional* do professor. Apesar de as discussdes de Hargreaves (1998) contribuirem de forma
impar para a educacdo, o foco de sua discussao ndo se afina com o que proponho.

Sendo assim, entendo mudanca ou (trans)formagdo como um processo que surge do desejo
ou da vontade de mudar. Compreendo que um dos caminhos que pode propiciar esse processo
de (trans)formacdo esta vinculado a vivéncia de uma experiéncia e o sentido dessa palavra pode
ser abordado de diversas maneiras. Para destacar o sentido da experiéncia que tomo como
referéncia, faco uma diferenciacdo que, por vezes, nos passa desapercebida, mas que neste
contexto & de suma importancia.

4Usarei o termo desenvolvimento profissional para tratar das (trans)formagdes vivenciados por uma professora
de Matematica.
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Experimento e experiéncia, mesmo surgindo das mesmas raizes etimologicas, se apresen-
tam, em meu trabalho, de forma diferenciada, tendo como referéncia a discussdo de Larrosa
(2002). Um experimento surge da necessidade de comprovar, ou refutar, algo. Realizar um
experimento significa criar, ou aproveitar-se de, uma situacdo especifica onde se pode, através
da observacao e analise, deduzir ou chegar a conclusdes sobre o observavel. Um experimento
e, portanto, planejado e pensado.

Diferentemente, experiéncia é “o0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o o
gue se passa, ndo 0 que acontece, o que toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Os significados de ex-
perimento e experiéncia se contrapdem no sentido que, enquanto o experimento pode ser criado,
a experiéncia deve nos acontecer. Enquanto um experimento passa, uma experiéncia nos passa.
Se um experimento é, dentro de certos parametros, previsivel, numa experiéncia nao temos con-
trole sobre as variaveis envolvidas. Se um experimento pode ser repetido, a experiéncia é vivida
uma Gnica vez. Se um experimento pode ser 0 mesmo para pessoas diferentes, a experiéncia é
individualizada e o que cada um experiencia é diferente do que outros experienciam.

Larrosa (2002) destaca que nossa sociedade é formada por “sujeitos ultra-informados, trans-
bordantes de opinides e superestimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperati-
vos” (p. 23). E, para o autor, esta conjugacdo informacao-opinido-rapidez-trabalho destr6i toda
e qualquer possibilidade de se concretizar uma experiéncia. Dentro desta l6gica, as pessoas nao
podem parar e, por isso, nada Ihes acontece, nada Ihes passa, nada Ihes toca, nada é experienci-
ado. A experiéncia

requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais de-
vagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender 0 au-
tomatismo da agdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s ou-
vidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2002, p. 24).

Mesmo ndo sendo previsivel, a experiéncia exige uma predisposi¢ao. Sendo assim, o sujeito
da experiéncia é aquele que para e que se “ex-pde”, que se permite que as coisas Ihe passem, lhe
acontecam, lhe toquem. E por isso se abre, se arrisca e se torna vulneravel, se abala e se trans-
forma. “Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacdo”
(LARROSA, 2002, p. 26). A experiéncia possui essa forca de (trans)formacéo, a que Larrosa
(1999) denomina de experiéncia formativa. Para o autor, & a experiéncia que pode proporcionar
um processo formativo auténtico e verdadeiro, que pode provocar, no sujeito da experiéncia,

uma (trans)formacdo. E essa (trans)formagédo acontece

[...] como uma aventura. E uma aventura &, justamente, uma viagem no ndo
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planejado e ndo tracado antecipadamente, uma viagem aberta em que pode
acontecer qualquer coisa, e na qual ndo se sabe se vai chegar, nem mesmo se
vai chegar a algum lugar (p. 52-53).

A experiéncia formativa é “o que acontece numa viagem e tem a suficiente forca como para
que alguém se volte a si mesmo, para que a viagem seja uma viagem interior” (LARROSA,
1999, p. 53). Essa viagem interior leva o sujeito a se “re-pensar”, a se “re-construir”. A ex-
periéncia permite que a (trans)formac&o ocorra, que o0 sujeito da experiéncia se “re-pense”, se
“re-construa”. Esse processo se da

[...] a medida que o professor amplia seus saberes - em especial, o saber de
si enquanto profissional - e se depara com inUmeras possibilidades de desen-
volver sua prética, se torna mais consciente e capaz de buscar as condicdes
necessarias para desenvolver-se (FERREIRA, 2006, p. 3).

Ou seja, caminha para a mudanca a medida que amplia suas capacidades metacognitivas.
Para Ferreira (2006), a metacognicdo é esse “processo que envolve tomada de consciéncia e
compreensdo dos proprios saberes e pratica, a reflexdo e a auto-regulagcdo da propria aprendi-
zagem e pratica” (p. 3). E esta tomada de consciéncia que o habilita a se “re-pensar” e a se
“re-construir”.

Freire (1996) destaca que é a “reflexdo critica sobre a pratica” que nos ajuda a tomarmos
consciéncia de sermos inacabados, remetendo-nos a uma constante busca de (trans)formacao
e consequente mudanga. Mudanga no sentido de ir se “re-construindo”, se “re-pensando” ao
longo da existéncia. Refletir criticamente sobre sua propria pratica consiste em um dos proces-
sos de ampliacéo de suas capacidades metacognitivas.

E na reflexdo sobre si mesmo que o sujeito se avalia, assume sua incompletude e sua ne-
cessidade de formagao. Apresenta-se aberto a viver uma experiéncia. A reflexao critica sobre a
préatica abre os caminhos para a experiéncia. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43-44). Esse é, para quem
se “ex-pbs” e aceitou participar dele, um processo continuo e ciclico envolvendo reflexdo sobre
sua pratica, abertura a vivéncia de uma experiéncia, possibilidade de mudanca, retornando a
reflexdo sobre sua (nova) pratica, reiniciando o ciclo.

Destaco a idéia da possibilidade de mudanca, pois a abertura a experiéncia nao implica
em, necessariamente, passar por uma experiéncia. A abertura & condi¢cdo essencial, mas ndo
suficiente. Experienciar depende também de outras variaveis que fogem ao nosso controle. A
experiéncia nunca é previsivel, ela pode tanto acontecer quanto ser apenas um fato que passou,
mesmo havendo uma abertura prévia. Ou pode ainda, para duas pessoas vivenciando 0 mesmo
fato, ser experiéncia para uma e apenas uma passagem para outra.
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E na “ex-posicdo”, para viver a experiéncia, que o processo de (trans)formacdo ganha
forca e se concretiza. Assim “o individuo muda a medida que se torna diferente do que era”
(CANCIAN, 2001, p. 22), muda para se “re-construir”. Muda tanto de pratica, quanto de
crengas e concepgoes. E na vivéncia da experiéncia e, conseqiientemente, na mudanca que
vamos nos “re-construindo”, nos tornando “melhores”, nos (trans)formando. O processo de
mudanca, provocado por uma experiéncia, &, assim compreendido, como uma fase de “re-
construcdo” de si mesmo e acontece de forma ndo linear. Ele & processual. Uma viagem a
qual ndo se sabe para onde vai, nem quando ir& chegar, sem destino nem tempo pré-definidos.
Para Larrosa (1999) a questdo central “[...]ndo é que, a principio, ndo saibamos algo e, no final,
ja o saibamos” (p. 52), mas que estamos em permanente mudanca e (trans)formacdo. Mudamos
a cada momento, a cada parte da viagem, e

uma viagem aberta, uma viagem gue ndo pode estar antecipada, e uma viagem
interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si proprio, se deixa
seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro, e na qual a questdo é esse
proprio alguém, a constituicao desse proprio alguém, e a prova e desestabiliza-
cdo e eventual transformacao desse proprio alguém (LARROSA, 1999, p. 53).

Uma viagem que propicia um desenvolvimento profissional, entendido como

aprender e caminhar para a mudancga, ou seja, ampliar, aprofundar, e/ou re-
construir os proprios saberes e pratica e desenvolver formas de pensar e agir
coerentes. Dessa forma, os conceitos de aprendizagem, mudanca e desenvol-
vimento profissional se encontram entrelacados (FERREIRA, 2006, p. 36).

Tais conceitos se encontram ainda entrelacados a perspectiva de (trans)formagdo do pro-
fessor. Sendo assim, (trans)formacéo, mudanca, aprendizagem e desenvolvimento profissional
caminham lado a lado, e tdo préximos que, por vezes, se fundem e se confundem.

Nesta pesquisa, tratarei da vivéncia de uma experiéncia por uma professora de Matematica,
que, permitindo que a experiéncia Ihe passe, lhe aconteca, Ihe toque, permite também uma
reflexdo critica sobre sua pratica, um desenvolvimento um processo de auto-conhecimento e,
de forma mais ampla, de metacognicdo. Esse refletir e re-pensar-se provoca um processo de
re-construgdo e inicia um caminho para a mudancga ou a vivéncia de um processo, simultanea-
mente, de trans e formagé&o.

O professor se (trans)forma a partir do momento em que direciona seus passos para a
mudanca, que inicia um processo de desenvolvimento profissional. (Trans)formacdo é, para
mim, esse caminhar para a mudanga, na maioria das vezes lento, disforme e cheio de idas e
vindas.
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Acredito que esse caminhar para a mudanca ou (trans)formar-se, provocado pela experiéncia,
pode ser instigado de diversas formas. A colaboracgdo se apresenta como um processo catali-
sador do desenvolvimento profissional, constituindo-se como “um tipo de relacionamento pro-
missor, embora dificil, para o processo de desenvolvimento profissional” (FERREIRA, 2003,
p. 340) e agindo como catalisador do processo de (trans)formacéo.

3.3 (Trans)formacao e Colaboracéao

“Busque novos amigos.
Tente novos amores.
Faca novas relacdes.”
Edson Marques

Antes de um aprofundamento nas questdes especificas da colaboracdo, cabe diferenciar os
termos cooperacao e colaboracéo e trabalho colaborativo e pesquisa colaborativa.

Boavida e Ponte (2002), apoiando-se em Wagner (1997)° e Day (1999)°, diferenciam os
termos cooperacdo (operar junto) e colaboracdo (laborar, trabalhar junto). Os autores desta-
cam que operar &, quase sempre, realizar uma tarefa simples e bem definida, enquanto que
trabalhar se constitui de uma atividade mais complexa, envolvendo: pensar, preparar, refletir,
formar, empenhar-se. Co-operacgédo tem a ver com executar uma tarefa, relativamente simples,
em conjunto. Co-laborar pressupde que processos mais complexos serdo compartilhados, in-
cluindo o planejamento, a execucdo (operar) e avaliagcdo. O trabalho colaborativo “requer uma
maior dose de partilha e interacc@o do que a simples realiza¢do conjunta de diversas operagoes,
a co-operacdo” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 45). Sendo assim, em uma co-laboracdo podem
existir varias formas de co-operacao.

Dentro dessa idéia de colaboragdo, podemos destacar duas situacdes que tém surgido em
pesquisas no campo da educacgdo: pesquisas sobre um trabalho colaborativo e pesquisas cola-
borativas. Concordo com Fiorentini (2004) quando apresenta que uma pesquisa colaborativa
€ aquela em que os participantes se envolvem em todos os processos da investigacdo, desde a
idealizacdo, o projeto, as definicbes metodolbgicas, a analise e escrita do relatorio de pesquisa.
Uma pesquisa de mestrado, como esta, ndo pode ser, portanto, pensada como uma pesquisa co-
laborativa. Os processos da pesquisa couberam a mim, mesmo sendo compartilhados em muitos

SWAGNER, J. The Unavoidable intervention of educational research: a framework for reconsidering
researcher-practitioner cooperation. Educational Researcher, v. 26, n. 7, p. 13-22, 1997.
6DAY, C. Developing teachers: the challenges of lifelong learning. London: Falmer, 1999.
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momentos com colegas, orientadora, professores e até mesmo com a professora Elizié. Diferen-
temente, um trabalho colaborativo se constitui como um grupo que se reine para compartilhar
idéias e sentimentos, praticas docentes, anseios e medos, expectativas, saberes e vontades. O
trabalho colaborativo &, nessa perspectiva, o objeto de estudo ou o foco da pesquisa, que se
desenvolve sobre a colaboragdo e ndo de forma colaborativa. A colaboracgéo, que acontece no
grupo, possui objetivos especificos, mas ndo o de produzir conjuntamente uma pesquisa.

Nesta pesquisa tratarei de colaboragdo como esse processo mais abrangente, apresentado
por Boavida e Ponte (2002) e no sentido de trabalho colaborativo como um grupo que se reine
para compartilhar idéias e sentimentos, préaticas docentes, anseios e medos, expectativas, sabe-
res e vontades. Esse grupo colaborativo sera também o objeto de meu estudo.

Numa anélise sobre as culturas de colaboracdo, Hargreaves (1998) destaca que as relacdes
de trabalho baseadas na colaboragao e envolvendo professores tendem a apresentar algumas ca-
racteristicas. Sao espontaneas, pois partem, principalmente, dos proprios professores. Podem
ter o apoio administrativo, por parte da direcdo das escolas, mas evoluem a partir da propria
comunidade docente e sdo sustentadas por ela. O envolvimento dos professores €, quase sem-
pre, voluntario. Resultam, ndo de constrangimentos administrativos ou da coag¢do, mas da
percepcdo que os docentes tém do seu valor. Trabalhar colaborativamente €, simultaneamente,
agradavel e produtivo. Sao orientadas para o desenvolvimento, ou seja, 0s professores traba-
Iham em conjunto, principalmente para desenvolver iniciativas proprias, ou para trabalhar sobre
iniciativas que sdo apoiadas ou requeridas por pessoas ou instituicdes externas ao grupo, nas
quais eles proprios estdo empenhados. Os professores estabelecem as tarefas e as finalidades
do trabalho em conjunto e sdo seletivos quando tém que responder as questdes externas, prio-
rizando aquelas que realmente lhes interessam. Os professores sdo, portanto, “iniciadores da
mudanca, tanto ou mais do que reagentes a ela” (HARGREAVES, 1998, p. 216). As relacOes
de trabalho baseadas na colaboragdo se difundem no tempo e no espago, ndo sendo, muitas
vezes, uma atividade calendarizada, com prazos de inicio e término previamente estabelecidos.
De acordo com Hargreaves (1998), grande parte do trabalho consiste “em encontros informais,
quase imperceptiveis, breves mas freqlientes” (p. 216). “As culturas de colaboracdo ndo sao
reguladas de uma maneira clara ou estrita, mas antes constitutivas da propria forma como a
vida profissional dos professores se desenrola na escola” (p. 216-217). As reunides marcadas
podem fazer parte das culturas de colaborag¢do, mas ndo dominam os procedimentos postos em
praticas. Grande parte do trabalho se desenrola em espacos nado oficiais, intervalos entre uma
aula e outra ou inicio e término das atividades escolares, quando os docentes se encontram
na sala dos professores ou nos corredores da escola. Finalmente, o autor destaca que essas
relacdes, baseadas na colaboragdo sdo, quase sempre, imprevisiveis, uma vez que o controle



50

é exercido pelos proprios professores, “os resultados da colaboracdo sdo muitas vezes incertos
e dificilmente previsiveis” (p. 217). O ritmo do grupo é estabelecido pelo proprio grupo, ndo
sendo controlado por nenhum membro do grupo ou agente externo a ele.

Hargreaves (1998) trata das culturas de colaboragdo que se desenvolvem em uma escola e
envolvem, especificamente, os professores dessa escola. O trabalho colaborativo desenvolvido
em minha pesquisa ndo se enquadra na perspectiva do autor, pois, apesar de se desenvolver
dentro de uma escola, envolve um pesquisador que ndo pertence ao quadro efetivo da escola.
Sendo assim, essa colaboracdo tera algumas caracteristicas diferentes das apresentadas acima,
bem como algumas que se aproximam. Dentre essas caracteristicas que se aproximam destaco,
principalmente, a espontaneidade, o voluntarismo e a imprevisibilidade.

Na mesma direcdo, Fiorentini (2004) destaca algumas caracteristicas que se apresentam
neste tipo de trabalho, como voluntariedade, identidade e espontaneidade; lideranga compar-
tilhada ou co-responsabilidade; apoio e respeito matuo. Apoiando-se em Hargreaves (1998),
Fiorentini (2004) destaca que “um grupo autenticamente colaborativo é constituido por pessoas
voluntéarias, no sentido que participam espontaneamente” (p. 52, grifo meu). A lideranca
é compartilhada e os integrantes do grupo assumem a co-responsabilidade pelo grupo. Os
papéis dentro do grupo sdo iguais, um nao se sobressai ao outro, ndo existe hierarquia, assim o
trabalho flui em conjunto. O apoio e respeito matuo, seja um apoio intelectual, técnico ou afe-
tivo, sdo caracteristicas marcantes no grupo colaborativo e o clima que prevalece é de confianca
e cumplicidade. Existe, entre os participantes, uma sinergia.

Tais caracteristicas podem ir se configurando durante o trabalho colaborativo, mas se cons-
tituem de forma mais solida quando existe alguma forma de aproximacao entre o pesquisador e
o professor. Esta relagcdo, portanto, é de extrema importancia. Uma pesquisa sobre um trabalho
colaborativo exige uma parceria entre o professor e o investigador. Fiorentini (2004) ressalta
que “muitos estudos brasileiros tém mostrado que o apoio matuo entre os membros do grupo é
fundamental para o sucesso e sobrevivéncia de seu ambiente colaborativo” (p. 57).

Boavida e Ponte (2002) também destacam a importancia da equiidade no grupo colaborativo.
Para os autores a colaboragdo acontece quando os integrantes “[...] trabalham conjuntamente,
ndo numa relacdo hierarquica, mas numa base de igualdade de modo a haver ajuda mdatua e a
atingirem objectivos que a todos beneficiem” (p. 44). As situa¢Oes em que existe algum tipo
de hierarquia, com a presenca forte de um “chefe” que da ordens a alguns subordinados que as
executam, ndo se configuram como espacos colaborativos.

Os autores afirmam que
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[...] mutualidade e equilibrio ndo significam igualdade absoluta. Significam,
apenas, que todos os participantes tém um papel reconhecido no projecto e
beneficiam, de modo inequivoco, com a sua realizacdo. A igualdade como
meta pode ser inviavel - em especial nos projectos em que existem membros
com diferentes papéis dada a sua formacdo especifica - e procurar impd-la a
forca pode ser ndo so artificial como contraproducente (BOAVIDA; PONTE,
2002, p. 47).

Nessa mutualidade todos tém algo a dar e algo a receber do trabalho colaborativo.

O dialogo é outra caracteristica importante na colaborac¢do. Boavida e Ponte (2002) ressal-
tam que “[...] & medida que uma voz se entrelaga com outras vozes, a compreensdo enriquece-
se e a conversagdo torna-se cada vez mais informada” (p. 49). E pois o dialogo que permitira
que o grupo confronte suas idéias e construa novas compreensoes, desenvolvendo um clima de
confianga um no outro.

Outra caracteristica destacada por Boavida e Ponte (2002) & que, em um processo de
colaboragdo tem de existir um objetivo geral, ou pelo menos, um interesse comum, partilhado
por todos. Os objetivos individuais existem e ndo podem se anular em fungdo desse objetivo
geral ou vice-versa.

Antlnez (1999) discute o trabalho colaborativo e o define como “[...] a acdo de traba-
Ihar conjuntamente com outro ou outros com o prop6sito compartilhado de alcancar um mesmo
objetivo”’ (p. 95). O autor destaca ainda que um trabalho colaborativo pressupde comparti-
Ihamento de percepcdes, uma proposta e objetivo comum, concordéancia com os procedimentos
de trabalho, cooperagdo entre os integrantes do grupo, compromisso compartilhado, espaco
para a resolucdo de suas desavencas em discussdes abertas. Para Antnez (1999), a discussao
que acontece durante o trabalho ndo pode ser o objetivo da colaboracdo, mas ela & o meio que
permite a concretizac¢ao do trabalho colaborativo.

Como os autores ja apresentados acima, Antlinez (1999) destaca algumas caracteristicas do
trabalho colaborativo. Para o autor, um trabalho colaborativo precisa: (i) ser voluntério, a op¢ao
de participacdo, ou ndo, no grupo deve ser de cada um; (ii) ser marcado pela colegialidade, ndo
existe hierarquia nem predominio de uns sobre os outros; (iii) se pautar na lealdade e confianca
reciprocas, tais caracteristicas sao cruciais para 0 andamento do trabalho; e (iv) ultrapassar o
simples cooperar (operar junto), precisa haver envolvimento de todos os participantes do grupo
em todos os processos, desde a definicdo de objetivos, metodologia de trabalho, até a avaliacdo
dos resultados.

Finalmente, o autor destaca a importancia do trabalho colaborativo e indica que esse tipo

7“[...] la accion de obrar conjuntamente con otro u otros con el propdsito compartido de alcanzar un mismo
fin” (livre tradugdo minha).
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de trabalho se torna necessario nas escolas. Justifica essa necessidade afirmando que “a acdo
sinérgica costuma ser mais efetiva e eficaz que a acdo individual ou que a simples soma de a¢6es
individuais”® (p. 94). Destaca que por meio da colaborag&o parece ser mais facil contribuir para
a melhoria de préaticas pedagobgicas. Outra justificativa & que a colabora¢do permite analisar,
com critérios melhores e mais refinados, problemas que sao de todos.

Outros autores discutem pesquisa colaborativa e pesquisa-a¢cdo colaborativa. Apesar da
pesquisa que desenvolvi ndo se caracterizar desta forma, essas discussoes trazem questdes que
sdo importantes para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo. Clark et al. (1996) desta-
cam o relacionamento entre a pesquisa colaborativa e o desenvolvimento profissional, também
marcante no trabalho colaborativo. A principal diferenca que se estabelece & que a investigagcdo
é conduzida por todos os envolvidos na colaboragao.

Para os autores a “[...] pesquisa colaborativa relaciona-se com o desenvolvimento profis-
sional m{tuo e com a mudanca tanto de professores quanto de pesquisadores”® (p. 196). Os
autores estabelecem uma relacdo direta entre a colaboragcdo e o processo de mudanca, desta-
cando que seus objetivos para a colaboragcdo sdo “[...] criar oportunidades que permitam a
todos nos a reflexdao sobre nossas préaticas, 0 envolvimento na critica compartilhada de nossas
praticas, e 0 suporte m{tuo nas escolhas e mudangas profissionais”19 (p. 227).

No mesmo sentido, Ross, Rolheiser e Hogaboam-Gray (1999) utilizam o termo pesquisa-
acao colaborativa e a definem como uma pesquisa em que a pratica dos professores é con-
duzida por um grupo de professores e pesquisadores universitarios trabalhando em igualdade.
A pesquisa-acdo colaborativa parte do pressuposto de uma igualdade de status, no qual cada
participante tem um corpo distinto de saberes que é, pela partilha, complementado e ndo so-
breposto. Essa idéia vai ao encontro da lideranca compartilhada (FIORENTINI, 2004), mu-
tualidade (BOAVIDA; PONTE, 2002) ou colegialidade (ANTUNEZ, 1999), e é de extrema
importancia para a minha pesquisa.

Essa igualdade de status ou liderangca compartilhada ajuda a romper com a visdo di-
cotdmica ainda presente em pesquisas e propostas de formagao continuada, como indicado por
(FERREIRA, 2006):

nem se acredita que a universidade e a teoria nela produzida sejam as Unicas
fontes de producdo de conhecimento e detentoras da verdade sobre o ensino

8«|_a accion sinérgica suele ser mas efectiva y eficaz que la accion individual o que la simple adicion de acciones
individuales” (livre traducdo minha).

91...] “collaborative research has involved mutual professional development and change on the parts of boths
teachers and researches” (livre traducdo minha)

10«[...] to create opportunities that allow all of us to reflect on our pratices, engage in shared critique of those
practices, and support one another in making professional choices and change” (livre tradu¢do minha)



53

[...] nem se concorda que basta dar aos professores oportunidade para ex-
perimentar e aprender com professores ‘mais experientes’ [...] para que o
desenvolvimento profissional ocorra (p. 3).

E na combinagco dos conhecimentos das culturas da escola e da universidade, sem superva-
lorizar uma em detrimento da outra, mas uma complementando a outra, que a colaboragédo pode
contribuir para um processo de desenvolvimento profissional. O professor se torna parceiro
e contribui no processo, apresentando seus saberes proprios e sua pratica pedagogica. Neste
sentido, professores e pesquisadores estdo lado a lado, compartilhando seus saberes e praticas.

Acredito que a colaboragdo é uma ferramenta poderosa que pode surgir como catalisadora
no processo de desenvolvimento profissional de professores. Saraiva e Ponte (2003) descrevem,
nesse mesmo sentido, que “[...] a constituicdo de uma equipa colaborativa pode representar um
enguadramento favoravel a experimentacao e ao desenvolvimento profissional” (p. 51). O trata-
mento de problemas em grupo pode contribuir para o processo de amadurecimento profissional
individual e do grupo.

Compartilho tais idéias com esses autores e, nesta pesquisa, remeto-me a colabora¢ao como
esse trabalho envolvendo professores e pesquisadores, compartilhando saberes e experiéncias
docentes, com um objetivo comum e em busca do desenvolvimento profissional. A relagao
se da de igual para igual, sem supervalorizar os saberes de um em detrimento dos saberes do
outro. A participacao é voluntaria e espontanea. A confianga, o respeito mituo e a liberdade de
expressao sdo 0s pontos centrais na relagdo. O caminho percorrido pelo trabalho colaborativo
€, quase sempre, imprevisivel, mas determinado por todos os integrantes do grupo.

Dessa forma, o trabalho colaborativo & um espaco privilegiado para o exercicio da demo-
cracia. As decisOes sdo todas tomadas coletivamente. O desenvolvimento do trabalho depende
da vontade dos integrantes do grupo em encaminhar as discussoes. Envolve o querer participar
e crescer profissionalmente. H& um objetivo comum a ser perseguido, apesar de, na maioria das
vezes, 0s objetivos especificos de cada participante serem diferenciados.

O trabalho colaborativo representa uma forca catalisadora para o desenvolvimento profis-
sional. Abre 0 espaco para a vivéncia da experiéncia, para a reflexdo critica, para o desenvolvi-
mento metacognitivo e para o caminho para mudancga ou (trans)formacao.
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4 Metodologia

Neste capitulo, apresento a abordagem e os procedimentos metodologicos utilizados na
pesquisa. Na primeira sec¢do, discuto sobre a aproximacéo da pesquisa a uma abordagem qua-
litativa, destacando caracteristicas das pesquisas qualitativas que surgem na investigacao que
realizei.

Na segunda secdo, apresento 0 contexto e 0s participantes da pesquisa. Esta investigacdo
se foca na experiéncia de um processo de (trans)formacéo vivenciado em um trabalho colabo-
rativo por uma professora de Matematica. Nessa secao, apresento a trajetoria profissional dessa
professora e o local, escola e turma, onde os dados foram coletados.

Na secdo seguinte, apresento as etapas do trabalho colaborativo, principal momento da
coleta de dados.

Na secdo 4.4, apresento os instrumentos de coleta utilizados e, finalmente, na secdo 4.5,
discuto sobre a analise de dados em pesquisas qualitativas, dando um destaque a analise indu-
tiva e apresentando os procedimentos realizados para a organizacao e analise dos dados nesta
pesquisa.

4.1 Opcao Metodologica

A escolha da abordagem metodolbgica de uma pesquisa & definida, principalmente, pelos
objetivos a serem atingidos pela investigacdo. A pergunta diretriz desta pesquisa - Como uma
professora de Matematica experiencia um processo de (trans)formacao vivenciado em um tra-
balho colaborativo? - nos da indicativos de qual abordagem, uma vez que remete diretamente
a identificar, analisar e, sobretudo, entender como uma professora de Matematica experiencia
um processo de (trans)formacgdo. Essas caracteristicas também estdo presentes em D’ Ambroésio
(2004), quando afirma que a pesquisa qualitativa “lida e da atengdo as pessoas e as suas idéias,
procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas” (p. 21).

Bogdan e Biklen (1994), discutindo sobre pesquisas qualitativas, apresentam cinco carac-
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teristicas principais deste tipo de pesquisa: (1) “[...] a fonte directa de dados & o ambiente
natural, constituindo o investigador instrumento principal” (p. 47). Os dados sdo colhidos di-
retamente pelo pesquisador e diretamente no “campo” e isso demanda, por parte dos pesqui-
sadores um grande periodo de tempo nos locais de coleta dos dados; (2) “[...] & descritiva”
(p. 48). Os dados recolhidos sdo em formas de palavras e imagens; (3) “Os investigadores qua-
litativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos”
(p- 49). As questdes levantadas privilegiam o desenvolvimento, sendo os resultados finais uma
preocupacao secundaria; (4) “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva” (p. 50). N&o se tem a intengdo de se provar ou refutar hipoteses. O processo de
analise € como um funil, que comeca muito aberto e vai se fechando a medida que a analise vai
sendo realizada; e (5) “O significado & de importancia vital [...]” (p. 50). Torna-se de extrema
importancia o ponto de vista dos participantes.

Esta pesquisa é caracterizada por todos os pontos apresentados pelos autores. Os dados
foram colhidos na sala de aula da professora Elizié, por meio de observacdes, filmagens, en-
trevistas e um texto escrito pela professora, e se apresentam de forma descritiva. O foco desta
pesquisa ndo esta em comparar as acdes e pontos de vista da professora Elizié antes e depois da
experiéncia vivenciada, mas na experiéncia de um processo de (trans)formacéo vivenciado em
um trabalho colaborativo pela professora. Os dados foram analisados de forma indutiva, sendo
que as categorias utilizadas na analise foram emergindo durante o desenvolvimento de toda a
pesquisa. E, finalmente, o interesse é investigar, exatamente, o ponto de vista da professora,
como ela se percebeu nesse processo, o que foi sentido, construido, destruido e reconstruido
por ela durante o desenvolvimento do trabalho.

A abordagem que se mostra adequada para esta pesquisa &, portanto, a qualitativa e a pes-
quisa se desenvolve sobre um trabalho colaborativo.

4.2 Contexto e participantes

Nesta secdo apresento o percurso profissional da professora Elizié. Como realizamos um
trabalho colaborativo, envolvendo a a¢do da professora em sala de aula, acompanhei seu cotidi-
ano na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”?, especificamente, em suas aulas em uma
turma dessa escola. Nesta secdo apresento também a escola e a turma em questao.

Na construcdo da trajetoria profissional da professora tomei por base o Memorial Profissi-
onal, escrito por ela. Nessa apresentacdo destaco o percurso profissional, pois as suas posturas,

1Este nome é ficticio.
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pontos de vistas e reflexdes serdo mais detalhadamente discutidas no Capitulo 6.

4.2.1 O percurso profissional da professora Elizié

Conheci a professora Elizié em 1996, quando ainda éramos estudantes do curso de Ma-
tematica na UFMG. Apesar de estudarmos em turnos diferentes, eu a noite e ela a tarde, nos
conhecemos quando fui acompanhar algumas aulas da disciplina Introducdo a Analise em sua
turma, como monitor de um projeto de iniciacdo cientifica?. Esse contato inicial foi restrito e
nos encontramos novamente em 2003, quando trabalhamos juntos em uma escola.

Para uma melhor compreensdo do processo de (trans)formacdo da professora Elizié & im-
portante apresentar sua trajetoria profissional, desde seu primeiro contato com a sala de aula,
como professora, até 0 momento presente.

Elizié comecou a trabalhar em 1997 em uma escola da rede pblica estadual, Escola A3.

Nesse ano estava no 5° periodo do curso de Licenciatura em Matemaética. Leci-
onava para duas turmas de & série do ensino regular diurno e duas no noturno.
[...] Comecei minha carreira vivenciando duas realidades completamente di-
ferentes. 1sso me fez comecar a refletir sobre que tipo de aula daria em cada
situacdo e que matematica ensinar aqueles alunos. Nessa época tinha pouca,
ou quase nenhuma preocupacdo com a formacao integral do meu aluno. Que-
ria apenas ensinar Matematica com qualidade para que os jovens dessem conta
da Matematica escolar. [...] A partir dessa experiéncia comecei a questionar
mais o papel do professor, da escola e da Matematica, pois via naqueles alunos
uma falta de confianga em seus potenciais que, foi com certeza, reafirmado por
anos e anos de ensino de uma Matematica que so massacrava. (MONTEIRO,
2007).

No ano seguinte, Elizié trabalhou em um projeto da rede pablica estadual chamado A Cami-
nho da Cidadania. Esse projeto foi idealizado como uma estratégia pedagogica de aceleracdo
de estudos para alunos com atraso no processo de escolarizagdo no Ensino Médio e implan-
tado pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, em muitas escolas da rede pablica
estadual. O projeto compreendia trés semestres letivos, cada um relativo a uma série.

Nesse mesmo periodo, Elizié cursava a disciplina Praticas de Ensino de Matematica e
cumpria o estagio obrigatorio em suas proprias turmas. A professora destaca que esse foi um
periodo importante para sua formacao.

2Redefinicdo do Conteido Matematico na Licenciatura: uma proposta para a disciplina Fundamentos de
Anélise, dentro do Programa de Apoio e & Formacdao de Professores e & Docéncia em Ciéncias e Ma-
temética nos Ensinos Médio e Fundamental - PADCT/SPEC 01/94-01, com o financiamento da Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES

3 Atribui letras as escolas para uma melhor identificagio das mesmas no decorrer do texto.
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[... ] comecei a refletir um pouco mais sobre minha pratica e além de me preo-
cupar com o ensino de Matematica, comecei a fazer discussdes com os alunos
com um carater mais voltado para a formagdo integral desses educandos, pois
comecei a perceber outras funcdes do educador que vao além de ensinar bem
0 seu proprio conteido (MONTEIRO, 2007).

Em 1999, ja havia concluido a Licenciatura e comecou a trabalhar em dois turnos na rede
plblica estadual. Nos anos que seguem, a professora Elizié manteve o trabalho em dois turnos e,
em 2002, ela assumiu uma jornada tripla de trabalho. Em um turno trabalhava com supléncia?,
na Escola B, da rede publica estadual e nos outros dois com Ensino Fundamental regular em
duas escolas da rede particular, uma em Belo Horizonte, Escola C, e outra em Ribeirdo das
Neves, cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte, Escola D. Trés locais diferentes de
trabalho e trés formas de trabalho totalmente diferenciadas. Essa pluralidade e a carga alta de
trabalho incomodaram a professora Elizié e ela resolveu, no ano seguinte, diminuir sua carga
horaria. Em 2003, Elizié continuou o trabalho da Escola C, deixou os cargos nas escola B e D,
e assumiu um curso de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) em um escola confessional da rede
particular, também em Belo Horizonte, Escola E. Foi nesse periodo que nos reencontramos e
nos aproximamaos, pois eu também trabalhava nessa mesma escola. Apesar de trabalharmos em
turnos diferentes, sempre nos encontravamos, seja em reunides, seja em eventos da escola.

Uma questdo que se fez presente durante o planejamento desta pesquisa foi a proximidade
entre o pesquisador e 0 sujeito de pesquisa. Tenho claro que essa relagdo pode tanto prejudicar
quanto favorecer o desenvolvimento de uma pesquisa. A leitura que faco sobre as acOes, atitudes
e pontos de vista da professora Elizié pode ser diferente se feita por alguém que ndo possui a
mesma relacdo que desenvolvemos. Essa influéncia da relacdo entre mim e a professora na
analise dos dados foi considerada durante toda a pesquisa. Tentei minimizar falsas percepc¢des
em minha leitura, partilhando-as com o grupo de orientagdo coletiva®. Por outro lado, como
aponta Boavida e Ponte (2002), um trabalho colaborativo depende da relagdo estabelecida entre
0s seus membros. Os autores destacam trés pontos importantes para a concretizagdo de uma
colaboragdo: confianca, dialogo e negociacao entre os envolvidos. A relacdo que estabelecemos
trazia esses elementos e isso contribuiu para a constituicdo do trabalho colaborativo.

Retomando a trajetoria profissional da professora Elizi€, em 2004, ela assumiu um cargo

40 curso regular de supléncia ofertado pela Rede Plblica Estadual compreende o Ensino Fundamental e Médio
e sua organizacdo é seriada. Como esse curso é destinado a alunos que estao fora da faixa etaria especificada ele
distribui cada série em um semestre. Assim & composto por quatro anos para as oito séries do Ensino Fundamental
€ um ano e meio para as trés séries do Ensino Médio.

SA professora Jussara de Loiola Aradjo, minha orientadora, propds aos seus orientandos, um processo de
orientacdo coletiva. Nos reuniamos uma vez por semana, durante duas ou trés horas. Nesse tempo discutiamos
sobre 0s projetos ou pesquisas em andamento, tanto dos orientandos como da orientadora. No periodo de conclusao
desta pesquisa, esse grupo era composto por mim, pela professora Jussara de Loiola Ara(jo, pela aluna de mestrado
Caroline Mendes dos Passos e pela aluna de doutorado Diva Souza Silva.
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efetivo na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”. A professora se envolveu com o traba-
Iho dessa escola e permanece nela até hoje. Nesse interim, Elizié saiu da Escola E e assumiu as
turmas de 52 e 62 séries do Ensino Fundamental em outra escola confessional da rede particular
de Belo Horizonte, Escola F.

Em 2005, ano que desenvolvemos o trabalho colaborativo, a professora trabalhava em dois
turnos na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”, e ainda na Escola F, perfazendo um
total de quase 50 aulas semanais. Mesmo tendo consciéncia de que esta carga horaria acabava
por prejudicar seu trabalho, a professora justificava-se pela baixa remunera¢do. Esta & uma
realidade perversa, mas comum entre os profissionais da educacao.

Em 2007, Elizié assumiu, na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”, além das turmas
intermediarias® de EJA, uma turma de alfabetizacdo. Assumir uma turma de escolarizac3o ini-
cial era um desejo que a professora ja havia exposto em nossas conversas e se concretizou nesse
ano. “Apesar de ndo ser alfabetizadora, aceitei o desafio e estou tentando trabalhar Matematica
e ajudar no processo de alfabetizagdo desses adultos” (MONTEIRO, 2007).

4.2.2 Os alunos e a escola

Na secdo anterior apresentei a trajetoria profissional da professora Elizié, mas a coleta de
dados se deu em uma escola e em uma turma da professora. Os alunos e a escola envolvidos
compdem o contexto em que a pesquisa se desenvolveu. A seguir apresento esses alunos e a
Escola Municipal “José de Oliveira Campos”.

Assim que a professora Elizié aceitou o convite de desenvolvermos juntos um trabalho
envolvendo investigacBes nas sua sala de aula, comecamos a organizar onde poderiamos agir.
No periodo da coleta de dados, eu lecionava na Escola E no turno da manhd e a professora Elizié
na Escola F, também no turno da manha e na Escola Municipal “José de Oliveira Campos” nos
turnos da tarde e noite. Teriamos que desenvolver o trabalho nessa Gltima escola. Analisando as
turmas que a professora trabalhava na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”, optamos
por desenvolver o trabalho em uma turma de EJA, no noturno. O curso de EJA dessa escola
é organizado de forma a oferecer aos alunos uma média de 3 anos de estudos na segunda fase
(correspondente a 52 a 82 série) do Ensino Fundamental. A conclusao do Ensino Fundamental
se efetiva quando, por meio de avaliacdes feitas pelos professores, o aluno é considerado apto.
Sendo assim, ndo existe um tempo Gnico para a conclusdo do Ensino Fundamental.

6A escola divide as turmas de EJA em dois grupos: iniciais, s&0 as turmas em fase de alfabetizagio e poderiam
ser comparadas ao primeiro e segundo ciclos de formagdo na Escola Plural; e, intermediérias, sdo as turmas em
fase de concluséo do Ensino Fundamental. Poderiam ser comparadas ao terceiro ciclo. Para maiores detalhes veja
a nota seguinte.
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A turma era composta por uma média de 25 alunos e era caracterizada, pela professora,
como uma turma com um excelente desenvolvimento e com uma abertura muito grande a no-
vas propostas de trabalho, caracteristicas estas que ajudaram a definir a turma na qual traba-
Ihariamos. A faixa etaria era heterogénea, com idades variando de 15 a 50 anos. Esses alunos
moravam na regido proxima a escola. A maioria trabalhava durante todo o dia e ia para a escola
a noite. Na turma, havia pedreiros, ajudantes de pedreiros, vendedores de lojas, secretarias,
empregadas domésticas, cobradores, motoristas de 6nibus e “donas de casa”. Algumas alunas,
além da jornada de trabalho, fora de casa, e do periodo que permaneciam na escola, assumiam
o trabalho doméstico em suas casas. Era comum a presenca da filha, de 10 anos, de uma dessas
alunas, dentro de sala.

Dessa turma, uma média de cinco alunos concluiu o Ensino Fundamental no mesmo ano
que a coleta de dados se desenvolveu. Outra parte conclui no final do ano seguinte.

A escola atende alunos de 2° e 3° ciclos’ do Ensino Fundamental nos periodos da manha
e da tarde e no periodo noturno, alunos de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), também do
Ensino Fundamental.

A Escola Municipal “José de Oliveira Campos” esta localizada na regido norte de Belo
Horizonte. Uma regi&o de periferia e distante do centro da cidade, com muitas lojas e centros
comerciais e uma grande quantidade de agéncias bancérias.

Essa escola, como todas as demais da rede municipal de Belo Horizonte, possui uma boa
estrutura de equipamentos. Conta com um laboratorio com doze computadores, interligados em
rede e com acesso a Internet, além de um auditorio de multimidia equipado com televisdo, DVD,
computador e projetor de multimidia. O espaco fisico da escola & pequeno, com poucas salas
disponiveis e um refeitorio pequeno. A sala dos professores é equipada com trés computadores
e uma impressora. Nos momentos de intervalo, os professores utilizam esses computadores
para o planejamento de suas atividades e pesquisas na Internet.

Nesta secdo apresentei 0 contexto e os participantes envolvidos na pesquisa. Esta pesquisa
se desenvolveu por meio de um trabalho colaborativo entre o pesquisador e uma professora de
Matemaética. Esse trabalho colaborativo se constituiu de algumas etapas que serdo detalhadas
na secao seguinte.

"Na proposta da rede municipal de Belo Horizonte, Escola Plural, o Ensino Fundamental é organizado em trés
ciclos de trés anos cada. Os alunos sdo enturmados por idade. O 2° ciclo atende alunos de 9 a 11 anos e o 3° ciclo
atende alunos de 11 a 14 anos.
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4.3 As etapas do trabalho colaborativo

A coleta de dados desta pesquisa se deu durante o desenvolvimento de um trabalho colabo-
rativo vivenciado por mim e pela professora Elizié. Esse trabalho se estendeu durante o segundo
semestre de 2005 e teve como objetivo a realizagdo de atividades de investigacdo na sala de aula
da professora. Para atingirmos esse objetivo passamos por alguns processos: estudo tebrico a-
cerca de investigacGes matematicas, planejamento e avaliacdo das atividades. Para um melhor
entendimento, optei por organiza-los em cinco etapas. Essas etapas ndo surgiram de foma li-
near durante o trabalho colaborativo, mas foram se fazendo presentes a medida que sentiamos
necessidade. Em um mesmo dia, por exemplo, discutimos, no inicio da aula, o planejamento
de uma tarefa e as questdes tedricas que nos norteavam (Terceira e quarta etapas), aplicamos
a atividade em sala (Quinta etapa) e voltamos a discutir, no final da aula, o planejamentos das
atividades futuras, avaliando a que havia sido desenvolvida em sala (Quarta etapa).

Dessas etapas, a segunda, a quarta e a quinta estdo discutidas mais detalhadamente no
capitulo seguinte, no qual sdo apresentadas algumas situacdes vivenciadas em sala de aula.

A primeira etapa consistiu-se num reconhecimento do espaco a ser estudado, envolvendo a
escola, os alunos, os outros professores que atuam na escola, a coordenacao e a direcdo. Nessa
etapa, tive uma conversa inicial com a coordenacdo e a dire¢do da escola e, em um segundo
momento, com todo o grupo de professores, a fim de explicitar o projeto de pesquisa.

Na segunda etapa, tentei conhecer o contexto da sala de aula, utilizando, para isso, observa-
¢Oes das aulas da professora Elizié. Além de conhecer a sala de aula, essas observagdes tinham
como objetivo criar um entrosamento entre mim e os alunos, a fim de diminuir o estranhamento
de uma pessoa diferente na sala.

Na primeira mensagem enviada pela professora, (MONTEIRO, 2005a) ela me pede su-
gestdes de leitura e no mesmo dia encaminho uma resposta sugerindo a leitura do livro In-
vestigacBes Matematicas na Sala de Aula (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003), dando
indicacdes que poderiamos criar um espaco para discutirmos o texto. Nesse momento, a pro-
posta desta pesquisa estava sendo gerada. Quando propus a professora que fizéssemos o tra-
balho com investigacbes em sua sala de aula, apresentei uma proposta que vinculava a esse
trabalho alguns momentos de discussdo teorica e planejamento do que fariamos em sala. Esse
momento de discussao teorica foi a terceira etapa do trabalho colaborativo. Iniciamos, a pro-
fessora e eu, um processo de discussdo em torno de questdes relativas a Educagdo Matematica
e, mais especificamente, aquelas ligadas as investigacBes matematicas. Discutimos o texto de
Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), estabelecendo relagdes entre as discussdes apresentadas pe-
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los autores e a pratica da professora. Tinhamos ainda a intencdo de discutir, sistematicamente,
0 texto de Skovsmose (2000), por tratar de investigacbes matematicas, e o de Borba e Skovs-
mose (2001), por apresentar questionamentos em relacdo a Matematica que poderiam vir a tona
durante a execucdo das atividades de investigacdo. Devido a varios motivos, ndo conseguimos
organizar o tempo para as discussoes desses dois textos, mas pude perceber, durante o desen-
volvimento das atividades em sala de aula ou em nossas reunides, caracteristicas de ambos nas
falas da professora Elizié.

A quarta etapa foi a preparacdo das atividades de investigacOes a serem propostas para as
intervencdes em sala de aula.

A quinta etapa foi a aplicacdo dessas tarefas de investigacao.

4.4 Coleta e registro dos dados

Nossa percepcdo acerca do que passa ao nosso redor é influenciada pela forma como vemos
e como nos vemos no mundo. A forma como obtemos um dado funciona como uma lente frente
aos olhos e interfere no que vemos. Para tentar garantir diferentes angulos de visao e diferentes
lentes, faz-se importante utilizar diferentes métodos na coleta de dados. Esse procedimento de
diversificacdo &€ denominado de triangulacdo de métodos (ALVES-MAZZOTTI, 2002) e tem
0 objetivo de garantir uma maior credibilidade a pesquisa. A autora apresenta a triangulacao
de métodos como a comparacdo de dados coletados por métodos qualitativos e quantitativos,
mas também como a comparacdo de diferentes instrumentos de pesquisa, como entrevistas e
documentos, por exemplo.

Para garantir essa triangulacdo na coleta de dados, optei, inicialmente, por utilizar dois
instrumentos diferenciados: observacdes e entrevistas semi-estruturadas. A coleta de dados se
deu ao longo do segundo semestre de 2005 e ainda em mais dois momentos: um em maio de
2006 e outro em janeiro de 2007.

Sobre a observacdo, Lincoln e Guba (1985, p. 273) destacam que a “principal vantagem
da observac?o direta [...] & que ela fornece o aqui-e-agora da experiéncia em profundidade®”.
O pesquisador pode captar situagdes exatamente no momento em que elas ocorrem. O autores
afirmam que nas observacdes o pesquisador pode “captar motivos, crengas, preocupacoes, inte-
resses, comportamentos inconscientes, costumes, e as preferéncias®.” (p. 273). Tais elementos

8«major advantage of direct observation [. . .] is that provides here-and-now experience in depth” (livre tradugio
minha).

d“grasp motives, beliefs, concerns, interests, unconscious behaviors, customs, and the like” (livre tradugio
minha)



62

ndo poderiam ser percebidos em entrevistas.

Os autores classificam as observa¢des como participantes ou ndo-participantes. Na observa-
¢do ndo-participante, o pesquisador desempenha unicamente o papel de pesquisador-observador
e sua interacdo com o grupo pesquisado € minima. Ja na observagao participante, o pesquisa-
dor cumpre dois papéis, além de observador, ele faz parte do grupo observado. Na observacao
participante, o pesquisador se torna parte da situacdo observada. Age e interage com 0s sujei-
tos da pesquisa, partilhando o seus cotidianos e tentando perceber o que significa estar naquela
situacdo. Um diretor sindical, por exemplo, poderia observar uma reunido do sindicato. Nesse
caso, ele & membro do grupo e observador, simultaneamente. Alves-Mazzotti (2002, p. 167)
destaca ainda que, nas observacgdes participantes, existem niveis de envolvimento do pesquisa-
dor com o grupo observado.

Nesta pesquisa, observei as aulas da professora durante a segunda e a quinta etapas. Na
segunda etapa, utilizei um diario de campo onde registrei as atividades desenvolvidas pela pro-
fessora, bem como algumas rea¢des que me chamavam a atencdo, tanto da professora quanto
dos alunos. Observei seis aulas e, inicialmente, minhas intervencdes foram minimas, mas ndo
totalmente nulas. Essa intervengdes aumentaram progressivamente, na medida que percebia que
me tornava, cada vez menos, um estranho ao grupo de alunos. Na quinta etapa, a da aplicacao
das atividades de investigacdo, observei dez aulas, das quais seis foram filmadas. Nesse mo-
mento, minha participagdo nas aulas foi mais ativa. Atuei como um parceiro da professora,
ajudando-a nas orientag¢Ges aos alunos, bem como no acompanhamento dos grupos quando es-
tavam trabalhando.

As entrevistas semi-estruturadas se realizaram ao longo da terceira, quarta e quinta etapas
e apds o término do trabalho colaborativo. Essas entrevistas tiveram como foco a experiéncia e
0 processo de (trans)formagédo que a professora vivenciou ao longo do trabalho colaborativo ou
em reflexos dessa experiéncia em sua vida profissional. Flick (2004) apresenta como um tipo
de entrevista semi-estruturada a entrevista centralizada no problema. Este tipo de entrevista
se caracteriza por trés critérios principais: centralizacdo no problema, orienta¢@o ao objeto e
orientacdo ao processo. Tais critérios contribuem para ajudar a direcionar a entrevista para o
foco da pesquisa. O guia da entrevista deve ser planejado para auxiliar a narrativa do entrevis-
tado, “mas sobretudo, é empregado como base para dar a entrevista um novo rumo” (FLICK,
2004, p. 100). Essa perspectiva contribuiu significativamente para 0 bom andamento das entre-
vistas com a professora Elizié.

Foram seis entrevistas, perfazendo um total de quase seis horas de gravacoes, sendo que
quatro aconteceram durante o periodo das observacdes e duas entrevistas apos esse periodo.
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Cada entrevista teve um tema central e as questdes que elaborei, no guia'?, direcionavam para
esse tema. A primeira entrevista (11/08/2005) se direcionou para um maior conhecimento sobre
a professora Elizié, seu relacionamento com a educagdo, com a Matematica, com os alunos e
com a escola e suas expectativas em relacdo ao trabalho que estdvamos iniciando. Em nossa
segunda entrevista, em 31/10/2005, pedi que fizesse uma avalia¢do do trabalho até aquele mo-
mento, perguntei como ela estava percebendo o trabalho colaborativo, como se sentia frente aos
encaminhamentos que estavamos dando e como percebia a nossa relacdo. Em nossa terceira
entrevista (21/11/2005), o tema central foi a discuss@o sobre o processo de mudancga. A quarta
entrevista, realizada em 05/12/2005, aconteceu depois do fechamento da Gltima atividade de
investigacdo em sala de aula. O foco dessa entrevista foi a avaliagdo da professora de todo o
processo vivenciado por nos e pelos alunos em sala de aula. A entrevista realizada em maio de
2006, seis meses ap6s o final do trabalho, teve o foco na experiéncia vivenciada por nos e em
como a professora Elizié percebeu o trabalho. A outra entrevista, realizada em janeiro de 2007,
surgiu da necessidade, depois de uma pré-analise dos dados, de esclarecer algumas dlvidas
que tinham surgido. Nessa Gltima entrevista discutimos também algumas situacGes vividas em
sala de aula, durante a realizag@o das investigacdes. Para isso, assistimos a algumas partes das
filmagens realizadas durante a execucdo das atividades pelos alunos.

Além das entrevistas e observacdes em sala, realizamos sete reunides para discutirmos
questdes especificas do trabalho colaborativo. Essas reunides aconteceram durante a terceira,
quarta e quinta etapas do trabalho colaborativo. Reuniamos no horario que precedia o inicio
das aulas ou no Horario de Projeto!! da professora. O objetivo central das reunides, na terceira
etapa do trabalho colaborativo, era a discussdo das atividades de investigacao e 0s assuntos que
motivaram eram, quase sempre, as discussdes dos textos. Na quarta e quinta etapas, o obje-
tivo era a preparacdo e a avaliagdo das atividades de investigacdo. Na maioria da vezes essas
reunides nao eram estruturadas. Seguiamos a demanda, de acordo com as necessidades de cada
momento. Por exemplo, uma dessas reunides (Reunido em 07/11/2005) aconteceu logo ap6s
a aplicacdo de uma das atividades de investigacdo. Nessa reunido discutimos como haviamos
percebido o desenrolar da atividade e, com base nessa discussdo, fizemos alteracdes nas que
ainda ocorreriam. As sete reunides foram gravadas em audio, compondo um total de trés horas
e meia de gravacoes.

Esses instrumentos (entrevistas, observacdes e reunides) foram utilizados durante a realizagé@o
do trabalho colaborativo, mas ap6s uma primeira incursao nesses dados, senti a falta de um de-

10Ver Anexo 8.1.
I Nessa escola cada professor tem um ou dois horérios para planejamento de suas atividades. Esse tempo é
denominado “Horario de Projeto”.
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talhamento da trajetoria profissional da professora Elizi€. Apesar de ser um tema recorrente em
nossas reunides e entrevistas, eu ndo consegui reunir dados suficientes para descrever o seu per-
curso como professora. Em nossa Gltima entrevista, a de janeiro de 2007, conversamos sobre a
possibilidade de ela escrever essa sua trajetoria, desde o primeiro contato com a docéncia até os
dias atuais. Elizié aceitou a proposta e no final de mar¢o me enviou uma primeira versao, ainda
incompleta do texto que chamamos de Memorial Profissional. No dia 9 de abril, me enviou a
versdo final. Esse material escrito foi incorporado aos dados, servindo de base, juntamente com
o diario de campo, as filmagens das aulas de investigacdo, as entrevistas e as reunides, para a
analise da experiéncia de um processo de (trans)formacdo da professora Elizié. O detalhamento
de como foi realizada essa analise & descrito na se¢ao seguinte.

4.5 Analise dos dados

Em consonancia com a abordagem qualitativa desta pesquisa optei por fazer a analise dos
dados de forma indutiva. Partindo de um momento em que 0s dados se apresentam de forma
bruta e vao se especificando e se refinando. Conforme Alves-Mazzotti (2002), o processo
de anélise é “[...] complexo, ndo-linear, que implica um trabalho de reducdo, organizagao e
interpretacdo dos dados que se inicia ja na fase exploratoria e acompanha toda a investigag¢ao”

(p. 170).

45.1 Analise indutiva

Para uma melhor compreensao do que é a analise indutiva dos dados, Lincoln e Guba (1985)
a apresentam como sendo o inverso da analise dedutiva (p. 202). Segundo os autores, na analise
dedutiva as categorias sao definidas a priori, em funcdo de uma teoria que da suporte a pes-
quisa. Os dados possuem certas caracteristicas das categorias ou da relacdo entre elas. Tanto a
teoria quanto as categorias sao definidas previamente. Diferentemente, na anélise indutiva, ndo
existe uma teoria, nem categorias predefinidas, mas eles emergem durante o desenvolvimento
da pesquisa.

Os dados acumulados no campo devem ser analisados indutivamente (isso &,
do especifico, unidades brutas de informacdo, para as categorias agrupadas
de informacao) a fim de definir hipoteses de trabalho locais ou questbes que
podem ser seguidast® (LINCOLN; GUBA, 1985, p. 203, grifos dos autores).

12«Data acumulated in the field must be analyzed inductively (that is, from specific, raw units of information to
subsuming categories of information) in order to define local working hypotheses or questions that can be followed
up (livre tradugdo minha)”.
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Enguanto na analise dedutiva parte-se do geral para o especifico, na analise indutiva o cami-
nho percorrido & o contrario. Na analise dedutiva, pressupdem-se hipoteses, questdes a serem
investigadas e categorias, previamente e com base em um referencial tedrico, também prees-
tabelecido. Na analise indutiva essas predefinicbes ndo aparecem. Ea partir da analise dos
dados empiricos que as possiveis hipoteses, ou questdes a serem investigadas, surgem e vao
orientando a pesquisa.

Lincoln e Guba (1985) destacam dois subprocessos importantes na analise indutiva: de-
finicAo de unidades®? e categoriza¢do!®. Inicialmente, “os dados brutos s3o sistematicamente
transformados e agregados em unidades que permitem uma descri¢do precisa de caracteristicas
de conteddo relevante”® (HOLSTI, 19696 apud LINCOLN; GUBA, 1995, p. 203). As unida-
des sdo definidas a partir dos dados brutos por terem contetdos relevantes e porque chamam a
atencdo do pesquisador. Essas unidades podem ser simples sentencas, extensos paragrafos ou
longos dialogos, mas que podem ser interpretados por si proprios, ou seja, sem a necessidade de
informacdes adicionais. Apos a definicdo das unidades, passa-se ao processo de categorizagao.
As unidades sdo “organizadas em categorias que fornecem informagdes descritivas ou inferenci-
ais sobre o contexto ou 0 ambiente do qual as unidades foram derivadas”’(LINCOLN; GUBA,
1985, p. 203). Essas categorias sdo compostas de unidades que apresentam caracteristicas se-
melhantes, umas as outras. As categorias sdo, portanto, emergentes, surgindo dos proprios
dados.

Nesta pesquisa optei por uma analise indutiva, de forma que as categorias foram emergindo
a partir do processo de analise.

Com uma grande quantidade de material em maos - anotacdes do diario de campo, as fil-
magens das aulas em que aconteceram as atividades de investigacdo, as grava¢des em audio das
entrevistas e 0 Memorial Profissional - passei a organizacdo desses dados, definindo as unida-
des de analise e, posteriormente, as categorias. Para uma melhor compreensao de como foi esse
processo faco uma descricdo mais detalhada na se¢do que segue.

13“ynitizing”

14«categorizing”

15+raw data are systemically transformed and aggregated into units which permite precise description of relevant
content characteristics” (livre tradugcdo minha)

16HOLSTI, O. R. Content analysis for the social sciences en humanities. Reading, MA: Addison-Wesley, 1969.

17«organized into categories that provide descriptive or inferential information about the context or setting from
which the units were derived” (livre tradu¢do minha).
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4.5.2 O processo de analise

Para organizar os dados desta pesquisa construi ao longo do processo niveis de organizacdo
que foram, cada vez mais, se aprimorando e se refinando. O primeiro nivel de organizacdo dos
dados, ainda na forma bruta, foi construido a partir das transcri¢des das gravacdes das entre-
vistas, reunides e das filmagens das aulas. Essas transcri¢cbes foram feitas tentando preservar
ao maximo as falas da professora, dos alunos e do pesquisador, mas foram feitas correctes
ortograficas e gramaticais que nao prejudicassem o contelido.

Os dados resultantes das observagdes em sala e das filmagens das aulas de investigacdo
foram utilizados na descricdo do trabalho colaborativo apresentado no Capitulo 5. Apobs a
transcricdo dos videos, assisti novamente os videos e fui selecionando algumas cenas que me
chamaram a atencdo. Transcrevi essas cenas, incluindo fotografias que pudessem contribuir
para um melhor entendimento da experiéncia vivida por n6s. Esses dados caracterizam a sala
de aula da professora, bem como apresentam algumas situacdes vivenciadas em sala de aula.

O dados relativos as entrevistas, reunides e o Memorial Profissional foram organizados,
cada um, em um arquivo'® de texto, impressos e numerados segundo a ordem cronolégica.
Realizei uma leitura cuidadosa desse material, marcando as passagens, falas e rea¢cGes que me
chamavam a atencdo. Tais passagens foram escolhidas por apresentarem caracteristicas vincula-
das a pergunta diretriz desta pesquisa, ou seja, apresentavam marcas da vivéncia da experiéncia,
do processo de (trans)formacdo e da colaboragdo. As escolhas sofreram uma forte influéncia,
também, de minhas leituras e discussdes realizadas ao longo da pesquisa, principalmente por
acontecerem apos a escrita das reflexdes tedricas registradas no capitulo anterior.

Com as passagens marcadas, fiz uma segunda leitura, revendo cada passagem, ampliando,
reduzindo, excluindo ou incluindo outras. Essas passagens se constituiram como as unidades
de analise e foram numeradas em cada arquivo, a fim de garantir a ordem cronol6gica de cada
unidade dentro dos arquivos.

Partindo para a fase de categoriza¢do, como proposto por Lincoln e Guba (1985), organizei
uma tabela com quatro colunas. A primeira coluna (CATEGORIA) foi deixada em branco e
seria preenchida futuramente com as categorias que surgiriam. Vale lembrar que essas cate-
gorias ndo estavam definidas a priori, mas foram emergindo dos dados durante o processo de
categorizagdo. A segunda coluna (ARQUIVO) era formada pelo nimero de referéncia da entre-
vista, reunido e Memorial. A terceira coluna (ORDEM) continha um nimero que representava
sua ordem cronologica dentro de cada arquivo. A gquarta coluna (UNIDADE) era formada pelas

18Utilizarei o termo arquivo para me referir as entrevistas, reunides ou Memorial Profissional
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unidades de analise definidas anteriormente. Com essa tabela os dados estavam organizados

novamente em um nivel mais refinado. Para melhor ilustrar apresento a seguir uma parte dessa

tabela:

CAT.

ARQ.

ORDEM

UNIDADE

01

02

Na verdade o ano que eu comecei a trabalhar, no ano seguinte que
eu comecei a trabalhar foi 0 ano que eu estava também fazendo
estagio. Entdo eu acho que isso contribuiu um pouco porgue eu
estava com uma preocupagdo um pouco maior com relagdo as mi-
nhas turmas nesse aprender Matematica. E ai o periodo, que foi o
estagio que eu fiz com minhas turmas mesmo, eu fiquei, na época
eu me lembro bem, que o contelido que eu estava trabalhando era
equac0es e que, eu ia fazer o relatorio, entdo eu fui procurar formas
diferentes de ensinar, a forma, no caso, mais facil pra eles apren-
derem. E depois disso eu comecei a ter esse cuidado na hora de
trabalhar os contelidos. De estar sempre pensando uma forma dife-
rente para trabalhar, para introduzir ou desenvolver determinados
assuntos.

06

02

Uma coisa que eu acho legal, porque ai, na verdade, eu peguei pra
fazer mesmo, com uma certa, vamos dizer assim, obrigacdo. Por-
que as vezes a gente tenta, comeca a fazer, depois, ndo da tempo,
acontece uma coisa, ou outra, larga, entdo esse trabalho acho que
vai dar pra fazer mesmo, o inicio, 0 meio, finalizar e concluir al-
guma coisa.

11

15

Esse ano foi um ano que eu mudei muito, em varios aspectos, um
deles, aléem do nosso trabalho, foi o trabalho que eu fiz com o
LOGO na EJA, porque as vezes a gente fala: Ah! Os alunos da
EJA tem muita dificuldade. E tanto que eu ndo, olha pra voceé ver,
a questdo da inseguranca é tao séria eu ndo topei fazer o trabalho do
Logo sozinha, eu impus a condicdo de que eu so ia fazer o trabalho
se 0 Alessandro topasse fazer.

Tabela 4.1: Unidades de analise a serem categorizadas
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Esse material foi impresso e lido, agora com o cuidado de anotar, na primeira coluna, ca-
racteristicas marcantes em cada unidade de analise. Nesse processo tive que retomar os motivos
que me levaram a escolher cada unidade ali apresentada. Essas caracteristicas marcantes se
tornaram as categorias iniciais, que emergiram durante o processo, mas que ainda sofreriam
alteracOes mais adiante.

Retornando a tabela, digitei, na primeira coluna, as categorias que havia estabelecido. Essa
tabela foi classificadal® primeiramente por ordem alfabética das categorias, em segundo nivel
pela ordem cronologica e por Gltimo pela ordem em que cada unidade surgiu nos arquivos.
O proximo passo foi fazer alguns ajustes as categorias, unificando algumas, separando e, até
mesmo, excluindo outras. Assim, eu tinha os dados em um nivel mais elevado de organizacao,
ja definidas e categorizadas as unidades.

Em uma nova impressdo e mais uma leitura cuidadosa desses dados, senti a necessidade de
agrupa-los tomando por base trés momentos:

1. Antes do Trabalho Colaborativo: organizei as unidades que apresentavam situacdes
vivenciadas, reflexdes ou pontos de vistas da professora que remetiam a antes do trabalho
colaborativo desenvolvido. Vale destacar que as unidades pertencentes a esse grupo foram
retiradas de todas as entrevistas, reunides e do Memorial, visto que a preocupac¢do nao
era a de selecionar dados colhidos antes do trabalho colaborativo, mas sim dados que
apresentassem referéncias a um tempo anterior a esse trabalho.

2. Durante o Trabalho Colaborativo: como no primeiro grupo, neste ficaram os dados que
tratavam do processo vivenciado pela professora Elizié no momento em que o trabalho
colaborativo estava se realizando. Estas unidades tém como caracteristicas os pontos de
vistas sobre investigacdo e colaboracdo, bem como as dificuldades enfrentadas durante a
execucgdo das atividades de investigacdo.

3. Depois do Trabalho Colaborativo: este grupo foi formado por situagdes que remetem a
depois do trabalho colaborativo. As caracteristicas marcantes deste grupo sdo o0s pontos
de vistas, as (trans)formacOes e as situacdes que aconteceram ap6s o trabalho colabora-
tivo, mas que foram influenciadas por ele.

Organizei os dados por momentos antes, durante e depois do trabalho colaborativo, para
contribuir na visualizagdo do processo vivenciado pela professora. Dessa forma, eu teria em

190 termo classificado usado aqui refere-se ao processo de ordenamento realizado pelo software editor de texto
que utilizei. Para uma melhor compreensao de como esse processo é realizado veja 0 Anexo 8.2
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maos, os dados categorizados e organizados de tal forma que era explicito o caminho da ex-
periéncia de (trans)formacdo vivenciado pela professora Elizié.

Vale lembrar que esta pesquisa, em consonancia com a abordagem qualitativa, se preo-
cupa muito mais com o processo do que com o resultado final. A organizacédo das unidades e
categorias de analise permitiu que esse processo ficasse em evidéncia.

Uma quinta coluna (MOMENTO) foi inserida na tabela, contendo uma referéncia a qual
momento as unidades estavam vinculadas. Ap6s uma nova classificagcdo da tabela pelo MO-
MENTO separei a tabela em trés tabelas distintas. 1sso pela limitacdo de classificacdo que o
software que utilizei apresentava. Com as tabelas separadas reclassifiquei cada uma seguindo a
ordem: CATEGORIA, ARQUIVO e ORDEM e obtive os dados organizados em mais um nivel
de profundidade.

Finalmente, ap6s uma nova leitura das unidades em cada momento, numerei as categorias
seguindo uma lbgica que contribuiria na construcdo do texto de anélise e criei a sexta coluna
(CODIGO DA CATEGORIA). Uma nova classificacédo foi feita, observando a seguinte ordem:
CODIGO DA CATEGORIA, ARQUIVO e ORDEM. Nesse Gltimo nivel de organizag¢do dos
dados, eles estavam separados em unidades, categorizados e organizados de tal forma que pu-
dessem contribuir para a fluéncia do texto da anélise que foi produzido em seguida.

Para ilustrar apresento a seguir uma parte dessas tabelas:

Depois de todo esse processo as categorias definidas foram agrupadas em cada momento e
ficaram da seguinte forma:
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MOM. | COD. CAT. ARQ. | ORDEM | UNIDADE
CAT.

01 02 Ponto de vista 01 12 Claro que nem sempre eles che-
gam onde vocé quer. Mas ai vocé
leva onde vocé quer.

MOM. | COD. CAT. ARQ. | ORDEM | UNIDADE
CAT.

02 03 | (Trans)formagdo | 06 04 Agora, & um desafio. Vocé viu
I& na sala que os proprios alunos
comegam a questionar: ah, isso
ndo tem a ver com o contetdo,
que ndo sei 0 que. E ai dosar essas
coisas, eu acho, que é um cuidado
que a gente tem que ter também.

MOM. | COD. CAT. ARQ. | ORDEM | UNIDADE
CAT.

03 03 | (Trans)formagdo | 12 03 Alex: Vocé fez aquele dos palitos?
Elizié: N&o, nédo fiz nenhum de
palito.

Tabela 4.2: Unidades de analise, categorizadas e organizadas
Antes

1. Processo de formacao da professora Elizié;

2. Pontos de vista, subdividida em: educagdo, ensino de Matematica, relacdo entre teoria e

pratica, reflexdo e (trans)formacao;

3. Individualismo e colaboracgéo;

Durante

1. Dificuldades em propor investiga¢cdes matematicas;

2. Colaboracéo;

3. (Trans)formacao.
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Depois
1. Pontos de vista sobre investigacao;

2. Experiéncia;

3. (Trans)formacao.

A partir dos dados em unidades de analise, categorizados e organizados passei a escrita da
analise apresentada no Capitulo 6.



72

5 O Trabalho Colaborativo

Dedico este capitulo ao relato do desenvolvimento da coleta de dados. Ele tem um carater
narrativo. Optei por uma seqiiéncia cronologica. As sec¢des foram organizadas por meio de
agrupamento dos fatos que ocorreram durante o processo de coleta de dados, de acordo com as
experiéncias vividas por mim e pela professora Elizié.

Na primeira sec¢do, apresento como foram 0s contatos iniciais com a escola, professores e
alunos?. Nas seccBes seguintes relato uma atividade realizada pela professora e pelo professor
responsavel pelo Laboratorio de Informatica da escola?, a preparacdo das atividades investiga-
tivas®, a realizag3o destas atividades* e uma avaliagio do desenvolvimento das atividades.

5.1 A chegada aescola e os primeiros contatos com os alunos

A Educacdo de Jovens e Adultos na escola tem uma organizac¢do diferenciada do curso
regular. Os professores chegam todos os dias as 18 horas e os alunos as 19 horas. Os professo-
res utilizam esse intervalo para organizar as atividades que serdo desenvolvidas com os alunos.
As sextas-feiras as aulas terminam mais cedo e os professores, coordenacdo e direcdo da es-
cola se renem para discutir questdes especificas da escola, projetos e intervengdes coletivas.
Além desses momentos, cada professor possui um ou dois momentos semanais, chamados de
Horarios de Projeto, para também organizar suas atividades. As conversas com a professora
Elizié ocorreram nesses horarios de Projeto ou no intervalo entre a chegada dos professores e a
dos alunos a escola.

As aulas se reiniciaram, apos o recesso de julho, no dia primeiro de agosto de 2005 e logo
nesse inicio a professora conversou com a diretora sobre a possibilidade de eu desenvolver a
pesquisa durante o segundo semestre. A direcdo da escola concordou com a pesquisa e mar-
camos uma conversa com o0 grupo de professores para a sexta-feira seguinte. Esse processo se

Primeira e segunda etapas, relatadas no capitulo anterior.
2Segunda etapa.

3Quarta etapa.

4Quinta etapa.
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deu de forma muito tranqtiila. Como a proposta era de desenvolver um trabalho junto com a
professora, 0s encaminhamentos para a minha entrada na escola foram todos acertados entre a
professora e a dire¢do da escola, antes mesmo de eu ter conhecido a escola.

A conversa com o0s professores teve o objetivo de me apresentar e de expor a pesquisa.
Sem entrar em muitos detalhes, deixei claro que ficaria na escola duas ou trés vezes na semana,
durante todo o restante do ano letivo. Informei que tomaria alguns momentos da professora
Elizié em conversas e que juntos organizariamos e aplicariamos algumas atividades para as
aulas de Matematica de uma turma. Coloquei-me a disposicdo dos professores e da direcdo
para contribuir no que fosse necessario, nao sb para garantir o desenvolvimento da pesquisa,
como também em outras questdes que a escola achasse que poderia ajudar.

Meu primeiro contato com os alunos se deu no dia 9 de agosto. Chegamos na sala, eu e
a professora, e apbs uma organizacdo dos alunos a professora me apresentou. Apresentei aos
alunos a proposta da pesquisa e disse que acompanharia as aulas durante o semestre.

A Turma 1° contava com a presenca, em média, de 25 alunos, embora o nimero de alunos
matriculados ultrapassasse os 40. Desses 25, um grupo de 10 alunos garantia uma presenca
efetiva. A faixa etéaria dos alunos era de 15 a 50 anos. Pude perceber claramente que a sala
se compunha em dois grupos. O primeiro, no qual se concentravam a maioria dos alunos que
mantinham a frequéncia era composto pelos alunos adultos. Quase todos eram pais e méaes
de familia ou av0s e avOs. Pertenciam a esse grupo trés alunos mais novos, Ricardo, Valmir
e Eduarda®. Todos os alunos se destacavam, ora pelo envolvimento, ora pela facilidade em
entender a Matematica. O segundo grupo era composto pelos alunos mais novos, a maioria
adolescentes. Se envolviam pouco e apresentavam muitas dificuldades.

Combinamos, eu e a professora, que nessas primeiras aulas eu tomaria a posi¢ao de obser-
vador e a professora continuaria desenvolvendo o que ela ja havia planejado.

Nesse dia, os alunos faziam alguns exercicios sobre areas de poligonos e angulos. A pro-
fessora distribuiu uma folha contendo um bloco de exercicios, os alunos comecaram a fazer a
atividade e Elizié ficava sentada em sua mesa ou andava pela sala, ajudando os alunos. Esse
bloco de exercicios e mais outros dois foram trabalhados com os alunos até o final do més. Em
uma aula os alunos resolviam os exercicios da folha e na aula seguinte a professora os corrigia
no quadro.

Na primeira semana de setembro, a professora preparou uma atividade que discutia ladri-
Ihamento de planos usando figuras regulares. Durante a correcdo desta atividade a professora

5A referéncia da turma era a numerac3o da sala.
60s nomes dos alunos so ficticios.
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questionou os alunos varias vezes sobre a possibilidade de se resolver o problema de mais de
uma forma diferente: “Tem outro jeito de fazer?”.

Elizié distribuiu outra lista de exercicios, agora relativos a angulos internos e externos de
poligonos, que deveria ser resolvida na aula seguinte. Seguindo a mesma logica das aulas
anteriores, os alunos resolveram os exercicios de angulos internos e externos de poligonos e a
professora continuou circulando pela sala ajudando os alunos que a solicitavam.

5.2 Um ensaio de uma atividade investigativa

Para fechar a discussdo sobre angulos de poligonos, a professora Elizié e o professor
Alessandro, responsavel pelo laboratorio de informatica da escola e também professor de Ma-
tematica, preparam uma atividade utilizando um software chamado Klogo’. A preparaco dessa
atividade foi feita antes da minha chegada na escola. Nela, pode-se perceber a presenca de ca-
racteristicas ligadas a investigacdo na pratica da professora, mesmo antes do inicio do trabalho
colaborativo.

Os alunos foram reunidos na sala de multimidia. A sala tem uma excelente estrutura com
um computador em rede, projetor multimidia, aparelho de som, videocassete e DVD. Inicial-
mente, o Prof. Alessandro apresentou a tela inicial do Libertas e o Klogo. Explicou que o
Logo era uma linguagem de programacdo desenvolvida para a construgdo de figuras por meio
de comandos dados a uma “tartaruga”, que se movimenta “riscando” a tela. Os principais co-
mandos que usariamos eram: FRENTE, ATRAS, DIREITA, ESQUERDA, LIMPA e CENTRO. Apds a
explicacdo, o professor Alessandro executou alguns comandos para os alunos perceberem como
0 Logo reagia e partiu para as construgdes que foram realizadas coletivamente pela turma.

Quadrado Essa construcdo foi mais simples e, como os alunos ja conheciam os angulos in-
ternos de um poligono regular, rapidamente foram falando como se construir. A linha de
comandos e a figura gerada ficaram da seguinte forma (fig. 5.1):

Software de codigo aberto desenvolvido para plataformas Linux. Os computadores das escolas da rede muni-
cipal sdo equipados com uma distribuicdo Linux, o Libertas, desenvolvido especialmente pela Prodabel, érgdo do
governo municipal que atende as demandas de informatica em toda a prefeitura. O Klogo é dos muitos softwares
gue compde o Libertas e é baseado na tecnologia Logo (PRODABEL, 2001).



FRENTE 100
DIREITA 90
FRENTE 100
DIREITA 90
FRENTE 100
DIREITA 90
FRENTE 100

Figura 5.1: Quadrado
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Triangulo Equilatero Da mesma maneira, os alunos foram se posicionando e a linha de co-

mando ficou assim:

FRENTE 100
DIREITA 60
FRENTE 100
DIREITA 60
FRENTE 100

Quando o professor executou os comandos os alunos se decepcionaram. A figura formada

ndo era um triangulo equilatero como planejavam.

Figura 5.2: Suposto triangulo equilatero

A discussdo que se inicia & na tentativa de explicar porque a figura formada ndo era um

tridngulo equilatero como esperavam, mas sim uma figura aberta, como a apresentada na

Figura 5.2. Depois de muita discussao, o Prof. Alessandro pede que um aluno fique de pé

e siga os comandos dados por ele. Ele pede que ande dois passos a frente, gire 30° para a

direita e ande mais dois passos a frente. Nesse momento o aluno que estava de pé entende

que o comando dado & “tartaruga” refere-se ao angulo externo e ndo ao angulo interno

e, entdo, ele tenta explicar para os colegas. Os colegas, que ndo tinham vivenciado a

experiéncia proposta por Alessandro, tiveram uma certa dificuldade em entender o que o
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aluno dizia. A professora, o professor e eu fomos intervindo e depois de um certo tempo
o0s alunos compreenderam a questdo e reformularam os comandos como segue e a figura
formada foi, finalmente, um tridngulo equilétero.

FRENTE 100
DIREITA 120
FRENTE 100
DIREITA 120
FRENTE 100

Figura 5.3: Triangulo equilatero

As figuras que se seguiram foram um hexagono e um pentagono regulares. Nessas fi-
guras a dificuldade foi no calculo do angulo externo, mas depois de algumas tentativas a turma
conseguiu fazer com que a “tartaruga” as construisse na tela.

Logo depois da aula, discutimos, Elizié, Alessandro e eu, o que havia acontecido. Ficou
claro que o Klogo oferece uma enorme potencialidade para trabalharmos com atividades inves-
tigativas. Lamentamos a falta de oportunidade de trabalharmos com os alunos no laboratério,
onde cada um, ou em duplas, poderia construir suas proprias figuras, mas o laboratério estava
com problemas e ndo podia ser utilizado.

5.3 A preparacao das atividades

Paralelamente as aulas, discutimos o livro InvestigacBes Matematicas na Sala de Aula
(PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003) e preparamos as atividades que iriamos aplicar
na Turma 1. Durante estas discussdes, resolvemos que iriamos tomar, como referéncia, algu-
mas atividades de investigacao, que ja foram utilizadas por outras pessoas, e construiriamos as
nossas a partir destas.

Comecamos analisando as atividades que estdo no livro Investigacdes Matematicas na Sala
de Aula. Numa pesquisa em outros livros, textos e registros de seminarios, selecionei algu-
mas atividades que poderiam nos servir de referéncia. Essas atividades sdo apresentadas por
Skovsmose (2000), Oliveira (1998a), Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), Pereira e Sa-
raiva (2005), Nunes (2005) e Brocardo e Serrazina (2005).

O processo de escolha das atividades se deu com base em dois critérios. O primeiro critério
dizia respeito a possibilidade de adaptacdo da atividade a realidade dos alunos. O segundo
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critério estabelecia que os conteidos envolvidos nas atividades deveriam ter relagdo com o
conteldo que seria trabalhado em sala: algebra. Optamos assim por uma atividade proposta
por Oliveira (1998a) que satisfez os dois critérios. A atividade se adaptava a realidade dos
alunos e contribuiria para a introdug@o da algebra. Tal atividade nos serviu de referéncia para
organizarmos as atividades que fariamos em sala.

Quadrados com fosforos  Quantos fosforos foram utilizados na constru-
¢do deste quadrado? Investiga quantos fosforos sdo necessarios para construir
qualquer quadrado deste tipo. (OLIVEIRA, 1998a, p. 256)

Figura 5.4: Quadrado de palitos de fosforos

Optamos por esta atividade porque ela poderia se desdobrar em vérias outras atividades.
Com base nela, organizamos cinco atividades: quatro atividades usavam seqiiéncias de figuras
formadas por palitos de fosforos e uma propunha a discussdo de diagonais de um poligono
convexo. Depois de algumas reformulacbes e adaptacOes as atividades ficaram da seguinte
forma:

Atividade 1: Contorno de quadrados :

[ Observe a sequiéncia de quadrados abaixo (Fig. 5.5). Eles foram construidos com
palitos de fosforos.

[Pdnsem em questdes como as sugeridas a seguir:

e Quantos palitos sdo necessarios para fazer um quadrado medindo 2 palitos de
lado?
e E 0 10° quadrado da sequiéncia, isto &, aquele com 10 palitos de lado?

e Quantos palitos sao necessarios para formar o 100° quadrado da seqiiéncia?
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Figura 5.5: Contorno de quadrados

e Qual o lugar (posicao) de um quadrado construido com, exatamente, 528 pali-
tos?

[Edplorem a seqtiéncia e facam um relatorio das observacdes e conclusdes obtidas
pelo grupo.

Atividade 2: Contorno de retangulos :

[ Observe a sequiéncia de retdngulos abaixo. Eles também foram construidos com
palitos de fosforos.

ApEaE

Figura 5.6: Contorno de retangulos

[ Pdnsem em questdes como as sugeridas a seguir:
e Quantos palitos sdo necessarios para fazer um retdngulo medindo 10 palitos de
base?
e Qual o comprimento da base de um retangulo construido com, exatamente, 244
palitos?

[Edplorem a seqiiéncia e facam um relatorio das observacdes e conclusdes obtidas
pelo grupo.
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Atividade 3: Rede de quadrados :

[ Observe a sequéncia de quadrados abaixo.

o— o o g e e
[ ] ] ¢ [ ] ]
o— e e o e e

Figura 5.7: Rede de quadrados

[Explorem a seqiiéncia e facam um relatorio das observacdes e conclustes obtidas
pelo grupo.

Atividade 4: Sua propria seqiéncia :
[Discuta com seus colegas e elaborem uma seqiiéncia de palitos diferente das ja apre-

sentadas.

[Edplorem esta nova sequéncia e facam um relatorio das observac@es e conclusdes
obtidas pelo grupo.

Atividade 5: Diagonais de poligonos convexos :

[—Exdcontre o nimero de diagonais de um poligono convexo com:
a) 3lados
b) 4 lados
c) 6 lados
d) 10 lados

[Inlestiguem a relacdo entre o nimero de lados e o nimero de diagonais de um
poligono convexo.

[Edcreva as conclusdes do grupo.
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Uma preocupacdo que tinhamos era em relacdo a falta de habito dos alunos em realizar
investigacoes.

Eu fiquei pensando nas atividades que ele propds e tem umas que eu achei
interessante. Agora tem outras que eu acho que & so se o aluno ja estiver muito
habituado a trabalhar com investigacdo para fazer o que ele propde que o aluno
faca. [...] Mas eu acho que é muito complexo esse raciocinio que ele coloca
al. Aidéia da investigacdo em si &€ muito legal s6 que eu fico pensando, eu acho
que a questdo é trabalhar mesmo o aluno para ele dar conta de desenvolver uma
investigacdo, & um processo que vai demorar um pouco. Por exemplo, o0 seu
trabalho, nds vamos fazer alguma coisa la na turma, eu acho que a gente ndo
vai conseguir chegar em nada do tipo que as professoras observaram aqui, por
exemplo (Elizié, reunido em 06.09.2005).

Pensando nisto, resolvemos comecar com uma atividade que tivesse um carater menos in-
vestigativo, ou seja, uma atividade mais direcionada e com mais questdes para a discussdo. As
atividades seguintes foram mais abertas e tinham menos questdes. A primeira atividade que re-
alizamos sugere quatro questdes para que os alunos discutam, na segunda o nimero de questdes
sugeridas diminuiu para duas e as duas seguintes ndo apresentavam questdes, apenas indicando
que os alunos investigassem a seqiiéncia. A atividade sobre diagonais apresentava algumas

questdes para serem discutidas pelo carater diferenciado das demais.

Na secdo seguinte discuto a realizacdo das atividades apresentando alguns episodios que
me chamaram a atencao.

5.4 As atividades

Nesta secdo vou apresentar algumas situa¢des que ocorreram durante as discussoes, apre-
sentacdes ou sinteses das atividade desenvolvidas. N&o tratarei de uma atividade especifica,
pois a maioria dessas situa¢des sao recorrentes.

Dividi as realiza¢Ges das atividades em dois momentos. O primeiro momento & marcado
pelas discussdes que os alunos realizaram em grupo. Nesse momento, tanto a professora Elizié,
quanto eu, fizemos algumas intervengdes nos trabalhos em grupo. No segundo momento, 0S
alunos apresentaram as discussoes realizadas e a professora Elizié apresentou uma sintese de
toda a discussdo.

5.4.1 Discussoes

As atividades foram realizadas no periodo de 25 de outubro a 05 de dezembro. Foram dez
aulas de 60 minutos. Para cada atividade utilizamos uma ou duas aulas para a discussao dos
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grupos e uma ou duas aulas para a apresentacdo das conclusdes e da sintese feita pela professora
Elizié.

Na primeira aula, a professora iniciou apresentando as atividades que fariamos. Expli-
cou que as atividades eram de investigacdo, ou seja, que os alunos deveriam buscar pelas
informacOes e que seriam dadas algumas questdes de referéncia para que pudessem iniciar a
investigacdo, mas que teriam que ampliar a discussao com questdes proprias que fossem sur-
gindo durante a exploracdo. Intervi dizendo que a criatividade de cada um seria de extrema
importancia. Professora Elizié destacou que trabalhariam em grupos e cada grupo deveria re-
gistrar suas descobertas em um relatorio. Tais descobertas seriam apresentadas na aula seguinte.

O nimero de alunos dos grupos variava de trés a cinco dependendo da quantidade de alunos
presentes. A formacdo dos grupos foi de livre escolha dos alunos.

Nas aulas seguintes, destinadas a discussdo dos grupos, a professora iniciava apresentando
a atividade e organizando a sala em grupos de quatro ou cinco componentes. Essa formacgéo
era quase sempre aleatoria, pois 0s grupos se formavam por interesses. Formados 0s grupos, as
folhas com as orientacGes das atividades eram entregues e 0s alunos comegavam a discutir.

A professora Elizié permanecia de pé e andando pelos grupos. Quando ndo era solicitada,
ela parava perto de um grupo, ficava observando a discussao e fazendo intervengdes. Em suas
colocacgdes para os alunos, ela sempre questionava alguma conclusdo do grupo ou ajudava-0s
a avancar nas investigacOes. Essa postura, muitas vezes, incomodava os alunos. A vontade
de chegar logo a resposta correta fazia com que os alunos cobrassem da professora indicagoes
mais diretas que os levassem mais rapidamente as concluses concretas. Elizié mantinha a
mesma postura: de provocar, de questionar, de instigar os alunos a que eles mesmos pudessem
chegar as conclus@es da investigacdo proposta. Suas respostas aos alunos eram, quase sempre,
expressas por meio de perguntas:

Valmir Isso esta certo, professora? 8
Elizié Nao sei! O que vocés acham?
Valmir Eu acho que esta certo!

Elizié Porgue pensaram assim? Me expliquem o que fizeram.
(Aula filmada em 07/11/2005).

Muitas vezes Elizié provocava os alunos para escreverem o que haviam discutido. Escrever
as conclusdes era um problema muito comum entre os alunos. Eles chegavam a conclusdes
interessantes, mas ndo conseguiam transmiti-las para o papel.

8 transcrigdo das falas dos alunos e da professora foi adaptada & linguagem escrita, garantindo a fidelidade
aos sentidos.
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Elizié Além disso, aqui tem mais coisas que vocés me falaram na aula pas-
sada.

Karina Mas esta errado?

Elizié Nao, esta certo! Mas vocés fizeram muito mais que isso.
(Aula filmada em 08/11/2005).

Outra dificuldade que os alunos apresentavam estava na explicagdo das conclusdes que
0 grupo havia chegado. Na situacdo descrita a seguir, os alunos conseguiram descobrir que
eles precisariam subtrair trés unidades do numero de lados do poligono (Atividade 5), mas
tiveram dificuldade em explicar o que significa esse valor. Essa dificuldade acabou provocando
a professora a intervir na situagéo.

Elizié Quando vocés tiram esses trés da o resultado de qué? O nimero de
lados menos trés d& o qué?

Valmir Eo ponto inicial. Por exemplo se for uma figura de 20 lados, 20—3 =
17, voceé parte do 17.

Elizié Entdo isso é a quantidade de diagonais.
Eduarda E! Isso é o total de diagonais.

Valmir Estamos no caminho certo entao?!
(Aula filmada em 29/11/2005).

Em outros momentos a professora questiona os resultados matematicos encontrados pelos
alunos. Na situagcdo que segue os alunos haviam afirmado que o nimero de palitos de fosforos
na rede de quadrados (Atividade 3) eram os maltiplos de 4 (4, 12, 24, 40, 60, .. .):

Juliana O nimero de palitos & maltiplo de 4.

Elizié S&o todos os mlltiplos de 4?

Edson S&o.

Elizié Todos os maltiplos de 4 vao estar nessa sequéncia?

Gabriel Sim.

Elizié Qual & o proximo maltiplo de 4?

Gabriel 12.

Juliana ...N&o. Todos os multiplos de 4 ndo, mas eles sdo maltiplos de 4.

Elizié Entdo sdo quais? Quais aparecem na seqiéncia? Qual o proximo
multiplo de 4?
(Aula filmada em 07/11/2005).

Em outra situacdo, o aluno Valmir resolve contar todos os quadrados contidos na rede
(Atividade 3). Ele conta inicialmente os quadrados de lado um fosforo, depois os de lado
dois palitos e assim sucessivamente. Por exemplo: na malha de lado dois palitos, podemos
contar quatro quadrados de lado um palito e um quadrado de lado dois palitos, totalizando cinco
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quadrados (Figura 5.8). Na medida em que o nimero de palitos da malha vai aumentando, essa
contagem vai se complicando. Nesse processo, 0 aluno quase sempre deixa de contar alguns
quadrados, ou por distra¢do, ou por ndo perceber que haviam, na rede, mais quadrados.

oo

LI

Figura 5.8: Contagem dos quadrados do aluno Valmir

Valmir Aqui [referindo-se a terceira rede] tem dez quadrados [ele conta e
indica com o dedo: nove de lado 1 e um de lado 3].

Elizié S6 dez? Ja que vocé levantou essa questdo vou te perguntar mais coi-
sas.

Valmir N&o eu achei s6 dez, mas posso olhar com mais cuidado. Eu $0 vi dez
por enquanto.

Elizié Vocé consegue achar mais quadrados ai nessa figura?

Valmir Nesse aqui? [Apontando para a terceira rede.] Ou nesse aqui? [Apon-
tando para a segunda rede.]

Elizié Nesse aqui. [Apontando para a terceira rede.]

Valmir Além dos dez? Posso tentar achar aqui.

[Instaura-se um clima de desafio entre a professora e 0 aluno, mas de
forma muito natural. Ambos sorriem num tom bem descontraido.].

Valmir Se tiver nds vamos achar. Mas tem?
Elizié Nao sei.

Alex Achei mais quatro ai ja.

Valmir Fora os dez?

Elizié No minimo mais quatro. Ja que voc& quer pensar nisso ...
(Aula filmada em 07/11/2005).

As investigacdes ficam, algumas vezes, comprometidas pela falta de conhecimento de al-
guns conceitos, como o de diagonal. A aluna Luciana tenta resolver a questdo proposta na
Atividade 5 - a (Encontre o nimero de diagonais de um poligono convexo com 3 lados) e traca
uma diagonal como na figura:
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Figura 5.9: Tridangulo e sua ““diagonal”

Luciana E isso aqui?

Elizié Isso é diagonal?

Luciana E ndo é ndo? Isso aqui ndo & uma diagonal?
Elizié N&o sei! Edson, isso & uma diagonal?

Edson Eu acho que n&o.

Elizié Porgue ndo?

Gabriel Isso é o0 qué? Um triangulo que ela fez?
Elizié Porque ndo & uma diagonal?

Luciana Ele sabe que ndo &, mas ndo sabe porque. Melhor consultar o ca-
derno.

Edson Eu estou consultando aqui ...

Gabriel Mas ndo tem ponta aqui ... [Apontando para a base do triangulo.]
(Aula filmada em 29/11/2005).

Podemos perceber que a professora da a entender que, realmente, ndo era uma diagonal,
mas ndo da a resposta aos alunos. Ela provoca-os, cobra que pensem no que &€ uma diagonal.
Os alunos respondem a professora e vao buscar as informag6es nas anotac@es feitas no caderno.
A discussdo termina quando Gabriel deixa claro que ndo é diagonal, pois “ndo tem ponta”.

O desejo de encontrar a resposta certa e de forma rapida pode ser observado mais facilmente
em uma aluna, Fernanda. Ela carrega consigo um Dicionario de Matematica. Sempre que
Elizié propde uma atividade, Fernanda logo pega o dicionario buscando as respostas de forma
rapida, mesmo sem entender o que fez. Numa dessas situacdes, a aluna encontra no dicionario
a expressao para se calcular o nimero de diagonais de um poligono convexo (Atividade 5) e
logo resolve as questdes propostas. Os outros alunos cobram dela esse entendimento.

Tatiana O que vocé fez? Vocé vai explicar isso la no quadro! Quero ver!
[Tatiana pega os escritos de Fernanda e comeca a rir.]

Tatiana Copiar é facil, dificil &€ entender.
(Aula filmada em 29/11/2005).

Em uma outra situagdo (Atividade 3) a aluna Fernanda e seu grupo ficam sem conseguir
avancar na atividade. Nesse caso o dicionario ndo apresenta a resposta certa, mesmo porque
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ela ndo existe. Elizié se aproxima e vai provocando os alunos, tentando ajuda-los a tracar um
caminho para as investigacoes:

Elizié O que vocés conseguiram pensar até agora?

Elizié Uma coisa que seria bom de vocés pensarem ai é: sera que existe uma
relacdo entre a posicdo que eles estdo e a quantidade de quadrados, por
exemplo? A quantidade de quadradinhos formados? Seria uma coisa
boa de vocés pensarem. [Nesse momento, a professora Elizi€ se inspira
no grupo do aluno Valmir e sugere que contem o quadradinhos.]

[Mesmo assim os alunos ndo demonstram reacdo e a professora insiste.].

Elizié Por exemplo, nesse aqui [apontando para a primeira rede] quantos qua-
dradinhos tem?

Fernanda Quatro.

Elizié N&o, quadradinhos.

Fernanda Um.

Elizié E esse? [Apontando para a segunda rede.]
Fernanda Quatro.

Elizié E esse? [Apontando para a terceira rede.]
Fernanda Nove.

Elizié E o proximo, quantos seriam? [Os alunos ficam pensativos, mas ndo
conseguem responder.]

Fernanda E pra fazer isso?

Elizié Estou dando uma sugestio. E uma coisa que vocés podem pensar. Se-
ria uma concluséo que vocés podem tirar ai também. Porgque vocés estdo
sem saber por onde comegar, nao é isso?

(Aula filmada em 07/11/2005).

A Atividade 4 foi a que mais demorou. Os alunos deveriam elaborar a sua propria sequiéncia
e esse exercicio da criatividade &, quase sempre, complicado para os alunos. Um situacdo in-
teressante nesse processo foi a vivenciada pela aluna Aline e seu grupo, com a intervencao da
professora Elizié.

Aline chama a professora para que ela veja os desenhos da seqtiéncia elaborada pelo grupo.
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Figura 5.10: Seqiiéncia elaborada pela aluna Aline e seu grupo
(Aula filmada em 21/11/2005)

Elizié intervém questionando a l6gica da seqliéncia. Ela pega alguns lapis e canetas e pede
para Aline formar a seqiiéncia com eles.

Figura 5.11: Aline reformula sua seqiiéncia com a ajuda da professora
(Aula filmada em 21/11/2005)

Finalmente o grupo consegue organizar a sua seqiiéncia. A professora faz sinal de aprovacéo
para o grupo, e eles partem para a exploragdo da sequiiéncia.
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Figura 5.12: Seqiiéncia reformulada pela aluna Aline e seu grupo
(Aula filmada em 21/11/2005)

Durante a discussdo dos grupos, duas questdes recorrentes me chamaram a atencdo. Pri-
meiramente observei que a maioria dos alunos dessa sala sdo mais velhos (acima de 30 anos) e
se envolvem em todas as atividades que a professora propde. Uma pequena parcela, a formada
pelos adolescentes, oferece uma grande resisténcia a resolugdo de exercicios. Esse comporta-
mento ndo se repetiu nas atividades de investigacdo que desenvolvemos. Os adolescentes da
turma buscaram desenvolver as atividades. Em momentos de dificuldades, nos quais normal-
mente abandonariam a atividade, eles buscaram alternativas.

Outra questdo, também muito comum, & que Elizié transparecia, durante todos os momen-
tos, uma enorme satisfacdo em ver os alunos se desenvolvendo em suas conclusdes. Expressava
uma enorme alegria ao perceber que os alunos estavam envolvidos com as atividades ou quando
chegavam a conclus6es que nem ela mesmo havia pensado.

Acredito que essa alegria é de fundamental importancia na constituicdo do clima sempre
agradavel que paira nas aulas da professora Elizié.

5.4.2 Apresentacdes e sinteses

O inicio das apresentacdes & sempre tumultuado. Apesar das discussdes terem sido rea-
lizadas e das conclusdes anotadas no relatério, os alunos nao se expdem. A timidez e o receio
de falar € muito grande. Quase sempre a professora tinha que pedir para os alunos comecarem
as apresentacOes. Elizié tentava colocar alunos diferentes para fazer as apresentacdes, para que
todos tivessem oportunidade de falar para a turma.

As apresentagﬁes ocorreram, quase sempre, numa mesma ordem: os alunos apresentaram e,
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durante essas apresentacdes, a professora e 0s demais alunos fizeram intervencdes. Apos todas
as apresentacdes, a professora fez uma sintese do que os grupos discutiram. Nesse momento,
Elizié aproveitava para colocar questdes que os alunos discutiram no grupo, mas nao foram tra-
tadas na apresentacdo, bem como para chegar a uma generalizagcdo das conclusdes apresentadas
pelos grupos.

Como as atividades foram organizadas para introduzir no¢Ges de algebra, era sempre possivel
generalizarmos e, até mesmo, chegarmos a uma expressdo matematica que traduzisse as con-
clusdes do grupo. Nas primeiras atividades, essa traducdo era proposta pela professora:

Elizié Sera que conseguimos escrever uma regra, uma formula que possa des-
crever a sequéncia?
(Notas de campo em 25/10/2005).

A situacdo que segue exemplifica como as interagfes entre alunos e professora aconteciam
durante as apresentacdes. Valmir tentava explicar o raciocinio do grupo na Atividade 3. Eles
contaram os quadrados que apareciam dentro de cada rede. Como exemplo tomemos a rede de
lado trés palitos.

Nela podemos destacar quatorze quadrados: nove quadrados com lado medindo um palito,
quatro quadrados com lado medindo dois palitos e um quadrado com lado medindo trés palitos.

rl—f—a[i

516

718189

Figura 5.13: Nove quadrados de lado um palito
(Aula filmada em 08/11/2005)

BEEIRERINEE
Lot It H I

Figura 5.14: Quatro quadrados de lado dois palitos
(Aula filmada em 08/11/2005)
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G @ P —

Figura 5.15: Um quadrado de lado trés palitos

(Aula filmada em 08/11/2005)

Realizando esse processo com as cinco primeiras figuras da seqliéncia, Valmir constroi uma

tabela:

1 4 9 16 25
1 4 9 16
1 4 9

1 4

1

Tabela 5.1: Quantidade de palitos nas redes.

(Aula filmada em 08/11/2005)

Mas o aluno se perde um pouco e Elizié toma a palavra:

Valmir Estou enrolando aqui na explicacdo.

Elizié Vamos ajudar aqui entdo. Nessa primeira linha aqui ele esta represen-

tando a quantidade de quadradinhos unitarios que cabem nas figuras. A
primeira € um quadradinho sb. Na segunda sao quatro quadradinhos.
A terceira sao nove. O proximo seriam quatro por quatro: dezesseis
e assim por diante. Na segunda linha ele esta representando a quan-
tidade desse quadrado de lado dois. Nesse primeiro réo tem nenhum
quadrado de lado dois, por isso que estd vazio aqui. No segundo vocé
tem um quadrado apenas. No terceiro, olha o que ele observou, aqui
tem um quadrado, aqui tem outro, outro aqui e aqui. [Como na Figura
5.14.] No proximo [quadrado de lado quatro] ele fez a figura e contou
também e esses quadrados deram nove. E na seguinte foram dezesseis.
A terceira linha j& vai ser os quadrados de lado trés. Aqui [quadrado
de lado um] ndo cabe nenhum e aqui [quadrado de lado dois] réio cabe
nenhum, entdo estdo vazias as duas colunas. Nesse daqui [quadrado de
lado trés] cabe apenas um que ele mesmo. No seguinte ele contou que
cabem quatro e no proximo cabem nove. E assim por diante.[...] Mas
ele ndo conseguiu chegar a uma regra. Ele sabe que o proximo aqui vai
ser trinta e seis. Agora conta o que vocds observaram dai pra frente.

Valmir Se deu trinta e seis do pequeninho, vai dar.. . vinte e cinco do. ..

Elizié E comeca a repetir, 16, 9, 4... E o proximo aqui, quantos quadradinhos

ele vai ter?
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Valmir No caso sdo seis. .. [Nesse momento toca o sinal de término da aula,
mas o aluno continua.] ... seis vezes seis sdo trinta e seis. Seria sete, sete
vezes sete, quarenta e nove. [E completa mais duas colunas e linhas da

tabela.]
1 4 9 16 25 36 49
1 4 9 16 25 36
1 4 9 16 25
1 4 9 16
1 4 9
1 4
1

Tabela 5.2: Quantidade de palitos nas redes.

Elizié Na préxima aula a gente vai retomar isso aqui e ver se a gente consegue
escrever uma regra.

Alunos Nossa, que legal!

Elizié E! Eu mesma ndo havia pensado da possibilidade de se contar esse
tanto de quadrados ali dentro néo.
(Aula filmada em 08/11/2005).

ReacOes como a dos alunos dizendo: “Nossa, que legal!” nos confirmavam que eles esta-
vam envolvidos com a discussdo e, mais ainda, que estavam gostando das atividades. 1sso nos
impulsionava a continuar o trabalho com investigacoes.

Uma situacdo muito comum nas apresentac@es ou nas sinteses feitas pela professora é que
ela sempre levantava questdes, envolvendo os alunos na discussao:

... aumentou quantos quadrados aqui?
Entdo, como ficara o proximo?

Todo mundo concorda? (Aula filmada em 09/11/2005).

Nas apresentacdes da Atividade 5, Elizié ja vai direcionando para que conseguissem chegar
a uma expressdo que ajudasse a calcular o nimero de diagonais de um poligono convexo. Apos
as apresentacdes dos grupos a professora toma a palavra e faz a sintese de todas as conclusdes,
construindo junto com os alunos a equacdo que relaciona o numero de lados de um poligono
convexo (I) com o nimero de diagonais desse poligono (d).

Elizié De cada ponto aqui [vértice] partem 3 a menos, porque? Vo@& nao faz
diagonal com ele mesmo, ndo tem jeito. ..

Aline E os dois que estdo de lado. ..
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Elizié ...e os dois que estdo de lado. Entdo sempre vocé tem que eliminar
esses 3.

Aluna E mesmo!

Elizié Se a gente fosse escrever a formula para encontrar o nimero de diago-
nais, o que vocés fizeram? Pega o nimero de lados e diminui 3, porque?
[Elizié vai falando e escrevendo a expressao no quadro.] Partindo desse
vértice, ndo faz diagonal com ele mesmo, nem com esses dois que estio
ao lado dele. Entdo tirando esses 3 vao sobrar 2 [pentagono]. Para
gualguer um vocé ndo faz com ele mesmo e com 0s 2 que estdo ao lado
dele, por isso que sempre tira 3. Com isso vocgs vao descobrir o niimero
de diagonais que saem de um \ertice, e ai quantos vértices a gente tem?
Exatamente o mesmo tanto de lados. S6 que se eu contar em todos a
gente conta 2 vezes, entdo, ou eu multiplico pelo nimero de lados e di-
vido por 2 depois ou eu pego o niamero de lados e divido por 2 primeiro.
Que ai ndo vai fazer diferencga, o resultado vai ser o mesmo. Isso aquié
0 que vocés vao achar ai nos livros, como sendo a formula para calcular
0 nimero de diagonais de qualquer poligono convexo, e é 0 que Vocés
acabaram de descobrir.

(1-3)-1

d= >

[Em seguida Elizié faz um exemplo, calculando o nimero de diagonais
de um poligono de 50 lados.]

Elizié Seria possivel calcular o nimero de diagonais desse poligono con-
tando?

Alunos Nao daria nem para desenhar.

Elizié Entdo. Para isso que essa formula vai nos servir.
(Aula filmada em 05/12/2005).

As apresentacBes transcorreram no mesmo clima agradavel das discussdes. A interacdo
entre a professora Elizié e os alunos e entre os proprios alunos era muito boa. A maioria das
apresentacdes seguiam uma mesma logica: a professora convidava 0s grupos para iniciarem
a apresentacdo, os alunos apresentavam e a professora Elizi€ ia fazendo algumas intervencdes
nas apresentacdes; ao final das apresentagcdes dos grupos, a professora apresentava uma sintese
da discussd@o. Depois da aula ou nos intervalos aproveitavamos para conversar, mesmo infor-
malmente, sobre as atividades. Essas conversas acabaram por desencadear um processo de
avaliacdo das atividades de investigacao.

5.5 Avaliacao das atividades

Uma das questdes apontadas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) é o processo de avaliacdo
das atividades desenvolvidas. Tinhamos a intencdo de avaliar o trabalho sob duas perspectivas.
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Uma perspectiva seria a de buscar entender quais foram as percep¢@es dos alunos em relacdo a
investigacdo. A outra perspectiva seria a de como nos, pesquisador e professora, percebemos o
processo dos alunos e o desenvolvimento das atividades de investigagéo.

Em relacdo a primeira perspectiva, pensamos, eu e a professora Elizié, em um momento
que os alunos pudessem falar da experiéncia vivida. Orientariamos para que relatassem suas
percepcOes durante a realizagdo das atividades, apresentariam 0s pontos positivos, pontos ne-
gativos, propostas de melhorias e o que aprenderam.

Reservamos um tempo para este momento, que seria no (ltimo dia em que eu iria a es-
cola. Infelizmente ndo conseguimos operacionalizar a avaliag@o, pois neste dia a maioria dos
alunos que participaram das atividades teve que se ausentar da sala de aula para resolver al-
gumas questdes com a coordenagdo da escola. Achamos que o momento ficaria prejudicado
pela pouca quantidade de alunos presentes. Tentamos outras alternativas, mas eu ndo tinha mais
disponibilidade para voltar a escola naguele ano e a turma foi desfeita no ano seguinte.

A outra perspectiva da avaliagdo foi se concretizando durante o processo. Nas nossas con-
versas, fora da sala de aula, discutimos os textos, preparamos as atividades e avaliamos o0 anda-
mento de todo o processo. Essa avaliacdo serviu de referéncia para mudarmos algumas questdes
durante todo o trabalho colaborativo.

O que vou relatar aqui é, portanto, essa avaliacao da professora, que surgiu durante nossas
conversas fora de sala.

Durante a realizagdo das atividades a professora apresentava algumas preocupacoes relati-
vas ao desenvolvimento dos alunos.

[...] Essa idéia la do grupo do Valmir eu acho que eles ndo vao conseguir
escrever que vocé vai somar os nimeros quadrados. Pode ser que eu esteja
enganada, mas eu acho que eles ndo [vao conseguir]. Na hora que a gente
perguntar para eles quanto & o aumento aqui para langar o proximo, eu ndo sei
se eles vao dar conta de escrever isso

(Entrevista em 21/11/2005).

E estas preocupacdes foram sendo substituidas por uma sensagdo de envolvimento dos alu-
nos. Os alunos deixavam claro que estavam gostando das atividades e se relacionando com a
aprendizagem e com a Matematica de forma diferenciada. As expectativas da professora foram
aos poucos sendo superadas.

[...] no inicio eu acho que eles ficaram meio perdidos, sem entender muito,
acho que foi mais trabalhoso no comeco e depois, acho que eles foram se intei-
rando mais e até gostando mesmo das aulas. Por exemplo, aquela que a gente
fez da rede de quadrados [Atividade 3], o tanto de coisas que saiu, a gente
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percebe realmente o tanto que eles se inteiraram, o tanto que eles gostaram da
atividade.

[...] eu acho que a turma aceitou bem a proposta que a gente colocou, e que é
0 primeiro ponto, sendo a gente ndo ia conseguir fazer nada.

[...] é essa relagdo mesmo com a aprendizagem, vamos dizer, uma predisposi-
¢do mesmo deles em fazer a atividade, porque eles poderiam ter feito qualquer
coisa, chegado a uma conclusdo, acabamos, largar para 14, e ndo foi, rendeu
muito. Entdo eu acho que & uma coisa positiva que a gente conseguiu com
essas atividades. [...]

[...] E ali a gente tem relatos, por exemplo, da Eduarda, que fala claramente
que ela abandonou a escola por causa da matematica, porque ela ndo aprendia
matematica. E agora ela volta, e a gente v& o empenho e tal, e ela falar que
gosta, gosta demais [...] Entdo eu acho que é um jeito diferente mesmo de
relacionar com a matematica. [...]

no inicio eles ficaram, “Ah! Como tem que ser? Tem que fazer que figura?”
[Atividade 4], mas de repente eles deslancharam e foram até aém do que eu
pensei. Eu achei que eles, no geral, fossem produzir menos, menos conclusdes

[...]
(Entrevista em 21/11/2005, grifo meu).

Dentre os avancos dos alunos na relagdo com a Matematica, a professora destaca duas
situacBes. A primeira envolvendo um aluno, Jodo, que, até entdo, se envolvia pouco nas ativi-
dades, quase ndo participava das discussoes, seja em grupo ou da sala toda, mas que apresentou
uma reacdo clara durante as atividades de investigacao.

[...] ele [aluno Jodo] venceu uma inseguranga que ele tinha, eu acho que era
isso, de dar palpite e estar errado e resolveu participar. Hoje, por exemplo,
[...] participou beleza em sala, da atividade [...] (Entrevista em 21/11/2005).

E Jodo vai mais alem quando consegue estabelecer relacdo entre o que estavam desenvol-
vendo na atividade e sua pratica do dia-a-dia.

[...] a comparagdo do Jodo, que ele estava pensando a questdo do espago, em
pé vai ter que ter o dobro do deitado, é igual quando vocé faz uma parede o
tijolo, pde folha [...] deitado e em pé (Reunido em 21/11/2005).

E a segunda foi em relagdo a uma aluna, Naiara, que no inicio da aula que fariamos a
Atividade 2 expressa uma reclamacéo.

Ahhh. .. L& vem vocé de novo com esses palitinhos. Vocés vao continuar dando
isso? E a matéria? (Naiara, notas de campo em 31/10/2005).

Mas em uma outra oportunidade, a mesma aluna se envolve e participa ativamente da aula.
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[...] eu achei legal no grupo da Naiara, ndo sei se vocé observou, que eles
ficaram inculcados com o que a gente colocou no inicio[...] “Como que eu
acho la na frente sem ter que ficar desenhando tudo? Eu quero chegar & nisso.”
[...] eles ficaram correndo atras para tentar chegar nisso [...] (Entrevista em
21/11/2005).

Inclusive ndo queriam devolver o que ja tinham escrito até o final da aula. Queriam levar
o0 relatorio para casa e tentar “terminar”, chegar a conclusdo de como calcular, sem ter que
desenhar a sequéncia todas as vezes. O envolvimento dos alunos foi claro. A participagdo nas
aulas nunca tinha sido tdo intensa.

Essas questdes surgiram ndo s6 quando os alunos estavam fazendo suas discussdes, mas
também quando iamos fazer a sistematizacdo, ap6s as apresentacdes dos grupos.

Outra coisa que me surpreendeu foi quando a gente foi para o quadro para
sistematizar, eu achei que eles ndo iam dar conta de perceber aquela questdo
[...] e foi rapido! Eu achei que eles nao fossem dar conta! Eu fiquei surpresal
Achei que eles ndo conseguiriam chegar naquilo, mas conseguiram! Foi um
ponto muito legal naquela aula! (Entrevista em 21/11/2005).

Outra questdo relevante que Elizié aponta & que os alunos conseguiram perceber mais sen-
tido nas discussdes matematicas quando as atividades eram de investigacao.

Eu vejo até a diferenca de um tipo de aula para outra. Quando a gente falava
em equacdes, e eu estava dando uma aula tedrica mesmo, ela [aluna Eduarda]
ndo entendeu a fungdo daquilo. Quando a gente trabalhou com essa proposta
de investigacdo, em que eles mesmos estdo buscando e fazendo, ela montou
equacdes, usou a algebra, usou expressdes algébricas, e viu a importancia e no
outro ela acha que ndo tem importancia nenhuma. A diferenca esta ai na forma
de trabalhar (Entrevista em 21/11/2005).

Elizié também afirma que esses pontos positivos que ela aponta ganharam destaque por ter-
mos desenvolvido o trabalho com aquela turma especifica. A turma foi selecionada por ela por
apresentar caracteristicas que apontavam para a possibilidade do trabalho com investigacoes.
“Talvez se a gente tivesse tentado em uma outra turma a gente estava la atras ainda, sem conse-
guir.” (Entrevista em 21/11/2005)

Mas também aponta dificuldades enfrentadas pelos alunos. As que mais se destacam sao a
escrita:

Elizié [...] eles comecaram a pensar naquela observacdo que somava trés,
somava cinco e tal, mas ndo escrevem, eles nao. ..

Alex Nao conseguem escrever!

Elizié Nao conseguem escrever.
(Reuni&o em 07/11/2005).
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E o trabalho em grupos:

Elizié Uma coisa que eu acho que ainda falta [...] é dar conta de trabalhar
em grupo. Por mais que a gente tenha trabalhado dessa forma, no grupo
um, dois que puxam, que fazem e os outros ndo. Tem motivos diversos,
isso eu tenho observado muito também. Tem grupos que é porque quem
esta 1a ndo da conta de acompanhar o raciocinio dos outros e ficam para
tras, outros porque ndo estdo afim mesmo.

Alex Na verdade, ndo fica trabalho em grupo, se a gente for observar ali, o
unico grupo que realmente faz um trabalho em grupo, é o da Eduarda
[aluna] [...]

(Entrevista em 21/11/2005).

A professora também faz uma avaliacdo do nosso trabalho e destaca a maleabilidade no
planejamento e execucdo das atividades, repensando-as quando julgamos necessario.

Uma coisa que eu achei bacana é que a gente ia vendo os resultados de uma
coisa e ia pensando em outra, e as vezes até mudando, entdo essa abertura que
a gente tem quando vocé faz uma atividade desse tipo sem estar, vamos dizer
assim, impregnado pelo conteido, &€ mais pela producgdo, pelo que vocé esta
vendo ali [...] (Entrevista em 25/05/2006).

A professora faz uma avaliagdo muito positiva do trabalho, tanto para o desenvolvimento
dos alunos como para si propria. As contribuicdes do uso de atividades de investiga¢do foram
claras e explicitadas por ela nos varios momentos ja citados.

Neste capitulo apresentei o trabalho colaborativo desenvolvido por mim e pela professora
Elizié. Ele se insere na pesquisa como o principal momento de coleta de dados da pesquisa.
Somam-se a essas observacOes as quatro entrevistas realizadas ao longo do trabalho colabora-
tivo e outras duas entrevistas realizadas ap6s o término do trabalho colaborativo, as sete reunides
e 0 Memorial Profissional. Esses dados, vistos através do referencial teorico, irdo apontar para
a analise, apresentada no capitulo seguinte.
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6 Analise dos dados

“Experimente coisas novas.
Troque novamente.

Mude, de novo.
Experimente outra vez.”
Edson Marques

Esta pesquisa se desenvolveu em torno da experiéncia de um processo de (trans)formacdo
da professora Elizié, vivenciado em um trabalho colaborativo. A preocupagado central da inves-
tigacdo é entender como a professora vivencia esse processo.

Durante o segundo semestre de 2005, desenvolvemos, eu a a professora Elizié, um tra-
balho colaborativo com estudo e discussfes sobre investigacdo matematica em sala de aula,
preparacdo e execucdo de atividades investigativas em uma turma da professora. Durante esse
periodo realizamos reunides e entrevistas que foram gravadas em audio e posteriormente trans-
critas. Essas transcri¢cBes, somadas a outras trés entrevistas posteriores ao trabalho colaborativo
e ao memorial profissional, escrito pela professora, foram se construindo, durante o desenvol-
vimento da pesquisa, como 0s dados da pesquisa. Destaco que esses dados ndo foram extraidos
das situacdes mencionadas, mas sim construidos por mim por meu olhar de pesquisador, a partir
do momento que me debruco sobre eles para proceder a analise.

Neste capitulo, apresento uma analise desses dados. Para uma melhor compreensao do pro-
cesso vivenciado pela professora, organizei os dados de tal forma que apresentassem o caminho
percorrido, tendo por referéncia o trabalho colaborativo. Cada secdo deste capitulo esté dividida
de acordo com as categorias que emergiram durante a pesquisa.

Na primeira secdo, apresento os dados que tratam de situacdes que remetem a um tempo
anterior a colaboracdo. Vale destacar que os dados foram colhidos durante ou ap6s o trabalho
colaborativo, mas trouxeram marcas de pontos de vistas ou momentos vividos pela professora
Elizié antes dele. As categorias presentes neste momento - O antes - sdo relativas ao processo
de formacdo da professora Elizié, aos pontos de vistas sobre Educagdo e Educa¢do Matematica
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e ao individualismo presente nas escolas que a professora Elizié trabalhava.

A secdo seguinte - O durante - trata dos dados relacionados ao tempo durante o desenvolvi-
mento do trabalho colaborativo, que foram categorizados em dificuldades em propor atividades
de investigacao, colaboracao e (trans)formacdo. Nessa secdo, discuto questdes que marcaram
o trabalho colaborativo, situa¢des que dizem respeito as atividades de investigacdo que realiza-
mos com os alunos, falas e opinides da professora sobre a colaboragédo e sobre como vivenciou
o trabalho e, ainda, indica¢Ges de possiveis (trans)formacdes no periodo de minha permanéncia
na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”, escola que a professora Elizié trabalhava no
periodo de coleta dos dados.

A secdo 6.3 apresenta a analise dos dados que remetem a situacdes e pontos de vista apos
o trabalho colaborativo. Nessa sec¢do, encerro a apresentagcdo do processo vivenciado pela pro-
fessora, apontando para as (trans)formacdes experienciadas por ela em suas praticas cotidianas.
As categorias que emergiram durante a pesquisa e que se referem ao depois sdo 0s pontos de
vista sobre investigacdo, a vivéncia de uma experiéncia e as (tran)formacdes vivenciadas pela
professora Elizié.

Na (ltima secdo, apresento um resumo da analise de todo o processo e aponto para as
questdes que marcaram a pesquisa de forma mais geral.

6.1 O antes

Convém comecar do inicio. Analisar a experiéncia de um processo de (trans)formacao, vi-
venciado em um trabalho colaborativo, ndo é uma tarefa simples, mas para uma compreensao
do processo como um todo & necessario resgatar questdes que se referem a antes do inicio. Na
primeira subsecdo, analiso a trajetoria profissional da professora Elizi€, desde o seu primeiro
contato com a sala de aula, como professora de uma escola pablica, até 0 momento do trabalho
colaborativo, relacionando esse percurso profissional com as questdes da pesquisa. Em seguida,
discuto alguns pontos de vista da professora sobre Educacdo e Educacdao Matemaética. Final-
mente, trato de situacOes e falas da professora em que ficaram evidenciados o sentimento de
isolamento e a dificuldade de estabelecer, entre os colegas, um trabalho conjunto.

6.1.1 O processo de formacéo profissional inicial

A professora Elizié comegou a lecionar em 1997, quando ainda fazia o curso de Matematica.
Desde seus primeiros contatos com os alunos, ela se v& em situacGes que questionam sua
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posicao e o seu fazer pedagogico. Uma de suas primeiras turmas, formada por alunos fora da
faixa etaria, “com problemas sérios de disciplina, sem disposi¢éo para 0s estudos e com uma tre-
menda ojeriza de Matematica” (MONTEIRO, 2007), provocou, na professora, um primeiro pro-
cesso de (trans)formac@o® de sua pratica. O que ela fazia com as outras turmas n&o deu 0 mesmo
retorno com essa turma. Frente a esse desafio, Elizié alterou seu planejamento e sua forma de
trabalhar, comegando a desenvolver “contedidos que tivessem significado para aqueles alunos”
(MONTEIRO, 2007) e que ajudassem a criar nos alunos o gosto pelos estudos e pela Ma-
tematica.

A professora Elizié destaca que, nesse periodo, se preocupava em “apenas ensinar Ma-
tematica com qualidade” (MONTEIRO, 2007), mas comecgou “a questionar mais o papel do
professor, da escola e da Matematica” (MONTEIRO, 2007). Podemos notar um processo de
(trans)formacado na forma como Elizié vé a Educacdo e a Educacdo Matematica. Apenas € uma
palavra forte em seu texto. Entendo que ensinar Matematica com qualidade era, naquela época,
o suficiente para ela, mas vai se tornando pouco. Ela sente a necessidade de ir além disso e, a
partir dai, passa a conceber a visdo de um educador comprometido com questdes mais amplas
que transmitir o conteido matematico. E esse processo de (trans)formacdo ganha mais forca no
momento em que a professora inicia o estagio supervisionado?.

Elizié resolveu fazer o estagio com suas proprias turmas. Ela relata que, durante o estagio,
suas praticas mudaram, e quando Ihe perguntei se o estagio havia Ihe obrigado a fazer diferente
do que ela j& fazia em sala, ela respondeu:

N&o me obrigou a fazer diferente, mas me obrigou a ter mais cuidado com
esse fazer diferente ou em refletir mais. [. .. ] Esse periodo que tive que relatar
minhas aulas. Foi assim, eu registrava diariamente, uma analise diaria. Essa
reflexdo mais constante que provoca essa mudancga. Todo dia eu escrevia o
que tinha acontecido. O que eu achava que ndo estava bom. O que precisava
melhorar. Querendo ou néo, isso faz vocé refletir muito mais que quando vocé
nédo tem essa obrigacdo diéria. (Entrevista em 28/01/2007, grifo meu.)

Esse processo diario de escrita fez com que Elizié refletisse sobre sua pratica, avaliando-a
e revendo-a. E essa reflexdo provocou mais uma (trans)formacdo na pratica da professora, a
medida que, ela reflete sobre sua acdo pedagogica, age sobre ela na perspectiva de melhorar.
Freire (1996) nos alerta que é a partir desse pensar sobre a pratica de hoje que se pode melhorar
as proximas praticas. Elizié passa a fazer da reflexdo uma a¢do comum em seu cotidiano,

1Uso o termo (trans)formagao para designar os processos de mudanca que ocorrem na pratica ou nos pontos de
vista da professora Elizié. A (trans)formacdo surge do desejo ou vontade de mudar, respondendo a inquieta¢Bes
internas. Tais inquietacBes podem ser fruto de experiéncias vivenciadas e das reflexdes sobre essas experiéncias.

2Cumprido na disciplina Préatica de Ensino de Matematica, obrigatoria e ofertada para alunos do Gltimo periodo
do curso de licenciatura em Matemética da UFMG.
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sempre na busca da melhoria de suas a¢des pedagogicas, assumindo-se como “ser inacabado” e
numa constante busca pela (trans)formacédo (FREIRE, 1996).

eu sempre paro, penso, mudo. As vezes, algum comentario que 0os meninos
fazem, eu procuro parar e pensar. S6 que, as vezes, eu penso muito, mas ndo
faco, mas eu tenho o habito de sempre refletir sobre as propostas, e acaba que
vocé prioriza um mesmo. (Entrevista em 05/12/2005)

Larrosa (2002) destaca que a experiéncia exige “parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar” (p. 24). A professora Elizié faz esse processo: para, pensa, muda ... Sendo assim
se abre para a vivéncia da experiéncia, se “ex-pde” (LARROSA, 2002) e se permite experi-
enciar. E continua assim, desde o inicio de sua carreira docente. Muda porque esta “sempre
procurando melhorar” (Entrevista em 11/08.2005), “sempre atras de coisas que possam me-
lhorar a [sua] préatica” (Entrevista em 25/05/2006), porque “[gosta] de fazer coisas novas, de
desafios” (Entrevista em 31/10/2005), “ndo [d&] conta de fazer a mesma coisa por muito tempo”
(Entrevista em 25/05/2006). Renovar sempre a pratica é preceito basico para a professora Elizié,

renovar para melhorar.

E esse processo de (trans)formacdo ndo acontece somente em relacdo a pratica pedagogica,
mas também na forma como Elizié concebe a educagdo e o ensino de Matematica. Como ela
mesmo afirma, antes

Eu s6 queria Matematica e pronto, e aquela Matematica que a gente conhecia.
Foi depois do estagio que eu comecei a ficar mais atenta a essas questdes do
aprender, como um todo. E ndo s6 ensinar contelido de Matematica. (Entre-
vista em 28/01/2007, grifo meu.)

Elizié destaca que sua preocupacao passa a ser ndo s6 com o ensino de Matematica, mas
com a “formacéo integral” (MONTEIRO, 2007) dos alunos, indo além de ensinar somente
o0 contedo de Matematica. Essa formacdo integral esta ligada a questdes que ultrapassam o
ensino de Matematica. Como ela mesma afirma,

comecei a perceber outras funcdes do educador que vao além de ensinar bem
0 seu proprio conteldo. Procurava sempre instigar os alunos a questionarem
as situacdes vivenciadas por eles. (MONTEIRO, 2007)

Ou seja, situacbes do seu cotidiano, ligadas ao trabalho, sobrevivéncia, enfim, questdes
ligadas a vida e a atuacdo dos alunos na sociedade. Elizié reconhece e respeita a identidade
de seus alunos. Como nos alerta Freire (1996), a identidade cultural e o respeito por ela “é
problema que ndo pode ser desprezado” (p. 42). Mais do que 0 reconhecimento e 0 respeito
pela identidade cultural de seus alunos, Elizié se preocupa com os saberes que eles trazem de
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suas vidas. Ela “ndo so [respeita] os saberes com que os educandos chegam a [escola] [...],
mas também, [...] [discute] com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo
com o ensino de conteldos” (FREIRE, 1996, p. 30).

Percebo esse periodo de inicio da docéncia e 0 estagio supervisionado como cruciais para
a formac&o da professora Elizié, influenciando o que pensa sobre Educacédo e Educacdo Ma-
tematica. E nesse periodo que ela inicia um processo de reflexdo sobre sua pratica.

Elizié reforca que esse processo de (trans)formagdo da professora de Matematica, preocu-
pada em “ensinar Matematica de uma forma melhor”, para a educadora, “preocupada com a
formagéao integral dos alunos”, acontece depois de seus contatos em sala de aula. Retomando
essa questdo, em uma de nossas entrevistas, Ihe questionei sobre esse processo e sobre as in-

fluéncias do curso de Licenciatura e sua pratica.

Alex: A gente pode dizer que quando vocé comecgou a se preocupar foi em
fungdo da sua formag@o?

Elizié: foi da pratica.

Alex: e naquelas aulas 14, ndo mexia nada ndo?

Elizié: que aulas?

Alex: Matematica e Escola, Didéatica?

Elizié: mexia, mas, na verdade, quando eu fiz Matematica e Escola, eu ja tra-
balhava. Entdo, na verdade, ficava uma coisa junto com a outra. As disciplinas
que eu fiz na Faculdade de Educagdo, com excegdo da Prética de Ensino, ne-
nhuma me despertou interesse algum. Eu ndo fui feliz com os professores que
eu tive, com as turmas as quais eu estudei 1a. Ndo me deu nenhum recado com
relacdo a educacéo.

(Entrevista em 11/08.2005)

Ao mesmo tempo que Elizié afirma que a origem de sua “preocupagdo com a formagéo
integral” do aluno surge da préatica, ela aponta um misto de influéncias, tanto da pratica quanto
da formacgdo. Isso porque ocorreram simultaneamente: ela iniciou sua pratica pedagogica no
momento que cursava essas disciplinas. Inicialmente, afirma que é da pratica e, quando ques-
tionada, ja assume influéncias de algumas disciplinas. Acredito que se, naquele momento, eu
tivesse aprofundado a discussédo e questionado mais sobre 0s conceitos e teorias estudados nas
disciplinas da Faculdade de Educacdo, a professora Elizié acabaria refazendo suas colocacdes.

Mas como isso ndo aconteceu, essa & uma questdo que permanece em aberto.

Uma caracteristica que Elizié apresenta é a de constante busca pela formagdo teorica,

confrontando-a com sua prética.

Eu tenho essa preocupacdo de buscar, porque uma coisa é vocé ficar s6 na
prética, outra coisa é vocé ter uma teoria que embasa a sua pratica. Eu acho
que a gente precisa das duas coisas. As vezes vocé esta fazendo um monte de
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coisas e que nunca parou para pensar, mas que tem uma teoria sobre aquilo, se
funciona, ndo funciona, por que. (Entrevista em 25/05/2006)

Freire (1996) nos alerta que “o professor que nao leve a sério sua formacado, que nao estude,
que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndao tem forca moral para coordenar as
atividades de sua classe” (p. 92). O que Elizié busca é essa forca moral para atuar em sala de
aula.

Elizié inicia um processo de (trans)formacdo logo no inicio da docéncia. E essa é uma
caracteristica que vai perpassar toda sua vida profissional, incluindo a experiéncia vivenciada
durante o trabalho colaborativo desenvolvido nesta pesquisa. “Somente o sujeito da experiéncia
esta, portanto, aberto a sua propria transformacdo” (LARROSA, 2002, p. 26) e é essa a postura
da professora Elizié. Ela se abre, se exp0e, se aventura, inicia uma viagem que, provavelmente,
nunca tera fim, uma “viagem no ndo planejado e ndo tracado antecipadamente, uma viagem
aberta em que pode acontecer qualquer coisa, e na qual ndo se sabe se vai chegar, nem mesmo
se vai chegar a algum lugar” (LARROSA, 2002, p. 53). E ao longo de sua trajetoria, essa
viagem vai ganhando novos destinos, e 0 processo de (trans)formagdo &€ novamente revivido,
principalmente quando experiencia situa¢des que a provocam. Situacdes que questionam sua
postura, que abalam seu fazer pedago6gico e seus pontos de vistas sobre Educacdo e Educagao
Matemaética. E nessas situagdes, a professora Elizié opta por parar para pensar, para olhar para
si e para 0s que estdo a sua volta, para escutar, para refletir. A reflexdo que a faz se re-pensar,
se re-construir e iniciar um processo de (trans)formacao, de escolhas de novos destinos em sua
viagem. (Trans)formacdo € uma constante na vida profissional da professora Elizié.

Acredito que as influéncias da pratica nesse processo de (trans)formacdo sdo mais visiveis e
latentes, mas ndo podemos abandonar o processo de formacdo inicial e a experiéncia de vida dos
professores, suas origens, familia, trajetorias escolares, meios socio-politico-cultural, enfim, a
historia de vida de cada um. Ou mais além, como afirma Rolkouski (2006), nas “(in)conclu-
sOes” de sua tese de doutoramento:

O caminho que percorremos iniciou pela suposi¢do ingénua de que a consti-
tuicdo do professor se dava por um conjunto de cursos que alteravam a sua
pratica e se finalizou compreendendo que essa constitui¢do era dada por uma
complexa rede de variaveis, algumas apreensiveis por construtos teoricos, pelo
discurso cientifico, outras circunstanciais, fluidas (p. 267).

Neste trabalho apresento apenas uma, entre tantas, das experiéncias vivenciadas dessa com-
plexa rede de variaveis.
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6.1.2 Os pontos de vista

A visdo de Educacdo e de Educacdo Matematica que Elizié desenvolveu no inicio de sua
carreira vai se reconstruindo ao longo dos anos. Além das questdes ja apresentadas, destacamos
a sua preocupacdo com a escola pUblica e seu alunos:

eu fico mais incomodada quando eu estou na escola pablica, mais que na escola
particular. [...] Eu fico muito incomodada quando eu vejo pessoas que estdo
aqui e ndo tem compromisso nenhum com os alunos. [...] Eu tenho muito
esse cuidado com os alunos. N&o é porque eu estou aqui na escola pablica que
eu fagco qualquer coisa e se eu estou na escola particular eu fago diferente. Eu
procuro trabalhar, claro que dentro das condi¢des que eu tenho na escola, da
mesma forma, com o material que tem, com a estrutura que tem, com os alunos
que tem. (Entrevista em 11/08.2005)

Essa preocupacdo com os alunos da escola plblica é justificada por ela mesma:

Eu venho de escola pablica. [...] Se eu ndo tivesse [tido] professores sérios,
preocupados, talvez eu ndo teria conseguido chegar a universidade, por exem-
plo. (Entrevista em 11/08.2005)

Elizié assume seu compromisso na medida que reflete sobre sua pratica pedagogica. Como
nos alerta Freire (1986), “a primeira condicdo para que um ser possa assumir um ato compro-
metido estd em ser capaz de agir e refletir” (p. 10).

O compromisso que Elizié faz men¢do em suas falas esta diretamente ligado a oferta de uma
educacdo de qualidade, compromisso “com a educagdo, com os alunos, compromisso com as
pessoas [...]” (Entrevista em 11/08.2005). Destaca que & muito comum encontrar professores
que “fazem qualquer coisa, improvisam qualquer coisa e levam pra sala de aula [...]” e que
ela ndo se dispde a isso, mesmo com uma carga horaria de trabalho de quase 50 aulas semanais,
como foi durante o periodo do trabalho colaborativo.

[...] do jeito que estou, trabalhando manhé, tarde e noite, é muito mais facil
pegar um livro, chegar 14 no quadro e passar qualquer coisa e explicar para
0s meninos. E eu ndo fago isso! Eu ndo dou conta. Hoje a tarde eu estava
pensando nisso, eu falei: eu ndo posso trabalhar trés turnos nunca! Eu acho
que sO da conta de trabalhar trés turnos quem ndo esta nem ai, chega la e
faz qualquer coisa! E eu ndo nasci pra fazer qualquer coisa. (Entrevista em
11/08.2005)

Nao fazer qualquer coisa significa, para a professora Elizi€, preparar uma atividade, mesmo
gue gaste horas na preparacdo, que possa ajudar os alunos a “construir o conhecimento”. Essa
idéia se aproxima da “rigorosidade metodica” discutida por Freire (1996):
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O educador democréatico ndao pode negar-se o dever de, na sua pratica docente,
reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao.
Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade
metddica com que devem se “aproximar” dos objetos cognosciveis (p. 26).

O autor destaca ainda que essa rigorosidade metddica se contrapde ao discurso “bancéario”,
e “meramente transferidor do perfil do objeto ou do conteldo [...] pelo contrario, nas condi¢des
de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgéo
e da reconstrucdo do saber ensinado” (FREIRE, 1996, p. 26). Elizié acredita nesse processo e
ressalta a necessidade de os alunos “construirem o conhecimento”.

A professora busca criar atividades em que os proprios alunos possam chegar as suas con-
clus@es sobre o contelido estudado. A professora se coloca como alguém que vai “conduzindo”
os alunos para que cheguem aos resultados esperados. Ela da os passos e vai “direcionando
e eles [os alunos] vdo construindo aquele conhecimento” (Entrevista em 11/08.2005). Ela
vai “provocando” para que eles reflitam sobre a atividade e possam chegar as suas “proprias
conclusGes”. A propria professora destaca que esse direcionamento leva os alunos a chega-
rem em conclusOes esperadas. As atividades sdo, portanto, direcionadas para uma resposta, ou
para um resultado previamente esperado. Esse tipo de atividade se diferencia das atividades de
investigacao por ndo serem abertas, mas direcionadas. O processo de uma investigacdo (inicio,
desenvolvimento e conclusdo) depende, fundamentalmente, de como os alunos conduzem a ati-
vidade (SKOVSMOSE, 2001b; PONTE; BROCARDO e OLIVEIRA, 2003) e as conclusdes, a
que cada aluno chega, sdo diferentes, ndo existe uma conclusao esperada.

Elizié desenvolve atividades em que o aluno possa “construir” seu proéprio conhecimento
por acreditar que esse processo € mais duradouro. Conversando sobre a importancia que 0s
alunos dado as formulas, por traduzirem de forma simples, esse longo processo, questionei se
ndo seria uma alternativa o ensino direto da formula. Sua resposta foi imediata:

Elizié: Se ele gravar s6 aquela formula e esquecer toda a construgdo ele da
conta depois? De qualquer situacdo? Se ele ndo lembrar? Porque, pelo menos
pra mim, as coisas sdo assim: tem um monte de formula matematica que eu
ndo sei, mas como eu tenho um conhecimento, na hora que eu preciso, eu
fagco. Eu queria muito que eles dessem conta disso. Ter alguns conhecimentos
bésicos e, na hora que eles precisam, dessem conta de fazer sem precisar de
ficar decorando. Porque o que eles fazem é isso: eles decoram as formulas.
Alex: mas porque que eles fazem isso?

Elizié: porque ndo compreende o processo, eu acho. N&o é pra facilitar. E ai
vocé da um problema, por exemplo, que ndo precisa usar a formula e eles ndo
conseguem fazer. (Entrevista em 11/08.2005, grifo meu)

A esse processo de “construgcdo” que Elizié se refere, ela vincula outras questdes, como a
de “fazer pensar [...], de trabalhar desafios, ndo ficar s6 no exercicio repetitivo” (Entrevista
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em 05/12/2005). Levar o aluno a desenvolver habilidades que o permitam resolver determi-
nadas situacdes. E para isso, alem de atividades que levem ao desenvolvimento desse tipo de
habilidades, ela cobra explica¢tes dos alunos:

Eu sempre pergunto para 0s meninos, quando eles tentam dar as respostas eu
falo assim: por que? E eles falam: ja vem vocé com suas perguntas! Eu falo:
claro, tem que justificar. Porque as vezes eles tém as idéias, mas ndo déo conta
de falar, de escrever, e isso é importante também. (Reunido em 06/09/2005)

Elizié destaca que ndo basta que as atividades sejam “legais”, mas elas tém que desenvolver
algum contetido. Para ela, ndo faz sentido uma atividade que seja agradavel aos alunos, mas que
ndo tenha como objetivo principal o desenvolvimento de algum contetido. O desenvolvimento
do conteddo & uma preocupagdo constante da professora Elizié. Em varios momentos esse tema
retornou em nossas conversas.

[Tenho] muita angdstia do contelido ainda, eu ainda tenho isso. Nao que eu
queira esgotar o contelido, mas eu tenho essa preocupagdo, de que 0s meninos
precisam ver. N&o por mim, ndo por causa da escola, para vida mesmo. As
exigéncias que ainda tem. Muitos meninos que estdo na oitava série querem
fazer CEFET®, COLTEC* e ndo tém condigdes de pagar um cursinho. E ai
vocé vai priva-lo dessas coisas? [...] Mas por outro lado, a0 mesmo tempo
que eu quero dar o contelido para 0s meninos, eu quero que eles compreendam
tudo que estou ensinando, ndo quero que eles decorem nada. Entdo, ai é o
processo de construgdo mesmo. (Entrevista em 11/08.2005)

E essa angUstia perdura em toda a sua trajetoria profissional. Em nossa Gltima entrevista
retomei essa questdo com algumas provocacoes:

Alex: vocé fala assim: “ainda fico muito presa ao conteido”. Parece que um
dia vocé néo vai ser.

Elizié: espero.

[..]

Alex: Em outra situagcdo vocé fala assim: “quando ele tem atividade que tem
que desenvolver raciocinio”, ai vocé esta pegando esse grupo como um grupo
que ndo esta ligado ao contelido.

Elizié: porque quando a gente pensa em atividades como as que nos fizemos,
sdo atividades que demandam um tempo maior. Ndo da para vocé pensar em
todos os contelidos trabalhados dessa forma, porque ai vocé ndo vai conseguir
fechar. E ai que eu acho que mora a questdo. E importante, s6 que tem que
haver um equilibrio, alguns contetidos faz dessa forma, outros a gente volta na
aula tradicional, expositiva.

Alex: entdo essas atividades ndo tém conteido?

Elizié: claro que tém. (Entrevista em 28/01/2007).

3Centro Federal de Educagio Tecnoldgica de Minas Gerais
4Colégio Técnico da UFMG
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Nessa discussdo, percebi que a “angustia” vem de uma vontade de trabalhar atividades
que “desenvolvam o raciocinio” durante todo o tempo mas, como essas atividades demandam
um tempo maior para a execucao, poderia prejudicar o andamento de um contedo minimo
estabelecido para cada série. Ou também porque o sistema impde certas questdes que nem
sempre é possivel fugir delas: “eu ndo posso comecar a fazer as coisas da minha cabega, sendo
que os alunos estio dentro de um sistema, que vai cobrar deles certas coisas” (Entrevista em
31/10/2005). Assim Elizié, como muitos de nos professores, “faz o que precisa, ndo o que vocé
acredita ou que gostaria de fazer” (Entrevista em 31/10/2005).

Teixeira (1999), discutindo sobre tempos escolares, afirma que

[...] aritmica socialmente esperada, definida formalmente ou ndo, & inter-
nalizada e naturalizada de tal modo que perdemos de vista outras possibilida-
des. E, quando as coisas se passam fora dos compassos e periodos previstos,
ha insatisfacGes, frustracBes, culpas e negativas avaliagcdes pessoais e grupais.
Além disso, na escola, as “duragdes esperadas socialmente”, prescritas formal-
mente ou mesmo informais, sao homogéneas e homogeneizadoras. Estabele-
cem padrdes uniformes de cadéncias, de desempenho ritmico, para sujeitos
sociais e grupos humanos multiplos e diversos (p. 96).

Essa cadéncia uniformizada, de certa forma, “obriga” a professora Elizié a abrir médo de
atividades que ela gostaria de fazer, mas que ndo se encaixam na ritmica socialmente esperada,
ou, como ela mesma afirma, no “sistema” escolar.

Durante suas falas, pude perceber que uma questdo recorrente & a falta seguranca em pro-
por atividades que “desenvolvam o raciocinio”. Apesar de acreditar nessa proposta em que 0
aluno “construa” o conhecimento afirma que “[tem] pouca coragem de ousar para fazer isso,
[...] insegurancga [...]” (Entrevista em 05/12/2005), vinculada, principalmente a possibilidade
de uma atividade ndo atingir os objetivos esperados e a ndo aceita¢do por parte dos alunos.

Em varios momentos, Elizié expde essa dificuldade que os alunos tém em realizar atividades
com uma perspectiva que os obrigue a “pensar” mais e “decorar” menos. Ela afirma que alguns
“alunos ndo dao conta ainda desse pensar. Querem a resposta pronta. Eles ficam angustiados
com isso, pensam em largar a escola” (Entrevista em 11/08.2005). Ela relata uma situagcdo em
gue comecgou um trabalho mas que acabou “retrocedendo e ensinando mais ou menos na forma,
claro que ndo ensinei a decorar nada, mas assim, menos atividades de construgdo e mais numa
repeticdo mesmo, vamos dizer assim” (Entrevista em 11/08.2005). Em sua avalia¢ao isso esta
muito ligado a formacgdo matematica inicial:

a forma que esses alunos comegam sendo alfabetizados vai contribuir muito
pra gente que esta no segundo segmento. Se eu pudesse hoje, eu ia trabalhar la
na primeira série
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[..]

para eles desenvolverem esse raciocinio, esse gosto pela matematica, essa
relacdo diferente com a matematica, ndo s6 de decorar, de seguir regras.
(Entrevistas em 11.08.2005 e 21.11.2005, respectivamente).

E em maio de 2006, em nossa pendltima entrevista, ela retoma novamente a questdo de
desenvolver um trabalho na séries iniciais, destacando a necessidade em desenvolver, desde as
séries inicias, “esse raciocinio”. Nesse mesmo sentido, Freire (1996) discute sobre a inibi¢do
da curiosidade:

Se hd uma prética exemplar como negagdo da experiéncia formadora é a que di-
ficulta ou inibe a curiosidade do educando e, em conseqiiéncia, a do educador.
E que o educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou paternalistas
que impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina
por igualmente tolher sua propria curiosidade (p. 84-85).

O desejo da professora é o de incentivar e provocar essa curiosidade dos alunos, solidificando-
a, afim de que se preserve na vida do educando.

Elizié € uma professora que esta sempre preocupada em melhorar sua pratica, esta sempre
em (trans)formacdo. Reflete sobre ela e a repensa sempre no sentido de exercer uma educacgao
que se preocupe mais com a formacgdo integral do aluno e parta da realidades desse aluno.
Pensa um ensino de Matematica que favoreca o desenvolvimento do pensar em detrimento
da repeticdo. Busca, constantemente, desenvolver atividades que ajudem o aluno a construir
seu proprio conhecimento. Tem uma atengdo especial a escola publica, vendo no ensino de
qualidade uma possibilidade de mudanca na vida dos alunos vinculada a continuidade de es-
tudos. Vive uma angastia entre o trabalho com atividades que proporcionem esse processo de
construgdo ou que possibilitem o desenvolvimento de um conteddo minimo. Essa preocupacao
decorre da possibilidade de privar os alunos, principalmente aqueles que querem prestar exames
em escolas pUblicas federais, de um contelido que possa ser necessario em suas vidas.

Finalmente, Elizié acredita que esse processo de formagao integral pode ser mais efetivo
se iniciado desde as séries iniciais. Aponta seu desejo de trabalhar com alunos em fase de
alfabetizacdo para que possa construir um habito de pensar mais e repetir menos.

6.1.3 O individualismo e a colaboracgao

Intimamente ligado ao processo de formacao e aos pontos de vista da professora Elizié esta
0 seu desejo de viver momentos em que possa compartilhar suas praticas, ouvir a opinido de
outros professores sobre suas acdes em sala de aula, discutir estratégias que possam contribuir
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para a melhoria de suas aulas e, conseqiientemente, do ensino de Matematica, tomar ciéncia de

questdes que as pesquisas em Educacdo Matematica tém apresentado, enfim, criar um espago

que se faca a0 mesmo tempo sociabilizador e de estudo.

Esse desejo de compartilhar & expresso por ela inlmeras vezes em suas falas, desde as

primeiras mensagens que trocamos, quando a proposta desta pesquisa ainda ndo havia sido

pensada. Em uma mensagem que lhe enviei em 17 de maio de 2005, comentei sobre a pesquisa

Preciso definir, ainda este ano, onde farei minha pesquisa. Vocé toparia me
ajudar? A gente organizaria, juntos, algumas atividades de investigacdo e
aplicariamos na sua sala. Que tal? Vai pensando! Mas isso ainda é s6 uma
especulagdo! Tenho ainda que definir milhares de coisas da pesquisa, mas de
qualquer forma, vai pensando no assunto. Tudo isso deve ser para 2006, entdo
vocé tem muito tempo pra pensar

(JORDANE, 2005b).

Naguele momento eu pensava que faria a coleta dos dados somente no ano seguinte, mas

mesmo assim Elizié se adianta:

E claro que eu topo trabalhar com vocé na sua pesquisa! Alias, vou achar
otimo! E bom ter alguém para discutir e pensar atividades. Atualmente, me
sinto muito so. [...] Podemos encontrar uma quarta dessas para conversarmos
mais sobre isso. O que vocé acha? (MONTEIRO, 2005c)

A proposta do primeiro encontro surge da propria professora. Um dos fatores que a influ-

enciou foi a situacdo de isolamento que vivenciava naquele momento. A professora Elizié teve,

em sua pratica docente, momentos em que a partilha com colegas da escola que trabalhava era

muito forte.

A gente fazia um monte de coisas junto, todo mundo, e ndo era s6 de ma-
tematica. Matematica, portugués, com ciéncias, etc. A gente sentava na hora
do lanche. [Uma pesquisadora da area de alfabetizacdo e letramento] foi la na
escola, eu ajudei a [professora de portugués] a organizar, organizar as coisas,
organizar a escola, organizar 0s meninos, fazer textos. A gente fazia um monte
de coisas junto, depois foi acabando tudo. (Reunido em 06/09/2005)

[...] ano passado quando eu estava la na Escola E, que a [outra professora de
Matematica deste mesmo colégio] entrou. Eu propus a ela: vamos fazer um
trabalho com os meninos, juntas de calculadora? Ela topou, foi la pra casa, n6s
sentamos, escrevemos, montamos, etc. .. Foi super bacana, sabe?! N&o gosto
de fazer as coisas sozinhas. . . eu gosto é de. .. de compartilhar. (Entrevista em
31/10/2005)
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E ela perdeu esse espaco: “E assim...isso ndo é muito facil. .. Por exemplo, aqui [Es-
cola Municipal “José de Oliveira Campos”] eu ndo consegui fazer isso...” (Entrevista em
31/10/2005). A “soliddo” e o desejo de ndo estar sozinha reflete na sua opgédo de aceitar a pro-
posta do trabalho colaborativo. O desejo de compartilhar provoca uma busca por situacdes em
que ela possa ouvir e ser ouvida.

Elizié se justifica afirmando que “[...] quando vocé discute o que vocé faz, fica muito
mais interessante. Um contribui com o outro” (Entrevista em 31/10/2005). Um ajuda o outro a
perceber melhor seus caminhos trilhados, ja quando se esta “[.. . | sozinha, por exemplo, é muito
facil de vocé se enganar [...]” (Entrevista em 31/10/2005). Outra questdo que a professora
apresenta & o compromisso. Ela afirma que em um trabalho em conjunto a responsabilidade se
torna maior. N&o ha problema em, durante um trabalho individual, se optar por interrompé-lo,
mas, nas situacdes que envolvem mais pessoas, isso se torna um complicador, vocé interfere no
trabalho dos colegas. A professora conclui dizendo que assim se cobra mais e as chances de
conseguir terminar o que foi planejado sdo maiores.

Para entender melhor sobre essas questdes que Elizié apresenta vale aprofundar um pouco
sobre a questdo do individualismo entre professores. Hargreaves (1998) apresenta duas inter-
pretacdes possiveis para o individualismo entre professores: “enquanto défice psicologico” e
“enquanto condicdo de local de trabalho”. No primeiro grupo, o autor apresenta algumas pes-
quisas que apontam que o isolamento esté vinculado a uma forma de deficiéncia psicologica e,
como tal, precisa ser sanada e combatida. Hargreaves (1998) aponta que tais pesquisas asso-
ciam o individualismo a desconfianca, aos comportamentos defensivos, a ansiedade, a defeitos
e fracassos dos professores. O autor afirma nédo ser essa a melhor forma de analisar o individu-
alismo de professores, e nos coloca que o isolamento esta intimamente ligado as condi¢8es do
local de trabalho.

Hargreaves (1998) define individualismo “ndo como uma (nica coisa, mas antes um feno-
meno social e cultural complexo que possui muitos significados, nem todos necessariamente
negativos” (p. 193). Distingue trés tipos gerais do individualismo: constrangido, estratégico
e eletivo. O individualismo constrangido ocorre devido a situa¢cGes administrativas que criam
barreiras para os professores e “desencorajam significativamente a possibilidade de procederem
de outro modo” (p. 193). Tais situagOes, ou constrangimentos, incluem estilos de administracdo
ndo-envolventes; estruturas arquitetdnicas escolares celularizadas; escassez e baixa qualidade
dos espacos disponiveis para o trabalho em conjunto; escassez de professores provisorios, para
substituicGes nos horérios de encontro; superlotacdo de alunos; e dificuldade em conseguir
horarios comuns aos professores.



109

O individualismo estratégico surge como resposta as “contingéncias quotidianas do seu
ambiente de trabalho” (p. 193). As pressdes sobre o trabalho e as constantes modificactes im-
postas nos programas sdo 0s motivos que fazem com que os professores se centrem em suas
salas de aula, buscando “padrdes de exigéncias exageradamente elevados e programas de traba-
Iho infinitos que sdo, ou estabelecidos por si proprios, ou estipulados para si por outros” (p.193).
Neste caso o tempo dedicado ao planejamento é escasso e ndo pode ser desperdi¢cado em outras
questBes que ndo estejam ligadas diretamente a sua propria sala de aula.

O terceiro e Gltimo tipo, o individualismo eletivo, faz mencdo a opc¢do do professor em
trabalhar individualmente.
Trata-se de uma forma de individualismo que é vivida menos como resposta a
forga das circunstancias, ou como calculo estratégico de investimento eficiente
em termos de tempo e energia, mas antes como forma preferida de se agir
profissionalmente, durante todo ou parte do tempo (HARGREAVES, 1998,
p. 194).
Hargreaves (1998) destaca que a escolha resulta, muitas vezes, da historia de vida pessoal e
profissional dos professores, sendo dificil distinguir entre situacdes deste tipo de individualismo
e o individualismo constrangido.

A professora Elizié ndo se encaixa, assumidamente, nesse perfil de professor. Seu desejo de
superar o individualismo que se imp®e a ela é latente. Em suas falas, ela indica que sente “essa
vontade” (Entrevista em 31/10/2005), sente a necessidade de “compartilhar” e que “é muito
ruim vocé fazer sozinho” (Entrevista em 31/10/2005). Mas, mesmo assim, ela se sente s6 e ndo
consegue desenvolver trabalhos com seus pares.

Em uma de nossas entrevistas (05.12.2005), Ihe perguntei porque os professores ndo con-
seguiam desenvolver um trabalho conjunto e ela apresenta justificativas vinculadas ao indivi-
dualismo constrangido, afirmando que ndao hé& tempo coletivo para conversar especificamente
sobre 0 que estdo desenvolvendo em sala. A escola possui um horario de reunido semanal,
envolvendo todos os professores do turno, mas esse tempo é destinado, quase sempre, as dis-
cussoes de ordem administrativa. Elizié afirma que a escola ficou prejudicada quando “perdeu
[0] espago de reunibes pedagbgicas” (Entrevista em 05/12/2005, grifo meu). Também aponta
questdes ligadas ao individualismo estratégico, ao dizer que quando conseguem se organizar e
destinar um tempo especifico para as discussdes, as pessoas estdo tdo “preocupadas com as coi-
sas delas e eu com as minhas” (Entrevista em 05/12/2005) que todos acabam utilizando o tempo
disponivel para resolverem situa¢@es individuais de suas turmas, como correcdo ou preparacdo
de atividades.

Ainda nessa entrevista, a professora Elizié afirma que “se nés féssemos dois professores
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numa mesma série, que tivéssemos um dialogo legal, se fosse uma proposta enquanto escola
(Entrevista em 05/12/2005) o trabalho coletivo se desenvolveria. Mesmo entre os professores
que querem desenvolver um trabalho conjunto e buscam compartilhar suas idéias e préticas, a
quantidade de empecilhos colocados é tamanha que acaba minando a coletividade.

Pude perceber que a professora Elizié busca desenvolver um trabalho conjunto, mas ndo
encontra apoio entre seus colegas. Ela mesmo faz uma anéalise das possiveis causas do indi-
vidualismo marcante na Escola Municipal “José de Oliveira Campos”. O convite que lhe fiz
para desenvolvermos um trabalho colaborativo entrou, nessa conjuntura, como uma alternativa
a superacdo, mesmo que momentanea, do individualismo imposto a ela por seus pares e por
ela mesma. A propria professora cria barreiras que dificultam o desenvolvimento de a¢des co-
letivas. Os diversos “ses” que ela apresenta deixam isso visivel. Essas barreiras que ela se
imp0e estdo vinculadas a falta de seguranca da professora Elizi€, que serdo discutidas na secdo
6.3. Apesar disso, acredito que a professora Elizié é uma pessoa que exige um alto grau de
socializacdo. Cobra de si mesma e dos que estdao a sua volta que partilhem, falem, ougam, se
abram, se exponham, permitam-se criticar e serem criticados.

Essas caracteristicas tém uma grande importancia no desenvolvimento da colaboracdo. Elas
permitiram que a professora Elizié se envolvesse de tal maneira com o trabalho que ele se
constituiu, rapidamente, como um trabalho, realmente colaborativo. E além da colaboracdo, o
desejo de mudanca, abriu a possibilidade da vivéncia de uma experiéncia, no sentido que tenho
utilizado nesta pesquisa. A influéncia dos desejos de trabalhar colaborativamente e de mudanca,
na vivéncia da experiéncia, sera retomada mais adiante.

6.2 O durante

Dando continuidade ao processo vivenciado pela professora Elizié, nesta se¢do analiso
situacOes vividas pela professora durante o trabalho colaborativo. Como na anterior, organi-
zei esta secdo em subsecdes que remetem as categorias emergidas durante a analise. A pri-
meira subsecdo trata das dificuldades apresentadas pela professora em realizar atividades de
investigacdo. Na subsecdo seguinte, analiso a percepcdo da professora Elizié sobre o trabalho
colaborativo e sobre como a colaboracdo se deu. Finalmente, na Gltima subsecdo, apresento ca-
racteristicas relativas a experiéncia do processo de (trans)formacao vivenciado pela professora.
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6.2.1 As dificuldades em propor investigacoes

Elizié se apresenta com uma professora que quer e que sente necessidade de “inovar” sem-
pre, “buscar coisas diferentes”. Porém, esta ndo é, para ela, uma tarefa tdo simples como parece.
Trazer coisas novas para a sala de aula pressupde tempo para buscar por elas, tempo dedicado
ao estudo e, acima de tudo, disposicdo para encarar 0 “novo”. Esse conflito entre a “vontade” e
as dificuldades em inovar & sempre presente nas falas da professora Elizié.

Especificamente, em relacdo as investigacBes matematicas em sala de aula, tarefa a que
nos propomos no inicio do trabalho colaborativo, a professora apresenta também suas davidas,
preocupacg0es e receios. Em nossas primeiras reunides, que destinamos para a discussao do livro
(PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003), antes mesmo das atividades serem planejadas,
Elizié aponta seus receios:

A idéia da investigacdo em si é muito legal, sé que eu fico pensando, eu acho
que a questdo é trabalhar mesmo o aluno para ele dar conta de desenvolver
uma investigacdo, é um processo que vai demorar um pouco. (Reunido em
06/09/2005)

Ela, de certa forma, se centra nas dificuldades dos alunos, destacando que deve ser um
processo lento e demorado. Na seqiiéncia, a professora usa dessa argumentacdo para justificar
possiveis diferencas entre o nosso trabalho e o apresentado por Ponte, Brocardo e Oliveira
(2003):

Por exemplo, n6s vamos fazer alguma coisa la na turma, eu acho que a gente
ndo vai conseguir chegar em nada do tipo que as professoras observaram aqui
[em Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)], por exemplo. (Reunido em 06/09/2005)

A professora Elizié, ao mesmo tempo que aceita o desafio, acredita que propor atividades
de investigacdo em sala de aula para alunos que nunca tiveram contato com esse tipo de tarefa,
pode acabar comprometendo o trabalho. Vive, portanto, um momento de angUstia, prevendo
um fracasso que pode vir a acontecer. Imagino que, para se precaver do possivel fracasso ela
se adianta e ja coloca a possibilidade de que ndo conseguiriamos chegar as mesmas situacdes
apresentadas pelos autores.

Elizié atrela a falta de autonomia a essa dificuldade que os alunos poderiam apresentar.
Ela deposita sobre os alunos e sobre suas dificuldades a possibilidade do fracasso. Aparece,
novamente, a falta de seguranca da professora, mas agora em realizar atividades de investigacao.

[...] existe por vezes a idéia: para que o aluno possa de fato investigar, é ne-
cessario deixa-lo trabalhar de forma totalmente auténoma. Sera? Sem que ele
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tenha experiéncia nenhuma com investigacdo? De repente, porque na verdade,
é processo. Eu penso que se 0 menino viesse la da educagao infantil com esse
habito, ndo sei, de trabalhar com essa perspectiva em investigacdo, eu acho
que até ele daria conta de autonomamente buscar solugdes, pensar, criar. Mas
como a gente sabe que a realidade néo é essa, eu ndo acho que se vocé deixa-
lo, dar uma atividade e deixa-lo trabalhar de forma totalmente autbnoma, sem
intervir. .. claro que ndo é para dar respostas, pelo menos para soltar algumas
questdes, alguma coisa para ajudar nessa investigacdo. . . eu discordo disso, eu
acho que ndo caminha muito ndo. Pode ser que eu esteja enganada. (Reunido
em 06/09/2005)

Durante essa conversa, tentei trazer questdes que amenizassem essas dificuldades, mas
mesmo assim ela insiste na falta de autonomia dos alunos:

Alex: 0 maior problema que eu acho é como a gente apresenta a investigacao.
Se a gente fizer uma boa apresentacado da investigacdo eu acho que da para ir
numa boa. Agora se vocé entrega esse quadro [quadro de ndmeros
(SKOVSMOSE, 2000, p. 69)] e fala: procure descobrir relacdes entre 0s ni-
meros. . . entregar e pronto. Eu acho que ndo sai nada.

Elizié: Mas eu acho que ndo é s por isso. Eu acho que é porque 0s nossos
alunos ndo sdo auténomos, eles ndo dao conta ainda dessa autonomia, no ge-
ral, no contexto escolar como um todo. Eles ficam esperando alguma coisa. . .
(Reunido em 06/09/2005)

A preocupagdo com as dificuldades dos alunos, principalmente no que diz respeito a au-
tonomia, influenciou o planejamento das atividades de investiga¢do. Para tentar diminuir essa
preocupacdo e diminuir as possibilidades de um possivel fracasso, optamos por comecar com
atividades que eram mais direcionadas e menos investigativas, mas que se aproximavam mais
da prética da professora Elizié. A Atividade 1, por exemplo, tinha quatro questdes e, de certa
forma, encaminhava os alunos para um caminho especifico. Comecamos fazendo perguntas
simples e que poderiam ser, facilmente, respondidas e fomos, gradativamente, aumentando o
nivel de profundidade das perguntas, afim de que os alunos pudessem, ao final da investigacao,
chegar a uma generalizagcdo matematica. O direcionamento foi se tornando cada vez menos pre-
sente nas atividades seguintes: duas questdes na Atividade 2 e nenhuma questdo nas Atividades
3ed.

Apesar de termos percebido, durante a aplicacdo das atividades, que os alunos estavam
conseguindo desenvolver-se bem e, realmente, fazendo investigacBes, a preocupacgdo voltou a
tona quando preparamos a quinta atividade. 1sso porque fugia de um certo padrdo presente
nas outras. N@o havia mais palitos em seqiiéncia, mas poligonos e diagonais, que nem sequer
estavam representados por meio de figuras. Optamos, entdo, por orientar que encontrassem o
nimero de diagonais de quatro poligonos e, em seguida, provocamos a discussao que pudesse
chegar a uma generalizacao.
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Em todas as atividades, as discussoes que os alunos realizaram superaram nossas expecta-
tivas. O nivel de participacdo e envolvimento foi acima do que normalmente acontece em sala
de aula. Alunos que, até entdo, nunca se dispuseram a realizar tarefas em sala, se envolveram

de forma surpreendente.

Entdo um ponto positivo que eu vi, dentro dessa proposta que a gente fez, foi
essa do envolvimento mesmo e essa busca deles em cima de solugéo, tanto que
rendeu, foi de uma aula para outra com discussées. Uma coisa que eu consegui
avaliar nesse sentido das aulas, é essa relagdo mesmo com a aprendizagem,
vamos dizer, uma predisposicdo mesmo deles em fazer a atividade, porque
eles poderiam ter feito qualquer coisa, chegado a uma conclusdo, “acabamos”,
largar para 14, e néo foi, rendeu muito. (Entrevista em 21/11/2005)

Acredito que esses foram fatores que influenciaram as decisfes da professora Elizié a con-
tinuar, em outros momentos, fazendo investigacdes matematicas em sala de aula, como vou
retomar mais a frente. Fatores que garantiram uma certa seguranca em realizar atividades de
investigacao.

Oliveira et al. (1999) apresentam os desafios decorrentes das atividades de investigacdo: a
relacdo dos professores com as atividades, a integracdo das tarefas no curriculo, a construcgéo,
adaptacdo e selecdo de tarefas, a condugdo da aula, a avaliagdo dos alunos e as condi¢des
de trabalho, envolvendo desde a falta de espacos para trocas de experiéncias até a auséncia de
material que possa contribuir com o desenvolvimento de investigacbes matematicas em sala de

aula.

Especificamente sobre a relagdo dos professores com as atividades de investigacdo, 0s au-
tores afirmam que esse desafio esta vinculado ao conhecimento que os professores tém sobre as
investigacGes matematicas e, sobretudo, as “experiéncias matematicas por eles vividas enquanto
alunos do ensino nao superior, ao longo da sua formagado profissional e também nos primeiros
anos de carreira” (OLIVEIRA et al., 1999, p. 98). Acrescentam ainda:

E também de admitir que possa existir uma forte relacéo entre o modo como
os professores e os futuros professores encaram as actividades de investigacao
e a forma como encaram, de um modo geral, a Matematica e o curriculo como
instrumento de orientacdo da sua préatica profissional (OLIVEIRA et al., 1999,
p. 98).

Oliveira (1998b) destaca que as atividades de investigacdo “ndo sdo facilmente integradas
na vivéncia quotidiana da sala de aula do ensino basico” (p. 24), principalmente pela “comple-
xidade inerente as actividades de investigacdo [que] gera muitas incertezas quanto aos modos
de actuacdo” (p. 24).
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A angustia vivida pela professora Elizié pode, assim, ser explicada por esses pontos. Na-
guele momento, o contato que a professora teve com as investigacdes matematicas tinha sido
apenas por meio das leituras que haviamos realizado e pelas discussdes acerca dessas leituras,
ainda precoces. A medida que o trabalho colaborativo foi se desenvolvendo, a inseguranca foi
sendo substituida por uma sensacdo de confianca, reforcada, posteriormente, pelo sucesso da
realizacdo das atividades em suas aulas.

6.2.2 A colaboracao

A perspectiva de desenvolvermos um trabalho colaborativo foi, desde o inicio, muito bem
aceita pela professora Elizié. Agradava a ela partilhar e discutir questdes de sua sala de aula
e planejar e executar atividades conjuntamente. Desde as primeiras mensagens que trocamos,
apresentadas na subsecdo 6.1.3, isso fica claro. Pensando nisso, uma preocupagdo que eu tive,
no inicio da colaboracdo, era se conseguiria atender suas expectativas. Em nossa primeira
entrevista, Ihe perguntei sobre como imaginava que seria o trabalho, que estava se iniciando.
Elizié respondeu que:

[...] o que ficou claro pra mim, pelo menos eu estou caminhando nessa
direcdo, é que a gente vai pensar juntos em algumas tarefas, algumas coisas
que possam ajudar no ensino de matematica, mas que levem os meninos mais
numa atitude de investigacdo. Talvez mais elaboradas das que eu ja faco, com
mais detalhes, com uma profundidade maior. (Entrevista em 11/08.2005)

A professora Elizié destaca seu objetivo individual: planejar e executar atividades de in-
vestigacdo em sala de aula. Um trabalho colaborativo deve ter objetivos gerais ou pelo menos
um interesse comum, mas, cada membro, tem seus objetivos individuais (BOAVIDA e PONTE,
2002; ANTUNEZ, 1999). Eu tinha como objetivo entender como se da a experiéncia de um pro-
cesso de (trans)formacdo de uma professora de Matematica, vivenciado em um trabalho cola-
borativo mas, esse processo de (trans)formacao estava vinculado a utilizacdo de uma estratégia:
as investigacbes matematicas em sala de aula. Sendo assim, 0 uso dessa estratégia &, também,
um dos meu objetivos, pois sem ele 0 processo nado ficaria evidenciado. As investigacdes ma-
tematicas em sala de aula compuseram o interesse comum meu e da professora Elizié.

Depois de terminado o trabalho colaborativo, a professora Elizié também percebeu que a
experiéncia trouxe, para cada um, contribuictes diferentes. “Porque vocé tem uma preocupagado
e eu tenho outra”, entdo, completa mais adiante, “dentro da mesma experiéncia vocé vai tirar
umas coisas e eu vou tirar outras” (Entrevista em 25/05/2006).

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.
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O acontecimento & comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e
de alguma maneira impossivel de ser repetida (LARROSA, 2002, p. 27).

E para a professora Elizié essa experiéncia também foi singular. E uma das coisas que
Elizié afirma ter “tirado” dessa experiéncia foi a seguranca em desenvolver atividades de inves-
tigacdo.

Na colaboracdo, alem de um clima agradavel, havia a confianca, o respeito mdtuo e a liber-
dade de expressdo. Um dos fatores que contribuiu para que esse clima se firmasse foi a relagao
gue ja existia entre mim e a professora. Discutimos sobre essa relacdo e sobre como estavamos
encaminhando o trabalho colaborativo, sobre eu manter a postura de alguém que contribui para
0 processo, mas que, em nenhum momento, apresentasse as “coisas prontas” ou chegasse “para
ensinar”. A professora Elizié afirma que “se fosse [diferente] eu nem sei se estava dando certo,
porque eu tenho um problema sério com isso” (Entrevista em 31/10/2005), com a imposi¢cdo
de idéias por outras pessoas. Ela ja esperava que construissemos esse ambiente de colaboracao,
no qual cada um contribuiria da maneira que pudesse, mas sem um se sobrepor ao outro. Es-
tabelecemos um clima de equidade (BOAVIDA; PONTE, 2002), co-responsabilidade, apoio e
respeito matuo (FIORENTINI, 2004) e colegialidade (ANTUNEZ, 1999), caracteristicas de um
trabalho colaborativo, apontadas no capitulo 3.

Em uma entrevista, ela afirma que “[...] as vezes a gente tenta, comeca a fazer, depois,
ndo da tempo, acontece uma coisa, ou outra, larga, entdo esse trabalho acho que vai dar pra
fazer mesmo, o inicio, o meio, finalizar e concluir alguma coisa” (Entrevista em 31/10/2005).
O trabalho colaborativo, de certa forma, a ajudou a concretizar o que planejamos para sala de
aula. Estando em dupla, fica mais dificil de se dispersar e abandonar a atividade sem conclui-
la. A colaboragdo comeca a mostrar contribuices para o processo de (trans)formagdo, mesmo
antes de terminar.

6.2.3 A (trans)formacéao

A (trans)formacdo permeia toda a pesquisa e, merece um destaque para que ndo fique
diluida no texto. A vivéncia da colaboragdo propiciou um processo de (trans)formacao, tanto da
pratica da professora Elizié quanto de seus pontos de vista. Durante o trabalho colaborativo ela
ja nos da indicios desse processo. Em suas falas, € comum a professora assinalar o seu desejo
em fazer investigacOes e podemos perceber que ela vai, processualmente, (trans)formando sua
pratica e seu discurso.

Sobre as atividades de investigacdo Elizié afirma que:
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sempre [pensou] em algumas atividades que instiguem o0s meninos, mas talvez
ndo com esse olhar da investigagdo. As vezes direcionando muito, e agora
[est&] tendo esse cuidado. (Entrevista em 31/10/2005)

E ela mesma percebe como se (trans)formou:

Eu acho que até quando a gente pensou nas primeiras atividades eu estava
ainda [direcionando] muito, vamos por isso, ou por aquilo. Para eles chegarem
onde a gente queria. E a primeira [atividade] acho que até ficou um pouco
mais assim [direcionada]. Talvez até porque eu tivesse falado muito isso e
vocé teve mais cuidado de colocar. Mas ai eu estou achando legal, acho que a
gente tem que pensar neste outro olhar mesmo, fazer diferente. (Entrevista em
31/10/2005)

Com o desenrolar do trabalho colaborativo, ela se permite pensar em atividades mais aber-
tas, menos direcionadas. E vai trilhando esse caminho & medida que as atividades vao sendo
planejadas e aplicadas e a medida que vai compreendendo mais sobre investigacdao em sala de
aula. Esse processo - aprender, (trans)formar e aplicar - se repete.

Tinha dia que falava [durante o trabalho colaborativo], Alex, me manda um
site. Porque ai que comeco a ficar assim, eu quero utilizar mais disso. Eu
comego a procurar aquilo que eu quero. Antes ndo, antes ndo tinha muito isso.
Eu, dentro do que eu conhecia, do que eu tinha, é o que eu fazia e pronto.
Agora ndo, agora se eu quero fazer isso, entdo eu vou buscar alguma coisa que
atenda o que eu quero. (Entrevista em 25/05/2006)

Percebemos influéncias da colaboragdo até em sua autonomia. Ela sente vontade de apren-
der. N&o se acomoda, pede mais informagdes ou onde pode buscar mais informagdes.

Elizié se (trans)forma de uma forma processual e reflexiva. Sabe o que esta vivendo, dis-
cute sobre isso e vivencia de forma intensa. Busca por coisas novas, se prontifica a ler, estudar,
aprender, discutir, enfim, a desenvolver-se. E se desenvolve a medida que “amplia seus sabe-
res” (FERREIRA, 2006, p. 3). A experiéncia do processo de (trans)formacgao vivenciada pela
professora Elizié j& & perceptivel durante o trabalho colaborativo, mas se evidencia nas posturas
que se concretizaram ap6s o término da colaboracdo e é sobre este momento que me debrugo
na préxima secao.

6.3 O depois

Finalmente, apresento nesta secdo questdes relativas a experiéncia de um processo de (trans)-
formacdo vivenciada pela professora Elizié, que marcaram a tal ponto que se mantiveram vivas
ap6s o término do trabalho colaborativo. Esta secdo esta dividida em trés subsecBes-categorias
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gue surgiram e que remetem a momentos apos a colaboragdo. Essas categorias sdo: (1) pontos
de vistas, na qual apresento 0s pontos de vistas em relacdo as investigacdes matematicas em sala
de aula, influenciados pelo trabalho colaborativo; (2) experiéncia, em que analiso a vivéncia de
uma experiéncia, conforme Larrosa (2002), e suas influéncias nas posturas da professora Elizié;
e (3) (trans)formacdo, na qual discuto sobre o processo de (trans)formacéo experienciado por
Elizié e sobre como a professora se percebe nesse processo.

6.3.1 Os pontos de vista

Nesta subsecdo, apresento e analiso os pontos de vista da professora Elizié, referentes as
investigacGes matematicas em sala de aula e relacionando-0s com questdes como a segurancga
para realizacdo desse tipo de atividade e o tempo demandado para desenvolver investigacoes.

Desde o inicio das observac@es que realizei nas aulas da professora Elizié, pude perceber
que sua postura em sala de aula é, na maioria das vezes, de questionamento. Raros sdo 0S
momentos em que Elizié responde diretamente as perguntas de seus alunos. Essa postura se
resume em uma fala sua: “Quando eles me fazem uma pergunta eu volto a pergunta. E ai eles
falam: ‘sabia que vocé ndo ia me responder!’ Porque eles vao se desenvolvendo. Geralmente,
eu ndo dou as respostas.” (Entrevista em 28/01/2007). Nas observactes das aulas, percebi que
algumas dessas perguntas que ela remete aos alunos, se aproxima do que Skovsmose (2000)
chama de “convite para um cenario de investigacao”.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) fazem uma distingdo entre exercicios, problemas e in-
vestigacOes. Os exercicios sdo aquelas atividades em que o caminho para se chegar a res-
posta ja é conhecido pelos alunos e a resposta & Gnica. Nos problemas o caminho ndo é tao
claro, mas os alunos ja possuem ferramentas que possibilitam que cheguem a resposta, também
Unica. Ja as investigacdes se diferenciam dos exercicios e problemas por serem abertas, onde
“a questdo nado esta bem definida a partida, cabendo a quem investiga um papel fundamental na
sua definicdo” (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 23). Dessa forma, os exercicios,
problemas e investigacGes se relacionam numa forma quase hierarquica de complexidade, onde
as investigacdes sao o nivel mais avangado. Complexidade aqui ndo se refere a dificuldade
de realiza¢do de uma tarefa, mas a quantidade de informacdes e de relacBes necessarias para
desenvolvé-la, bem como a possibilidade de caminhos e finais diferentes, como é o caso das
investigacoes.

Considerando esse grau de complexidade, destacado pela professora em nossas conver-
sas, ela afirma que tem buscado apresentar problemas para seus alunos, mas que percebeu que
sdo “apenas” exercicios. Quando Ihe perguntei sobre as investigacdes, sua resposta foi direta:
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“Investigacdo nem se fale. [...] Acho que nunca fiz uma questdo com essa elaboragdo toda.”
(Entrevista em 11/08.2005).

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) centram suas discussdes na forma de se apresentar uma
tarefa, e & essa forma que define o tipo (exercicio, problema ou investigacdo), ja Skovsmose
(2000) destaca que um cenario para investigacdo surge do convite feito pelo professor. E esse
convite pode ser representado pela pergunta “O que acontece se...?”. Apesar de a professora
Elizié dizer que ndo tem feito problemas, quem dira investigacdes, sua postura em sala de aula
aponta, algumas vezes, para o direcionamento de um cenario para investigacdo. Ao remeter a
pergunta ao aluno, ou ao questionar conclusdes apresentadas por eles, Elizié pode convida-los a
se envolverem em um processo de investigacdo. E claro que a pergunta que ela faz, nem sempre
€ um convite a investigacao e, mesmo que seja, nem sempre € aceito pelos alunos. E comum
os alunos, ap6s o questionamento apresentado pela professora, deixar a tarefa de lado, ou partir
para outras questdes mais “simples” e que déem “menos trabalho”.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) destacam que as aulas de investigacdo “representam
[para o professor] um desafio adicional a sua prética” (p. 47), principalmente, pela abertura e
indefinicdo do caminho a ser tragado pelos alunos quando participam desse tipo de aula. Essa
abertura pode levar a situactes em sala de aula que o professor ndo consiga resolver ou explicar,
perdendo, de certa forma, o “controle” do saber matematico que lhe é exigido. Esse desafio pode
provocar uma aversao, por parte dos professores, as investigacdes em sala de aula. Em relagcdo
a isso, Elizié se posiciona de forma diferente:

Elizié: Eu ndo tenho esse medo de ndo dar conta na hora.

Alex: E se ndo der conta?

Elizié: Se ndo der conta, eu falo com eles que vou olhar, que vou procurar,
para mim ndo é problema. Na verdade, eu néo sei se a nossa formacéo que ja é
mais aberta, ou o que é, ou se é saber que naquela hora eu ndo vi, mas que eu
vou dar conta. Acho que é a qualidade na formacdo também, sei que da essa
seguranga para a gente.

(Entrevista em 05/12/2005)

A professora Elizié se dispbe a sair da zona de conforto e caminhar em dire¢do a zona
de risco. Borba e Penteado (2004) definem zona de conforto como uma situagcdo em sala de
aula, “onde quase tudo é conhecido, previsivel e controlavel” (p. 56). Os autores usam a pala-
vra conforto para designar pouco movimento. Skovsmose (2000), se apoiando nas discussdes
apresentadas pela professora Miriam Godoy Penteado, apresenta “zona de conforto” como uma
situacdo onde exista um contrato didatico estabelecido entre alunos e professor, que garanta
um certo “equilibrio no ambiente de aprendizagem” (p. 85) ou harmonia entre a maneira como
o significado é produzido, como as tarefas sdo organizadas, como o livro didatico é utilizado,
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como se da a relacdo entre alunos e professores, enfim, entre os pardmetros que envolvem a sala
de aula. Caminhar em direcdo a zona de risco implica em quebrar esse contrato e ele pode ser
quebrado de muitas formas, como assinala o autor.

Zona de risco é, portanto, aguele ambiente em que o professor perde, de alguma forma, o
controle da sala de aula. Controle, nesse caso, ndo se refere a disciplina ou organizacdo da sala,
mas a determinadas situacdes ndo conhecidas ou ndo previsiveis. Dentre as caracteristicas apre-
sentadas por Borba e Penteado (2004), destaco as perguntas imprevisiveis. Os autores afirmam
que, em um ambiente em que se usam as tecnologias informaticas, perguntas imprevisiveis po-
dem surgir e, por mais que o professor seja experiente, € sempre possivel que surjam novas
possibilidades, como o apertar de teclas e comandos, que pode requerer um tempo maior de
analise. Essas perguntas direcionam o ambiente para uma zona de risco. Da mesma forma, nos
cenarios para investigacao, ela podem contribuir para a quebra do contrato didatico, direcio-
nando a sala de aula de uma zona de conforto para uma zona de risco.

Para Skovsmose (2000) um cenario para investigac@o pode gerar um movimento de uma
zona de conforto para uma zona de risco. “Quando os alunos estdo explorando um cenério, o
professor ndo pode prever que questdes vao aparecer” (p. 86), os alunos se posicionam mais
abertamente, apresentando discussdes que podem provocar esse movimento. A formacéo de
qualidade, citada pela professora Elizié, garante a ela uma seguranca a tal ponto que se permite
ser questionada em sala de aula por seus alunos. E se permite experienciar situacdes que possam
tird-la da zona de conforto e direcionar sua aula para uma zona de risco.

z

Borba e Penteado (2004) destacam que é “dificil negar o potencial que uma zona de risco
tem de provocar mudancas e impulsionar desenvolvimento. Porém, esse & um caminho arduo
para o professor” (p. 66) e que “estudos mais recentes tém afirmado que, sozinho, o professor
avancara pouco nessa direcdo. E necessario encontrar formas de oferecer um suporte constante
para o trabalho de professor™® (p. 67). Acredito que um trabalho colaborativo como o que
desenvolvemos pode ser uma dessas formas de oferecer suporte para o trabalho do professor.

Dentre 0s pontos de vista relativos a investigacdo, o que marca negativamente, & o tempo de-
mandado para se trabalhar com este tipo de atividades. Elizié destaca que tarefas de investigacdo
exigem um tempo diferenciado, tanto na preparac¢do, quanto na execucdo. “N&o sei se consigo
atividades com o objetivo que quero sempre, [precisaria de] tempo para pesquisar isso” (En-
trevista em 05/12/2005). O processo de elaboragcdo de uma atividade de investigagdo costuma
ser longo. Exige tempo para planejar, tempo para rever o planejado, tempo para discutir com

5Apesar dos autores discutirem a zona de risco em ambiente que utilizam tecnologias informaticas, acredito
que essas reflexfes sdo pertinentes em um ambiente calcado nos cenéarios para investigacdo
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o0s colegas e analisar viabilidade, aplicabilidade e objetividade. Além do tempo de preparacédo
inicial, do professor, exige tempo em sala de aula para sua execu¢do. Cada atividade que rea-
lizamos no trabalho colaborativo durou uma média de quatro aulas (de uma hora cada) para se
concretizarem. Atividades de investigacdo quebram o ritmo escolar e podem acabar gerando
implicacGes para os professores, como nos alerta Teixeira (1999):

E frustrante e comprometedor para professores e estudantes, por exemplo, con-
trariar as expectativas de duragdo socialmente esperadas, reprovando ou sendo
reprovado, atrasando-se no andamento previsto para vencer os conteddos das
unidades de ensino, dos bimestres, das séries, e assim sucessivamente (p. 96).

As atividades de investigacdo possuem um ritmo proprio, dissonante do ritmo escolar.
Elizié afirma que essas atividades devem acontecer de forma que ndo atrapalhem o desenvol-
vimento do conte(ido, previsto para determinado periodo. N&o poderia, portanto, ser a (nica
forma de trabalhar em sala de aula.

Desenvolver um trabalho vinculado exclusivamente ao uso de investigacdes matematicas
em sala de aula ndo é proposta dos autores que tém discutido investiga¢des. Skovsmose (2000)
afirma que a busca de um caminho entre os diferentes ambientes de aprendizagem, e ndo so-
mente 0s cenarios para investigacdo, pode “oferecer novos recursos para levar os alunos a agir
e refletir e, dessa maneira, oferecer uma educacdo matematica de dimensao critica” (p. 89). No
mesmo sentido Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p. 10-11) destacam que “ndo encaramos as
investigacBes matematicas como a chave que permite por si s6 resolver todos os problemas”
(p. 24), mas uma das tantas alternativas, que, articuladas, contribuem para o “desenvolvimento
matematico dos alunos” (p. 24).

Estes pontos de vista contribuiram para que o trabalho com investiga¢cBes nas aulas da
professora Elizié pudessem acontecer. Além da contribui¢do no desenvolvimento das tarefas
que realizamos durante o trabalho colaborativo, contribuiu para que ela desse continuidade a
proposta, realizando outras atividades de investigagdo com seus alunos. A visdo de educagédo
matematica que a professora Elizié carrega consigo traz, implicitamente, caracteristicas, mesmo
que sutis, do cenario para investigacdes matematicas em sala de aula. A experiéncia vivenciada
por ela contribuiu para reafirmar essas caracteristicas e para desenvolver uma seguranca relativa
a utilizacdo de investigacBes em sala de aula, com um suporte, tanto teérico quanto empirico.

6.3.2 A experiéncia

Uma experiéncia, como apresentada por Larrosa (2002) e ja discutida no capitulo 3, € aquilo
que nos passa e ndo o0 que se passa, 0 que nos toca e ndo o que toca, e &€ 0 que nos acontece
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e ndo o que acontece. Reflete diretamente sobre nds mesmos e como nos sentimos e nos per-
cebemos em meio a ela. Experiéncia demanda tempo. O autor nos alerta que essa sociedade,
marcada pela velocidade e pelo excesso de informagdes, ndo permite que uma experiéncia possa
nos acontecer. A experiéncia exige parar para pensar, para olhar e escutar, e exige olhar mais
devagar, escutar mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a automacéo, a opinido, cul-
tivar a atencdo e a delicadeza, escutar os outros e falar sobre o que nos acontece. Nao basta,
portanto, que algo nos aconteca. A experiéncia provoca uma partilha, uma troca, um olhar, um
ouvir e um falar, livre dos processos automatizados e rapidos que a sociedade da informagao

nos impoe.

Ao mesmo tempo que uma experiéncia € imprevisivel e ndo pode ser planejada, ela nos
exige uma predisposicdo para sua vivéncia. Larrosa (2003) chama a quem se abre para a ex-
periéncia de sujeito da experiéncia.

O sujeito da experiéncia ndo &, em primeiro lugar, um sujeito ativo, mas & um
sujeito passional, receptivo, aberto, exposto. O que ndo quer dizer que seja
passivo, inativo: da paixdo também se desprende uma epistemologia e uma
ética, talvez inclua uma politica e, seguramente uma pedagogia. Mas se trata
de manter sempre na experiéncia esse principio de receptividade, de abertura,
de disponibilidade, esse espirito de paixdo, que é o que faz com que, na ex-
periéncia, o que se descobre é a propria fragilidade, a propria vulnerabilidade,

a propria ignorancia, a propria impoténcia, 0 que outra vez escapa a nosso
saber, a nosso poder e a nossa vontade® (p. 4).

Elizié se apresenta como esse sujeito passional desde nossas primeiras mensagens. Se abre,
se exp0e, permite que as coisas lhe passem, lhe acontecam, lhe tocassem. Quando levanto a
possibilidade de realizar um trabalho conjunto, ela se prontifica rapidamente: “E claro que eu
topo trabalhar com vocé na sua pesquisa! Alias, vou achar 6timo!” E mesmo antes de eu ter
uma proposta organizada, ela se coloca a disposi¢do “Podemos encontrar uma quarta dessas
para conversarmos mais sobre isso. O que vocé acha?” (MONTEIRO, 2005c¢). Partindo disso,
propus o trabalho e vislumbrava, por essas caracteristicas, que vivenciariamos uma experiéncia,
mesmo tendo como referéncia a sua ndo previsibilidade.

Em nossa penGltima entrevista, em maio de 2006, seis meses apds o término do trabalho
colaborativo, perguntei sobre como ela se percebeu durante esse trabalho e Elizié diz que o que
vivenciamos lhe tocou a ponto de tomar para si a idéia:

8EI sujeto de la experiencia no es, en primer lugar, un sujeto activo, sino que es un sujeto pasional, receptivo,
abierto, expuesto. Lo que no quiere decir que sea pasivo, inactivo: de la pasion también se desprende una episte-
mologia y una ética, tal vez incluso una politica, seguramente una pedagogia. Pero se trata de mantener siempre
en la experiencia ese principio de receptividad, de apertura, de disponibilidad, ese principio de pasion, que es el
que hace que, en la experiencia, o que se descubre es la propia fragilidad, la propia vulnerabilidad, la propia
ignorancia, la propia impotencia, lo que unay otra vez escapa a nuestro saber, a nuestro poder y a nuestra voluntad
(livre traducdo minha).
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me apossei disso e foi um pouco isso, da vivéncia, o tanto que foi significa-
tivo para os alunos Eu acho que outros alunos precisam ter oportunidade de
vivenciar isso. (Entrevista em 25/05/2006, grifo meu)

E ainda continua:

se eu ndo tivesse gostado eu ndo tinha tomado a idéia e dado continuidade.
Eu acho isso! [A idéia] poderia ter morrido no final do ano passado depois
que encerrou. Entdo se fosse algo que eu achasse: ‘ndo esta muito bom néo,
néo acredito muito nesse negdécio ndo’, eu ndo tinha retomado. (Entrevista em
25/05/2006, grifo meu)

Essa experiéncia foi se constituindo como uma experiéncia formativa (LARROSA, 1999),
a medida que a professora Elizié foi se (trans)formando, buscando e implementando novas
possibilidades em seu cotidiano docente. Essas (trans)formacOes exigem uma analise mais
detalhada, que sera feita na subsecdo seguinte.

6.3.3 A (trans)formacéao

Uso o termo (trans)formagdo para designar as mudancgas que ocorrem na pratica ou nos
pontos de vista da professora Elizié. A (trans)formacdo surge do desejo ou vontade de mu-
dar, “em resposta a pertubacdes internas” (POLENTTINI, 1998, p. 91, grifo da autora). As
“perturbacdes” podem surgir a partir da vivéncia de uma experiéncia e da reflexdo critica sobre
ela. Como afirma Polenttini (1998), & “[...] a reflexd@o critica sobre as experiéncias pelas quais
passamos em nossa vida e carreira que promove mudanca e desenvolvimento” (p. 91, grifo da
autora).

E na reflexdo critica gue o sujeito se assume incompleto e busca mudar sua pratica. A
reflexdo sobre suas experiéncia pode levar a percepcdo de sua incompletude (FREIRE, 1996) e,
consequentemente, a necessidade de melhorar (FREIRE, 1996) suas praticas. Pode-se entender
gue os objetivos que levam a (trans)formacdo sdo a perspectiva de sair de uma situacdo e partir
em direcdo a outra que, naquele momento reflexivo, & considerada melhor. Uma situacdo é,
portanto, melhor que outra quando é desejada por alguém. Uma melhoria é totalmente subjetiva
e sO pode ser entendida dentro do contexto que se insere. O que pode ser melhor para mim hoje,
pode ndo o ser amanhad, ou vice-versa. O que pode ser melhor para mim, pode ndo ser melhor
para 0 outro. Sendo assim melhorar ndo significa buscar um padrdo de referéncia imposto
por alguém ou estabelecido socialmente, mas sim ir em direcdo a uma situacao que, naquele
momento e para aquela determinada pessoa, parece ser melhor que outra.

Elizié também vincula seu processo de formacao a reflexdo sobre sua préatica. Para ela, é a
reflexdo sobre suas acdes que Ihe permite buscar situacdes que possam ser melhores. Conforme
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ela mesmo afirma: “eu estou conseguindo refletir um pouco a minha pratica, os espagos que eu
tenho, que talvez eu esteja aproveitando pouco e podia estar utilizando com essas atividades”
(Entrevista em 31/10/2005). A reflex&o contribui para o processo de (trans)formacéo da profes-
sora a medida que parar e pensar sobre seu trabalho Ihe da ferramentas para buscar alternativas
que possam ser mais adequadas aquela determinada situacao.

Ao mesmo tempo que a reflexdo critica provoca um processo de (trans)formacao, ela é parte
deste processo. Ou seja, uma das mudancas que surgem é a propria atitude de refletir. Quando
perguntei a professora, ainda durante o trabalho colaborativo, o que ela percebia de mudanca
em seu cotidiano, Elizié respondeu que “mais é a questéo da reflexdo da pratica. Eu acho que
é isso que muda” (Entrevista em 31/10/2005). Como a experiéncia propiciou um espaco em
gue pudemos “parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo [...]” (LARROSA, 2002, p. 24),
propiciou também um espaco para a reflexdo e acabou provocando o desejo em continuar refle-
tindo e (trans)formando. O desejo sendo provocado abre-se a possibilidade de (trans)formacao,
e mais reflexdo, num processo ciclico.

Em uma de nossas entrevistas, ela diz que a reflexdo, para ela, serviu “para [...] ver que
[...] [pode] ousar mais, pensar em trabalhar em uma nova perspectiva, com menos inseguranga”
(Entrevista em 05/12/2005). Elizié deixa claro que € a seguranca que sustentou 0 processo de
(trans)formacdo. Mais a frente, na mesma entrevista, ela retoma afirmando que:

Quando eu falo de reflexdo, ndo que a gente ndo tenha. A gente esta refletindo.
Mas entre vocé descobrir o que esta bom e o que ndo esta e ter coragem para
mudar, é uma distancia muito grande, ndo é pequena. A gente percebe 0s
problemas, mas estar disposto a mudar. .. Eu acho que o ponto é esse, eu acho

que seria isso. Eu tenho agora mais subsidio mesmo para o trabalho, de intervir
no meu trabalho, de mudar mesmo. (Entrevista em 05/12/2005, grifo meu)

A mudancga ocorre entdo, quando, ao desejo, soma-se a seguranca. Pode-se perceber que
a “coragem” que a professora cita esta ligada aos “subsidios” que o trabalho colaborativo Ihe
ofereceu. Esses subsidios referem-se ao suporte teérico, apoio externo, confirmacdo empirica
da viabilidade da proposta e 0 espago para a partilha de praticas, pensamentos e sentimentos.
Elizié teve contato com as investigacGes em sala de aula e com os cenarios para investigacao,
apresentadas, respectivamente, por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) e Skovsmose (2000) e
pdde, durante nossas reunides, discutir sobre elas, levantando possibilidades, analisando a vi-
abilidade e prevendo resultados. A minha presenca garantia também uma certa tranqiilidade.
Trabalhamos em conjunto: ndo era somente a sua opinido, mas a nossa e, ambas, embasadas
na discussao teodrica que tragamos. Com a realizacdo da atividades em sala, podemos confirmar
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sua viabilidade e analisar os resultados, comparando-0s com as previsdes que haviamos feito.
Ainda nesse sentido, ndo podemos desconsiderar que os resultados obtidos contribuiram para
reforcar a “seguranga”. A professora assume a continuidade do trabalho “porque a gente con-
seguiu um resultado bacana”, como ela mesmo afirma na entrevista realizada em 05.12.2005.
Finalmente, foi o trabalho colaborativo que propiciou um espaco, dentro da propria escola, para
a discussdo de seus anseios e expectativas. Foi 0 espaco da partilha, tanto de sua pratica quanto
de seus pensamentos e sentimentos.

Além do processo de reflexdo e da seguranca gerados pela colaboracdo, Elizié da indicios de
outras (trans)formacBes em sua vida profissional. Uma questdo que é recorrente em suas falas é
a preocupacao com o contelido. Ja apresentei essa preocupagdo em momentos anteriores, mas
também o seu desejo de ndo ficar “muito presa ao conte(ido”.

[O que fica &] a mudanga de como Vé o ensino. Agora isso é dificil, sabe?! Ai
do...eu até te falei, falei assim: ‘Alex, acho que ago.. como é na EJA eu acho
que eu fagco com mais tranqliilidade que se fosse no diurno’. E néo tinha que
ser assim. No diurno também eu tenho total liberdade pra trabalhar. Ninguém
falou comigo assim: ‘vocé tem que dar esse, esse e esse contelido aqui’. Mas
eu ainda tenho um pouco disso comigo. De achar que 0s meninos precisam de
ver um certo contetido, de que vao precisar depois de competir, e que ndo vao
ter outros espacos para aprender. .. Eu tenho muito essa cobranga. As vezes
eu fico com receio de achar que esta perdendo tempo e...e...na prética eu
vejo que ndo. Esse espaco que os meninos estdo tendo, por exemplo, pra
escrever, pra redigir, o tanto que isso ndo vai ajuda-los em outros momentos.
Eu estava. . . eu estou percebendo isso 1a hoje. (Entrevista em 31/10/2005, grifo
meu)

O desenvolvimento do trabalho colaborativo permitiu que a professora comecgasse a perce-
ber que atividades, como as investigac¢oes, podem contribuir de forma mais abrangente para a
formacdo dos alunos. O tempo “gasto” com elas pode ser recompensado pela possibilidade de
aprendizagem mais ampla do que somente os conteldos matematicos e de extrema importancia

para os alunos.

[Mudanca] de como a gente vé o ensino, acho que é isso, esse é o ponto.
Porque, por exemplo, quando a gente pensa o ensino de matematica como é, s6
de trabalhar os contelidos, contelido e contelido, a gente ndo consegue pensar
espacos para trabalhar de outra forma. Entdo, na medida que vocé da conta
de ir deixando um pouco de lado a visdo s6 do contelido, e comeca a acreditar
em uma matematica que leve o aluno a refletir, a desenvolver o raciocinio,
a perseverar ali na busca de uma solugdo, é que a gente consegue, que eu
consigo, que o professor consegue pensar em atividades que proporcionem
essas coisas, mesmo tentando vincular diretamente ao conteldo. E cada vez
mais, eu percebo que isso é extremamente importante para 0s nossos alunos.
(Entrevista em 21/11/2005)
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O que marca a (trans)formacdo na forma de pensar da professora Elizié & a vivéncia de uma
situacdo que permitiu vislumbrar uma aprendizagem mais vinculada ao que ela ja acreditava. O
caminho da (trans)formagdo comeca a ser trilhado a partir dos pontos de vista: a medida que
vai deixando de lado a preocupacdo centrada no conteido e passa a acreditar em outras visdes,
e que o professor busca por concretiza-la em sala de aula. A (trans)formacdo ganha mais forca
guando existe a possibilidade de testar empiricamente essas novas situacdes em sala de aula.

Como parte da (trans)formacdo, surge um sentimento de que o caminho percorrido esta
correto, ou pelo menos, aponta para uma direcdo que parece ser boa ou melhor que a anterior.
Nesse momento, Elizié se apropria de tal forma das investigacBes matematicas que passa a
considera-la como pratica diaria em suas aulas. Apossa-se da idéia e a incorpora em seu fazer
pedagogico.

A gente s6 consegue, s6 vai mudando também essa proposta, eu acho que,
por exemplo, quando eu formei, sai da faculdade cheia de idéias e propos-
tas, quando vocé vai para a prética, para vocé pensar em conseguir colocar
em prética essas coisas que a gente faz Ia [na faculdade] eu acho que leva
um tempo. Porque primeiro era so teoria e quando vocé cai na préatica, vocé
sabe que é muito dificil aplicar aquilo e depois vocé consegue um equilibrio.
Ent&o hoje, por exemplo, quando estou preparando minhas aulas, eu ainda fago
muitas aulas que sdo de conteldos, aulas expositivas, mas eu ja consigo fazer
um nimero razoavel de atividades ou de tarefas que proporcionam um pouco
isso, essa matematica diferente que da espago para os alunos construirem mais
coisas e tal. (Entrevista em 21/11/2005)

A adaptacdo das teorias a pratica ndo é imediata, mas exige um tempo para se concretizar.
No trabalho colaborativo que desenvolvemos, esse tempo foi minimizado por nés. Pensamos
em algumas atividades e aplicamos em sala. Rapidamente, fomos reformulando as que viriam,
com base no que ja havia sido feito em sala.

Oliveira (1998b) destaca que

N&o estando em contacto com um corpo de conhecimentos sobre o assunto,
nem tendo oportunidade de partilhar as suas dvidas e 0s seus sucessos com
outros &, somente, natural que ndo se disponham a fazer das investigacOes
matematicas uma actividade permanente nas suas aulas (OLIVEIRA, 1998b,
p. 24).

Foram exatamente o contato com o corpo de conhecimentos e a partilha, vivenciada na
colaboragdo que contribuiram para que Elizié se dispusesse a fazer investigacdes em suas aulas.
A colaboracgdo, como afirma a professora Elizié

te da um animo novo assim. A gente precisa, de vez em quando, discultir,
pensar, até para ter mais estimulo para, eu penso, por exemplo, fazer, fazer
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atividade, sabe?! Querer fazer mesmo uma coisa diferente e empolgar. Vocé
ver 0s meninos dando conta, eu acho legal. E talvez se a gente ndo tivesse
parado para discutir sobre isso, eu ndo tinha hora nenhuma, ou levado um
tempéo para pensar em fazer uma atividade desse tipo, porque por mais que eu
faca atividades que os meninos, para desenvolver isso, para leva-los a pensar e
tal, geralmente elas sdo mais direcionadas. Eu acho que eu ndo chegaria nesse
ponto de dar uma atividade para os meninos. E ai, serviu para eu ver também
que eu posso fazer isso porque eles ddo conta. (Entrevista em 21/11/2005,
grifo meu)

As dificuldades colocadas pela professora e discutidas na se¢do O durante se reconstruiram
como desafios e, a medida que foram sendo superados, foram se incorporando a proposta de
sua acdo pedagbgica diaria. Os mesmos alunos que ela julgava, anteriormente, que “ndo dariam
conta”, fazem as atividades de investigacdo e se envolvem com o trabalho.

Em uma reunido em 06.09.2005, Elizié apresenta a preocupacao em desenvolver, nos alu-
nos, o habito pela investigacdo. Ela afirma que “é um processo que vai demorar um pouco”,
dois meses e meio depois ela ja apresenta uma analise diferente do previsto. Empiricamente,
a professora refutou sua hipotese do tempo de adaptacdo dos alunos e isso contribuiu para que
ela se sentisse mais segura no uso de investigacdes em suas aulas.

Temos que considerar que a professora Elizié se remete, em varios momentos, a crenca em
uma Educacdo Matematica que estimule o aluno a pensar em oposi¢ao a uma préatica repetitiva.
As investigacOes se tornam t&o atraentes exatamente porque podem propiciar um ambiente em
sala de aula que contribua para o desenvolvimento dessa Educacdo Matematica.

Eu acho que esse trabalho contribuiu muito para eu ver novos caminhos para
trabalhar uma matematica que é a matematica que eu acredito, do aluno pensar,
raciocinar. (Entrevista em 25/05/2006)

Borba e Penteado (2004) destacam que, mesmo insatisfeitos com suas praticas, muitos
professores optam por permanecer no lugar que Ihes & mais confortavel e ndo se movimentam
em direcdo a um territorio desconhecido.

Muitos reconhecem que a forma como estdo atuando nédo favorece a aprendi-
zagem dos alunos e possuem um discurso que indica que gostariam que fosse
diferente. Porém, no nivel de sua préatica, ndo conseguem se movimentar para
mudar aquilo que ndo os agrada. Acabam cristalizando sua pratica numa zona
dessa natureza e nunca buscam caminhos que podem gerar incertezas e impre-
visibilidade (BORBA; PENTEADO, 2004, p. 56).

Elizié se posiciona dessa forma: acredita em uma forma de fazer Educacdo Matematica,
mas coloca dificuldades quando vai p6-la em pratica. No trabalho colaborativo ela se segura e
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opta por descristalizar sua pratica, fazendo o movimento de sair da zona de conforto e ir em
direcdo a zona de risco.

As atividades de investigacdo que realizamos em suas aulas propiciaram a professora Elizié
contato com uma forma de trabalho que, além de estar dentro da proposta de Educacdo Ma-
tematica que ela acredita, provocou nos alunos uma nova maneira de se relacionar com a Ma-
tematica. Essa idéia é expressa por Elizié, quando comenta sobre como uma aluna tratou a
algebra e as equagOes em duas situaces: em uma aula tebrica e durante as investigacoes:

Al eu vejo até a diferenga de um tipo de aula para outra, por exemplo. Quando
a gente falava em equag0es, e eu estava dando uma aula tedrica mesmo, a fi-
cha dela [aluna] ainda ndo caiu, a fungdo daquilo ali, da equacé@o, enquanto
quando a gente trabalha com essa proposta de investigacdo, em que eles mes-
mos estdo buscando e fazendo, ela montou equagdes, ali usou a algebra, usou
equag0es algébricas, e ali ela viu importancia e no outro ela acha que ndo tem
importancia nenhuma. A diferenga esta ai, na forma de trabalhar. (Entrevista
em 21/11/2005)

Na forma de trabalhar, na forma de abordar a Matematica em sala de aula e gerando uma
forma diferente no processo de construcao das idéias matematicas. Os alunos buscaram cami-
nhos alternativos para a resolucdo das atividades.

nessa atividade que nos fizemos sobre as diagonais eles conseguiram, chega-
ram [...] eles deram conta de construir idéia. E eu acho que pra eles é muito
bom ter um olhar diferente da matematica, ouvi [uma aluna] falando e eu en-
tendi o que ela queria dizer mas, que ndo foi nada parecido, nada tradicional.
Eu acho que foi legal sim, esse outro espago. (Entrevista em 05/12/2005)

Como afirmam Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)

Na disciplina de Matematica, como em qualquer outra disciplina escolar, o
envolvimento ativo do aluno é uma condicdo fundamental da aprendizagem.
O aluno aprende quando mobiliza os seus recursos cognitivos e afectivos com
vista a atingir um objectivo. Este &, precisamente, um dos aspectos fortes das
investigacBes. Ao requerer a participacdo do aluno na formulagdo das questdes
a estudar, esta atividade tende a favorecer o seu envolvimento na aprendizagem

(p. 23).

Skovsmose (2000) destaca, também, que os cenarios para investigacdo podem contribuir
para o desenvolvimento de uma Educa¢do Matemaética Critica na medida que a acdo e a reflexao
passam a fazer parte do cotidiano escolar dos alunos. “Um sujeito critico tem que ser um sujeito
que age” e “que é reflexivo” (p. 88). A experiéncia que vivenciamos em sala de aula mostrou,
tanto a mim, quanto para a professora, que o cenario para investigagdes matematicas em sala
de aula que conseguimos criar possibilitou aos alunos esse contato direto com a matéria e com
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o fazer matematico, provocou a mobilizacdo de recursos cognitivos por meio da reflexdo sobre
a situacdo posta a eles e propiciou um espaco de acdo efetiva, gerando conclusdes nem sempre
“tradicionais” ou convencionais, mas significativamente relevantes.

Em varios momentos, Elizié se sente insegura para realizar atividades que ndo fazem parte
de sua prética cotidiana.

Eu acredito no ensino de matematica diferente e sei fazer, ndo é que eu ndo
saiba, posso ndo conhecer tudo, mas eu conhegco muita coisa, mas falta um
pouco ainda essa coragem de fazer. (Entrevista em 05/12/2005)

E o trabalho colaborativo, envolvendo os momentos de estudo, o planejamento e a execuc¢ao
coletiva das atividades de investigacdo e a partilha, contribuiu para que ela desenvolvesse a
segurancga necessaria, ndo so para realizar as tarefas em sua sala, mas também para as investi-
gacOes passassem a fazer parte de sua pratica docente.

Me deu mais seguranca, vamos dizer assim. Porque as vezes eu quero fazer e
tal, mas a gente fica sem saber se faz ou se ndo faz, se vai dar certo, se ndo vai.
A gente teve um resultado muito bom com esse trabalho. Entdo serve até para
me dar certa tranqliilidade em pensar outras tarefas dentro dessa perspectiva
que a gente comegou. (Entrevista em 05/12/2005)

Como afirma Oliveira et al. (1999), a “autoconfianca &, talvez, uma das condi¢cdes mais im-
portantes para se produzir boas tarefas de investigacdo, e gera-se, muito provavelmente, através
de boas experiéncias de realizacdo de investigacdes e de construcdo de tarefas de investiga¢do”
(p- 102) e, a boa experiéncia que vivenciamos despertou a autoconfianga da professora Elizié.

Em outro momento, em nossa Gltima entrevista ela retoma a questao da seguranca

Serviu para eu ficar menos insegura para fazer esse tipo de atividades. Mesmo
tendo contelido a seguir, eu [passei a] ter mais sequranca de parar e de fazer
uma atividade assim. [Diferente] do que eu fazia antigamente, medo mesmo
de ndo saber cumprir, ndo vai dar tempo e tal. E hoje eu ndo tenho isso. Tanto
que eu parei, planejei o negbcio para duas aulas, gastou quatro e foi isso, e
ndo me incomodou. Eu acho que ficou mais claro para mim o significado
dessas atividades, o tanto que isso pode contribuir, por exemplo com 0s me-
ninos de 5* série além dessas atividades de investigagcao eu tenho trabalhado
muito com eles na linha de interpretagcdo de problemas, e de interpretar, ti-
rar as informagdes. O contelido quase ndo andou la, mas eu percebo que eles
ganharam muito por esse lado de pensar, de ter pensado a estratégia, e eu
acho que isso vai muito ao encontro da investigacdo também. (Entrevista em
25/05/2006)

Em varios momentos de nossas reunides ou entrevistas (Entrevista em 11/08.2005; Entre-
vista em 21/11/2005; Entrevista em 25/05/2006), Elizié aponta para a necessidade de se investir
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em um ensino de Matematica voltado ao pensar e fazer matematicos, e ndo simplesmente repetir
ou memorizar, desde as séries iniciais.

Eu ainda brinco que, se eu pudesse, eu ia dar aula de matematica la nas séries
iniciais, para eles desenvolverem esse raciocinio, esse gosto pela Matematica,
essa relagdo diferente com a Matematica, ndo s6 de decorar, de seguir regras.
(Entrevista em 21/11/2005)

Em 2007, Elizié assume mais esse desafio. Ultrapassa sua inseguranca e opta por traba-
Ihar com um turma de alfabetizacdo no curso de EJA da Escola Municipal “José de Oliveira
Campos™:

Neste ano de 2007 estou com duas turmas intermediarias e uma turma de
alfabetizacdo, trabalhando apenas a Matematica. Apesar de ndo ser alfabe-
tizadora, aceitei o desafio e estou tentando trabalhar Matematica e ajudar no
processo de alfabetizagdo desses adultos. (MONTEIRO, 2007)

A professora Elizié experienciou um processo de (trans)formagdo de sua pratica que inter-
feriu em questSes mais amplas da sua atuacio docente. A partir do momento em que ela se
“ex-pds” e se permitiu vivenciar a experiéncia ela inicia uma viagem ao desconhecido, busca
por caminhos novos, muda sua pratica e seus pontos de vista sobre Educacdo, Educacdo Ma-
tematica e sobre investigagdes. Essa viagem lhe d& a seguranca de continuar o trabalho com
investigacBes matemaéticas, lhe dando o suporte que sentia falta. A experiéncia vai se tor-
nando formativa (LARROSA, 2002) e se incorpora a praticas cotidianas da professora. Elizié
se (trans)forma a medida que percebe que pode agir de forma “melhor”, que vé em sua “nova”
acao uma perspectiva de aprendizagem mais proxima a suas crencgas e op¢des educativas.

A medida que Elizié reflete criticamente (FREIRE, 1996) sobre sua pratica, se assume
em permanente formacdo e se abre para a possibilidade de desenvolver-se profissionalmente
(FERREIRA, 2006). E no momento que passa a se conhecer melhor, a desenvolver um processo
metacognitivo (FERREIRA, 2006) que se (trans)forma.

6.4 O processo

“Veja 0 mundo de outras perspectivas.”
Edson Marques

A professora Elizié comeca a refletir e a se (trans)formar desde o inicio de sua carreira
docente, influenciada, principalmente, pela sua propria pratica e pela experiéncia vivenciada no
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estagio obrigatorio. Acredita em um ensino de Matematica que leve os alunos a pensar, refletir
e a construir seus proprios conhecimentos. Busca, para isso, atividades que possam levar o0s
alunos a pensarem sobre seu fazer matematico e ndo somente a repetirem ou memorizarem
formulas.

Elizié acredita que atividades como as investigacOes podem levar a esse pensar, mas que po-
dem, também, complicar o desenvolvimento de contelidos, para ela, essenciais para 0s alunos.
Isso porque essas atividades demandam um tempo maior de planejamento e execucdo. Vive, as-
sim, uma angustia entre desenvolver um pensar matematico ou trabalhar com contetdos, ambos
importantes para ela.

Essa angUstia gera uma inseguranca, incrementada pela falta de apoio, tebrico, empirico e
dos colegas que convive. Se sente s, isolada. Deseja desenvolver um trabalho conjunto, mas
0s colegas, a escola, a escassez de espagos de troca ndo permitem.

Elizié acredita na colaboracdo como alternativa ao isolamento. Mas, mesmo se envol-
vendo em um trabalho colaborativo com o objetivo de discutir, preparar e aplicar atividades
de investigacdo em suas aulas, apresenta algumas dificuldades que possam vir a comprometer o
desenvolvimento das tarefas de investigacdo, como: a pouca familiaridade dos alunos com esse
tipo de atividade e a falta de autonomia, elemento importante nas investiga¢des em sala de aula.

No desenvolvimento do trabalho colaborativo encontra o apoio tebrico e o espago de parti-
Iha. Durante a colaboracado, assume as investigacdes em sala de aula e se envolve, de tal maneira,
que se apossa da idéia e a defende como se fosse sua. Se ex-pde e se abre para a vivéncia da
experiéncia, que vai se constituindo, processualmente, como uma experiéncia formativa.

A experiéncia propicia um trabalho em sala de aula favoravel, o que faz se sentir mais segura
para continuar a realizar atividades de investigacdo com seus alunos mesmo em situacOes fora
do contexto colaborativo. E nessa viagem aos novos caminhos da investigacdo que Elizié se
(trans)forma e se desenvolve profissionalmente.

“Vocé certamente conhecera coisas melhores
e coisas piores do que as ja
conhecidas, mas nao € isso 0 que importa.

O mais importante & a mudanca,
0 movimento, o dinamismo, a energia.”
Edson Marques
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/7 Consideracoes Finais

“Aprender para nos é construir,
reconstruir, constatar para mudar,

0 que ndo se faz sem abertura ao risco
e a aventura do espirito.”

Paulo Freire

Iniciei esta pesquisa a partir de inquietagdes que surgiram de duas frentes diferentes. Pri-
meiramente, me preocupava a dificuldade que eu tinha em viabilizar, em sala de aula, algumas
praticas que, eu mesmo, julgava serem importantes para meus alunos e que vinham ao encon-
tro da minha op¢do pedagobgica. Porque mudar a minha préatica era tao dificil? A segunda
inquietacdo veio por meio da professora Elizié: “Nunca é tarde para mudar.” (MONTEIRO,
2005a). Como surgia esse desejo de mudancga?

Comecei a estruturar uma proposta de pesquisa que objetivasse discutir essas questdes, que
buscasse entender como esse processo de mudanca seria vivenciado por um(a) professor(a) de
Matematica. Apbs muitas idas e vindas marcadas por leituras e discussdes, propus a profes-
sora Elizié um trabalho em que discutiriamos e pensariamos juntos atividades de investigacdo
matematica em sala de aula. Esse trabalho foi se constituindo como colaborativo e foi para
ambos, para mim e para a professora, uma experiéncia. Durante o trabalho, pude perceber a
presenca de (trans)formac0es, tanto na pratica, quanto nos pontos de vista da professora, so-
bretudo em relacdo as investigagbes matematicas em sala de aula, mas também percebi que fui
me constituindo pesquisador, que fui me (trans)formando. Portanto cabe, além da discussado
da experiéncia vivenciada pela professora, um relato da experiéncia formativa vivenciada por
mim, como pesquisador/professor.

Neste capitulo, apresento as minhas consideragcdes acerca do processo que vivenciamos.
Inicialmente, discuto a experiéncia de (trans)formacdo da professora e como ela vivenciou o
processo. Na segunda secdo, relato a experiéncia que vivenciei como pesquisador-aprendiz e
como foi 0 meu processo de (trans)formacao, e, finalmente, os possiveis desdobramentos da



132

pesquisa.

7.1 Aexperiéncia de um processo de (trans)formacao da pro-
fessora Elizié

Esta pesquisa se orientou por uma pergunta diretriz, que foi se construindo ao longo do
caminho trilhado por mim. Vale a pena resgatar essa pergunta:

Como uma professora de Matematica experiencia um processo de (trans)formacao
vivenciado em um trabalho colaborativo?

A situacdo vivenciada pela professora Elizié (e por mim) foi se constituindo experiéncia
a medida que foi Ihe passando, lhe acontecendo, lIhe tocando e ndo simplesmente passando,
acontecendo ou tocando. Elizié podia ter vivido todo o processo e nada nele a teria marcado.

Quando nos perguntam, ou quando nos dispomos a pensar, sobre nossa infancia, trazemos
presente situacdes que vivemos e que nos marcaram profundamente. Algumas estdo, até hoje,
marcadas fisicamente em nosso corpo. As situacdes que nos marcaram foram as experiéncias
gue vivenciamos.

Experiéncia é a vivéncia de uma situacao que nos marca, que nos passa e nos muda. Apren-
demos com as experiéncias, nos formamos e nos transformamos com elas.

Para Elizié, a situacdo vivenciada se tornou experiéncia quando a permitiu refletir e, con-
seqlientemente, rever suas posturas e pontos de vistas. Re-pensar-se como educadora. Marcou-
Ihe de tal forma que propiciou que incorporasse, a sua vida profissional, praticas que, até entdo,
ndo eram comuns. Elizié se “apossa” das investigacGes. “Toma” para si e da continuidade ao
trabalho.

A experiéncia se apresentou como experiéncia formativa. Propiciou um processo de apren-
dizagem acerca das investigacBes matematicas, mas também de proprio conhecimento dos li-
mites que Elizié se impde. Foi formativa e também transformadora. Gerou um processo de
mudanca.

Um dos fatores que permitiram a vivéncia da experiéncia foi o trabalho colaborativo entre
a professora Elizi€é e eu. A colaboracdo se constituiu na medida que as interagdes entre nos
dois foram construindo um espaco de partilha de suas vidas, tanto profissionais, quanto pesso-
ais. Para além da partilha, esse espaco também se constituiu como formativo, na medida que
designamos tempos especificos para leitura e discussao de textos ligados as investigacdes ma-
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tematicas em sala de aula e para a preparacdo de atividades que foram realizadas com os alunos
da professora Elizié. O trabalho colaborativo se reforcou com o envolvimento do pesquisador
na aplicacdo das atividades.

Nesse processo vivenciado por nos, destaco dois fatores que contribuiram para que a (trans)-
formacao se fizesse presente. O primeiro esta ligado aos desejos da professora Elizié e o se-
gundo a seguranca em desenvolver uma pratica diferente.

7.1.1 Desejos

Elizié se apresenta como uma pessoa que quer mudar, mesmo isso sendo, para ela, um
desafio. O desejo de mudanca se faz presente em suas falas desde nosso primeiro encontro. A
inseguranca, ou, como ela mesma diz, a falta de coragem, de certa forma, trava ou atrasa suas
mudancas. Ela pré-dispde, mas apresenta varios empecilhos que dificultam a concretizacdo da
mudanca:

e 0s alunos ndo estdo preparados para fazer investigacdo, falta-lhes autonomia;

e 0tempo para “preparar” os alunos, para que possam desenvolver investigactes, sera muito
longo;

e 0 tempo para organizar e aplicar atividades de investigacdo é grande.

Esses argumentos, que geraram a inseguranca, superavam o desejo de realizar investigacdo
e impediam que se concretizassem. Apesar disso a pré-disposicdo a mudanca foi um fator que
contribuiu para a vivéncia da experiéncia.

Além do desejo de mudar, Elizié destaca o de trabalhar em conjunto. O isolamento, a que
ela era submetida, ndo estava em seus planos. Ela queria ter alguém para compartilhar, ouvir
e ser ouvida, ler, estudar, discutir, planejar, agir, enfim, alguém que pudesse Ihe dar apoio. O
trabalho colaborativo se firmou como o espaco para por em préatica esse desejo. Na colaboragdo
nos permitimos ouvir e falar, ler, estudar, discutir, discordar um do outro, planejar e, finalmente,
agir diretamente em suas aulas. Durante o tempo que estive presente na Escola Municipal “José
de Oliveira Campos” conversamos sobre muitos assuntos, partilhamos nossas praticas e, até
mesmo, nossas vidas pessoais.

Mas o desejo ndo basta para provocar (trans)formacoes. E um fator importante, talvez
crucial, mas precisa vir acompanhado.
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7.1.2 Seguranca

Durante nossas conversas, Elizi€ se diz insegura para desenvolver as atividades de investiga-
¢do. Vincula a inseguranca aos empecilhos apresentados na subsec&o anterior. A experiéncia
vivenciada possibilitou o desenvolvimento de um sentimento de seguranca que abriu espacgo
para o processo de (trans)formacdo. A seguranca foi proporcionada por trés aspectos que se fi-
zeram presentes: a presenca de outro professor, as discussdes tedricas e a confirmacdo empirica.

A presenca de outra pessoa, também professor de Matematica, deu a professora Elizié a
seguranca de se envolver em atividades que ndo eram comuns a ela. Essa outra pessoa teria que
se encaixar em alguns critérios estabelecidos pela professora, os quais eu me encaixava. Ja nos
conheciamos, partilhavamos de idéias semelhantes em relacdo a Educacdo e a Educa¢do Ma-
tematica, ja haviamos trabalhado juntos, enfim, reuniamos uma série de fatores que fomentaram
o trabalho colaborativo.

Com relacdo a discussdo tedrica sobre investigacdes matematicas em sala de aula, du-
rante quatro meses, permeados por sete reunides, lemos, discutimos e planejamos atividades
de investigacdo matematica. Esses momentos foram marcados por discussdes acerca dos tex-
tos, por discussdes sobre atividades de investigacao, por previsdes de como seriam as atividades
com os alunos da professora, por criticas aos textos, por avalia¢cBes das atividades, enfim cri-
amos um espaco aberto para conversarmos sobre o que nos haviamos proposto. Nem sempre
estavamos de acordo um com o outro, mas sempre dispostos a dialogar e a definir o que enca-
minhar em sala de aula.

O terceiro, e Gltimo aspecto, ligado a seguranca, é a confirmacdo empirica da viabilidade da
proposta. A partir do momento que as atividades foram se realizando em suas aulas, a professora
Elizié vai abrindo mado dos obstaculos que ela mesma havia se colocado. O envolvimento dos
alunos, os mesmos que ela julgava ndo serem tdo “autdnomos” quanto necessario, ajudou a
derrubar as barreiras da inseguranca. As conclusdes a que eles chegavam e a forma como se
deu as investigacOes comprovaram, para ela mesma, que seus receios ndo eram tao reais. Que
o0s alunos estavam, realmente, desenvolvendo atividades de investigacéo.

Resumindo, entendo que a professora Elizié se (trans)formou a partir de uma experiéncia
vivenciada em um trabalho colaborativo, influenciada por cinco fatores:

Desejo de

1. (trans)formacado;

2. compartilhar e trabalhar colaborativamente;
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Seguranca, desencadeada pela

3. presenca de outro professor;
4. fundamentacdo tedrica;

5. comprovacdo empirica.

7.2 Um pesquisador em formacao

““Ha perguntas a serem feitas por todos nos
e que nos fazem ver a impossibilidade de
estudar por estudar.”

Paulo Freire

Nesta pesquisa discuti a vivéncia de uma experiéncia da professora Elizié, mas ndo posso
me furtar a discutir, mesmo que sucintamente, a minha experiéncia. Relembrando Larrosa
(2002),

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.
O acontecimento & comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e
de alguma maneira impossivel de ser repetida (p. 27).

Dessa forma, o acontecimento vivenciado por nos, por mim e pela professora Elizié, é o
mesmo, mas nossas experiéncias foram diferentes. A minha e a dela sdo, ambas, singulares e
impossiveis de serem repetidas. Nd&o tratar da minha experiéncia durante toda a pesquisa, ou
durante todo o mestrado, seria deixar um vazio neste relatorio.

7.2.1 Acrise e a organizacdo da proposta de pesquisa

Minha experiéncia se inicia durante a disciplina Tendéncias em Educacao Matematical. As
discussdes em torno da Educag¢do Matematica Critica (EMC), realizadas nesse periodo, acen-
deram em mim uma possibilidade de sincronizar, sistematicamente, meu trabalho em sala de
aula e minha opgdo politica. Indiretamente, eu trazia marcas dessa minha op¢ao, seja em sala de
aula, seja nas discussdes com os colegas professores, mas eu queria mais. A EMC e os Cenérios

IDisciplina oferecida pelas professoras Maria da Conceigdo Ferreira Reis Fonseca e Jussara de Loiola Arajo,
cursada como optativa no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educac¢do - UFMG
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para Investigacdo se apresentaram como alternativas de trabalho que explicitavam essa minha
opcao diretamente, objetivamente.

O periodo inicial foi o do encantamento. Retomei as leituras de Paulo Freire, que iam ao
encontro da EMC, e agucei minha curiosidade. Aos poucos, fui estruturando um projeto de
pesquisa que tentasse “sanar” essa minha curiosidade, ainda ingénua. Era de se esperar que 0
projeto também fosse ingénuo e essa descoberta causou, em mim, uma crise. Sempre gostei de
crises, acho que sdo nelas que aprendemos. Hoje, acho que as crises proporcionam a vivéncia
de uma experiéncia, naturalmente (trans)formadora. O meu grande problema era: Qual € o meu
problema? Quais eram meus questionamentos? Qual a pergunta que orientava minha pesquisa?

Optei por me ex-por. Conversei com colegas, que, naquele momento, ndo conseguiram
muito ajudar: estavam quase todos em crise também! Conversei com professores, orientadora,
amigos, parentes, enfim me ex-pus. Em meio a essa crise, a professora Elizié enviou uma men-
sagem pedindo sugestBes de leitura sobre Educacdo ou Educacdo Matematica. Eu lhe indiquei
um livro. Apesar da situagdo ter chamado minha atencdo, eu ndo consegui extrair dela uma
proposta de pesquisa. Simplesmente passou, Nndo me passou.

Precisava encontrar um problema. Precisava apresentar um projeto de pesquisa dai a alguns
meses. Procurei a professora Samira Zaidan e, nessa conversa, consegui visualizar a proposta
da pesquisa. Essa conversa me passou, tornou-se uma experiéncia enquanto pesquisador em
formacdo. Na verdade o problema ja estava posto, eu € que ndo conseguia enxergar. Mais algu-
mas conversas com a professora Jussara (orientadora) e pronto. Estava organizada a proposta
de pesquisa. Ainda fora do papel, mas ja era um ganho e tanto.

Durante toda a pesquisa, foram de extrema importancia as colaboragcfes das colegas de
mestrado e doutorado, orientandas da professora Jussara. O grupo, composto por alunas, do
mestrado e doutorado, e pela orientadora, se reunia, uma vez por semana, mesmo em feriados.
Essa solidez garantiu a seguranga que eu precisava.

Estruturado o projeto, parti para o trabalho de campo. Conversei com a professora Elizié e
definimos nosso trabalho. Em agosto de 2005 eu comecaria a vivenciar, no trabalho de campo,
outra experiéncia.

7.2.2 O trabalho colaborativo

Eu e a professora Elizié ja nos conheciamos o bastante para nos entendermos bem. De-
certo, tinhamos algumas divergéncias, mas tudo era resolvido com muita harmonia e respeito.
Meu primeiro contato com a Escola Municipal “José de Oliveira Campos” foi numa reunido de
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professores, em agosto de 2005. Apresentei a proposta de trabalho aos professores e a direcdo
e disse que ficaria na escola até o final do ano.

Eu estava cheio de receios. Sera que vai dar certo? Sera que vamos conseguir construir um
grupo (no caso uma dupla) colaborativa? Sera que vamos conseguir fazer as investigacdes na
sala de aula? Conhecia Elizié, mas nunca tinhamos trabalhado dessa forma. Conversavamos
sobre nossas praticas, mas conversas sao conversas. Podia dar tudo errado.

Fui para sua sala e comegamos a nos reunir sistematicamente. Lemos, discutimos, pro-
gramamos atividades, aplicamos e avaliamos. Esse processo exigia uma ex-posi¢cdo. Con-
versavamos sobre nossas praticas, sobre o que pensavamos sobre Educacdo e Educacdo Ma-
tematica. Paramos para pensar, para olhar e escutar, e olhamos mais devagar, escutamos mais
devagar, demoramo-nos nos detalhes, suspendemos a automacao, a opinido, cultivamos a aten-
cdo e a delicadeza, escutamos um ao outro e falamos sobre o que nos acontecia. Inevitavel-
mente, aquele momento foi uma experiéncia.

Uma experiéncia formativa. Nela, aprendi a partilhar mais minhas préticas, a ouvir mais, a
demorar na escuta e na fala. Aprendi, especialmente, que um trabalho colaborativo € um espago
concreto de formacao e (trans)formacao.

Durante esse periodo, muitas informacdes foram sendo criadas e colhidas por mim. Eram
horas de reunides e entrevistas, outras tantas horas de observacdo. Como trabalhar com essa
quantidade de material? O que fazer? Como analisar? O processo de anéalise foi se constituindo
mais uma experiéncia.

7.2.3 A analise

Depois de transcrever as reunides, as entrevistas e as aulas filmadas, eu tinha 111 péaginas
que eu ndo sabia como iria organizar.

\oltei a ler artigos e livros sobre metodologia e sobre anélise de dados em pesquisas qua-
litativas. Um desses textos (LINCOLN; GUBA, 1985) e alguns outros relatos de pesquisas,
principalmente de revistas internacionais, me deram uma indicagcdo de como poderia conduzir
0 processo.

N&o vou descrever esse processo novamente, pois ja o fiz, detalhadamente no capitulo 4.
Comecei a fazer a analise pela defini¢do e categorizacdo das unidades. De tempos em tempos
me perguntavam: “como vocé vai analisar seus dados?” Eu n&o tinha essa resposta. Fazia, mas
nada muito sistematico. Foi quase no final do processo que resolvi parar e pensar em tudo que
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tinha feito para me organizar dai pra frente.

O processo de analise estava quase todo pronto. Faltava escrever. Por vezes me perguntei:
“por que fiz assim? De onde saiu isso?” Acho que as coisas estavam em mim, vieram pelas
leituras, pelas conversas, mas eu, mais uma vez, ndo as via. Foram incorporadas sem que eu me
desse conta e expostas no momento em que se fizeram necessarias.

Esta foi, para mim, a (trans)formacédo que mais me chamou a atencédo. Eu havia trilhado um
caminho no processo de analise que s6 fui me dar conta dele no final. As leituras e discussdes
foram incorporadas, de tal maneira, que eu realizei um trabalho sem pensar muito em como
fazé-lo. Apesar disso, considero que foi reflexivo, mas de forma inconsciente. As reflexdes
surgiram quase no final e, vieram para confirmar e melhorar o que ja havia feito.

\oltando a Paulo Freire, me assumo como ser inacabado, e essa assun¢do me faz buscar,
sempre, o desenvolvimento. Sei que ainda tenho muito a caminhar, que a viagem é longa,
eterna, mas ja me sinto na estrada.

“Eu ja estou com o0 pé nessa estrada,
qualquer dia a gente se Vé.

Sei nada que sera como antes, amanha.”
Milton Nascimento e Ronaldo Bastos

7.3 Possibilidades futuras

Da mesma forma que me assumo como ser inacabado e em constante (trans)formacgao, a
discussdo que travo nesta pesquisa também é inacabada. O trabalho que desenvolvi aponta
algumas questBes mas, também para o desenvolvimento de outras pesquisas.

Os fatores desejo e segurancga, discutidos anteriormente, contribuiram para a vivéncia do
processo de (trans)formacdo da professora, mas ndo sao 0s Unicos que determinaram esse pro-
cesso. Acredito que o professor se constitui e se (trans)forma influenciado por uma complexa
rede de variaveis. Muitas delas ndo foram captadas por ndo serem objeto de estudo desta pes-
quisa, ou porque me passaram desapercebidas, ndo me passaram e ndo me tocaram, ou porque
o tempo de desenvolvimento do trabalho n&o foi suficiente para que se destacassem.
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E importante que outros pesquisadores possam, com seus olhares diferenciados, mirados so-
bre 0 mesmo tema, e com um maior tempo de imersdo no campo, preocupar-se com as variaveis
que ficaram a margem desta pesquisa, e, dessa forma, melhorar nossa compreensao sobre o de-
senvolvimento profissional dos professores.
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MUDANCA
Edson Marques

Mude, mas comece devagar,
porque a direcao é mais importante que a
velocidade.

Sente-se em outra cadeira, no outro lado da mesa.
Mais tarde, mude de mesa.

Quando sair, procure andar pelo outro lado da rua.
Depois, mude de caminho, ande por outras ruas,
calmamente, observando com

atengdo os lugares por onde vocé passa.

Tome outros nibus.

Mude por uns tempos o estilo das roupas.

Dé os seus sapatos velhos.

Procure andar descal¢o alguns dias.

Tire uma tarde inteira para passear livremente na praia,
ou Nno parque, e ouvir o canto dos passarinhos.

Veja o mundo de outras perspectivas.

Abra e feche as gavetas e portas com a mao esquerda.
Durma no outro lado da cama...

Depois, procure dormir em outras camas

Assista a outros programas de tv,

compre outros jornais... leia outros livros.

Viva outros romances.

N&o faca do habito um estilo de vida.
Ame a novidade.

Durma mais tarde.

Durma mais cedo.

Aprenda uma palavra nova por dia numa outra lingua.
Corrija a postura.

Coma um pouco menos, escolha comidas diferentes,
novos temperos, novas cores, novas delicias.

Tente o novo todo dia.
O novo lado, 0 novo método, o novo sabor,
0 Novo jeito, 0 NOVO prazer, 0 NOVO amor.

A nova vida.
Tente.

Busque novos amigos.
Tente novos amores.
Faca novas relacdes.

Almoce em outros locais,

Vvé a outros restaurantes,
tome outro tipo de bebida,
compre pao em outra padaria.

Almoce mais cedo,
jante mais tarde ou vice-versa.

Escolha outro mercado... outra marca de sabonete,
outro creme dental...
Tome banho em novos horarios.

Use canetas de outras cores.
V/a passear em outros lugares.

Ame muito,
cada vez mais,
de modos diferentes.

Troque de bolsa, de carteira, de malas,
troque de carro, compre novos
oOculos, escreva outras poesias.

Jogue os velhos relégios,
quebre delicadamente
esses horrorosos despertadores.

Abra conta em outro banco.

Va a outros cinemas, outros cabeleireiros,
outros teatros, visite novos museus.

Mude.

Lembre-se de que a Vida & uma so.

E pense seriamente em arrumar um outro emprego,
uma nova ocupagao,

um trabalho mais light, mais prazeroso,

mais digno, mais humano.

Se vocé ndo encontrar razdes para ser livre, invente-as.
Seja criativo.

E aproveite para fazer uma viagem despretensiosa,
longa, se possivel sem destino.

Experimente coisas novas.
Troque novamente.

Mude, de novo.
Experimente outra vez.

Vocé certamente conhecera coisas melhores
e coisas piores do que as ja
conhecidas, mas nao € isso o que importa.

O mais importante & a mudanca,
0 movimento, o dinamismo, a energia.

S0 0 que esta morto ndo muda!

“Repito por pura alegria de viver: a salvag&o é pelo risco,

sem o qual a vida ndo vale a pena” (Clarice Lispector)!!!
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8 Anexos

8.1 Anexo A - Guias das entrevistas realizadas com a profes-
sora Elizié

8.1.1 Primeira entrevista - 11/08/2005

1.Fale um pouco sobre vocé: idade, formagdo, tempo de docéncia . ..

2.Relate como é sua préatica em sala de aula atualmente. Como vocé se vé como professora
de Matematica? O que gosta e 0 que nao gosta?

3.Relate como & sua relagdo com a Matematica. E com a docéncia.
4.E, especificamente, com esta escola, com a dire¢do/coordenagdo, com os alunos...?

5.Qual a sua expectativa com esse trabalho que vamos desenvolver?

8.1.2 Segunda entrevista - 31/10/2005

1.Como vocé tem percebido o trabalho que estamos desenvolvendo?
2.0 que podemos melhorar?

3.Estamos a uns dois meses discutindo e planejando algumas intervencgdes para a sala de
aula. O que vocé esta achando desse trabalho? O que estd bom e o que precisa melhorar?

8.1.3 Terceira entrevista - 21/11/2005

1.Fale um pouco sobre uma das atividades que ja desenvolvemos em sala de aula. O que
percebeu, o que foi bom, o que foi ruim, as reagcdes dos alunos, etc.

2.Em nossa primeira entrevista vocé falou assim: “Eu estou conseguindo refletir um pouco
a minha pratica, 0s espacos que eu tenho, que talvez eu estou aproveitando pouco e podia
estar utilizando com essas atividades.” E mais na frente completa: “E a mudanca de
como se V& o ensino. Agora isso é dificil.” Vocé fala dessa reflexdo e da mudanca, vocé
conseguiria fala um pouco mais sobre isso? O que é refletir para vocé? O que é essa
“mudanca de como se vé o ensino”?
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8.1.4 Quarta entrevista - 05/12/2005

1.0 que vocé achou do trabalho com investigacdes em sala de aula? Quais 0s pontos posi-
tivos e negativos?

2.E sobre o trabalho que desenvolvemos? A forma como conduzimos nossas reunioes te
agradou? O que podia melhorar?

3.Vocé acha que a professora Elizié mudou depois dessa experiéncia? O que? Para melhor
ou para pior?

8.1.5 Quinta entrevista - 22/05/2006

1.Porque vocé me mandou aquela primeira mensagem, ha um ano atrés?
2.0 que vocé tem feito desde nossa Gltima conversa, em dezembro do ano passado?

3.Vocé havia dito que gostaria de continuar fazendo investigacdes em sala de aula. Esta
fazendo? Como tem sido?

4.Do trabalho que realizamos juntos, o que ficou para vocé?

8.1.6 Sexta entrevista - 28/01/2007

1.Vocé se lembra quando fez seu estagio? Vocé ja trabalhava antes? Na nossa primeira
entrevista, vocé disse que foi procurar coisas diferentes para fazer por causa do relatorio.
E isso mesmo? Foi o0 estagio que te “obrigou” a fazer algo diferente e ai vocé gostou disso
e continua fazendo coisas diferentes até hoje?

E ai o periodo, que foi o estagio que eu fiz com minhas turmas mesmo,
eu fiquei, na época eu me lembro bem, que o conte(ido que eu estava
trabalhando era equacdes e que, eu ia fazer o relatério, entdo eu fui pro-
curar formas diferentes de ensinar, a forma, no caso, mais facil pra eles
aprenderem. E depois disso eu comecei a ter esse cuidado na hora de
trabalhar os conteidos. De estar sempre pensando uma forma diferente
para trabalhar, para introduzir ou desenvolver determinados assuntos
(Elizié, entrevista em 11/08/2005).

2.Antes de comecar a fazer as atividades, vocé ja confiava na proposta? Confiava no sentido
de achar que dariam certas e que seria legal fazer em sala. Vocé leu o livro, depois
discutimos e fizemos as atividades. Se tivesse so lido o livro, faria as atividades sozinhas?

3.Se fossemos fazer novamente este trabalho, o que vocé mudaria? O que manteria? Por
qué? Sera que termos feito uma quantidade de atividades de uma vez so, ndo foi bom?

4.\Mocé fala que as atividades de investigacdo te ajudaram a nao ficar presa ao conteddo.
Sera que estas atividades ndo tém conte(ido?
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Tem que ter o conteldo do ensino, tem que estar preparado para uma
prova de selecdo, por exemplo, e a0 mesmo tempo trabalhar com a ou-
tra visdo da matematica. Agora, claro, que quando ele tem atividade que
ele tem que desenvolver raciocinio, tem que analisar, tem que ter pre-
paro, eu acredito que ele talvez esteja sendo mais preparado para fazer
determinado tipo de questao, do que ficar vendo um monte de exercicio
repetitivo, de dar esta habilidade mesmo de raciocinio, de logica que s6
vai desenvolver num processo maior, vamos dizer assim, leva um tempo
maior para ele dar conta disso, agora vai ajudar e muito, 1& na frente
(Elizié, entrevista em 21/11/2005).

Uma coisa que eu achei bacana & que a gente ia vendo os resultados
de uma coisa e ia pensando em outra, e as vezes até mudando, entdo
essa abertura que a gente tem quando vocé faz uma atividade desse tipo
sem estar, vamos dizer assim, impregnado pelo conte(ido, & mais pela
producdo, pelo que vocé esta vendo ali. E esse ano por exemplo quando
eu resolvi fazer isso 1a na escola eu tinha essa autonomia de nao precisar
estar presa ao conteldo. Mas por outro lado eu tinha também o contelido
que eu tinha que cumprir, entdo ndo da para fazer com mais freqiiéncia
como a gente fez 0 ano passado. (Elizié, entrevista em 22/05/2006)

5.Assistir ao DVD1, capitulo 3, tempo 03:50

Em alguns momentos vocé tenta mudar a discussdo do Gabriel, pedindo que ele fale de
quadrados e ndo de palitos. Depois de um tempo parece que vocé desiste de mudar a
apresentacdo do Gabriel. Tente resgatar isso.

6.Assistir ao DVD1, capitulo 3, tempo 11:55

Suas aulas sd@o muito interativas. Sempre perguntando aos alunos, questionando-os, provocando-
0s. Sempre foi assim? As investigacOes trouxeram alguma contribui¢do para vocé nesse
sentido?

7.Essa postura de ndo falar diretamente o que alunos perguntam, de ndo dar a “resposta
certa”, & uma constante sua? Ja fazia isso antes das investigacbes? Em que nivel? E como
esta agora?

8.Assistir ao DVD1, capitulo 3, tempo 12:34

Nessa cena vocé mostra com as maos no quadrado de lado 3, mas sem fazer o dese-
nho. Porque ndo fez o desenho? Talvez para que os alunos percebessem a seqiiéncia
sem a visualizacdo? Vocé acha que sua mudanca foi radical? Ou sera que o espirito da
investigacao ja estava presente em sua pratica? Essa atitude ja era comum em sua pratica?

9.Vocé falou que fica com medo de dar muitas atividades que fazem pensar por receio de
contribuir pra que os alunos abandonem novamente a escola e por causa da Matematica.
Sera que essa Matematica que vocé faz, ndo &, apesar de ser dificil, mais cativante do que
a outra, aquela que o fez abandonar a escola anos atras?

Eu acho que a gente vive em um momento do ensino de matematica
gue estd muito, uma transicdo muito grande, acho que a gente esta no
meio desse, pois &, eu oscilo dos dois lados, tem hora que eu tendo para
um lado, daqui a pouco eu volto para o outro. Mas na verdade, eu me



148

policio muito para ter um equilibrio das duas coisas, tento fazer, com
determinado conteldo vai mais seco mesmo, outro entra um pouquinho
mais. Tenho evitado muito dar exercicios, atividades para 0s meninos
que sejam de repeticdo, mais problemas, uma coisa que eles tem que in-
terpretar, tirar informag0es, pensar no que se faz, eu tenho buscado mais
essa linha, agora, ndo é facil, os meninos acham extremamente dificil,
tem que pensar demais, eles falam, da muito trabalho. E ai na EJA eu
fico mais cautelosa de fazer isso porque eu fico com medo de assustar
os alunos também, e eles abandonarem a escola. Se a gente conversar,
a maioria dos alunos abandonam a escola por causa de matematica, e ai
eles voltam e vdo deparar com uma matematica, que para eles é dificil
demais de novo, entdo eu corro o risco de assusta-los novamente (ar de
riso) da escola (Elizié, entrevista em 21/11/2005).

10.Assitir ao DVD1, capitulo 1, tempo 10:58 e DVD2, capitulo 1, tempo 24:50

Vocé sorri muito! Varias vezes! Nesse caso vocé langa um desafio para o Vanilton, ele ri
e vocé também. Fale um pouco disso. O que & isso?
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8.2 Anexo B - Classificacdo de Dados pelo BrOffice Writer

O BrOffice.org Writer & um software de edicdo de texto e compde o pacote BrOffice.org.
Esse pacote foi criado a partir do OpenOffice.org.

O OpenOffice.org 1.0 foi o primeiro produto a trazer os beneficios do soft-
ware de codigo aberto a uma grande massa de usuarios, distribuindo de forma
completamente gratuita ferramentas de produtividade absolutamente essenci-
ais no dia-a-dia. Traduzido em mais de 30 idiomas, disponivel nas principais
plataformas (Microsoft Windows, Mac OS X X11, GNU/Linux, Solaris), o
OpenOffice.org 1.x estad em uso por dezenas de milhdes de usuarios satisfeitos
ao redor do mundo

(Retirado do site BrOffice.org, http://www.openoffice.org.br/, acesso em 20 de
maio de 2007).

O BrOffice.org € uma das 30 traduc¢des do OpenOffice.org. O pacote completo é composto
por: Writer (editor de texto), Calc (planilha eletrbnica), Impress (criacdo de apresentacdes mul-
timidia), Draw (desenhos e graficos), Base (banco de dados) e Math (editor de formulas e
expressdes matematicas). O BrOffice.org pode ser baixado gratuitamente do site do projeto:
http://www.openoffice.org.br/. Outros softwares similares podem ser encontrados no mercado
e possuem também a ferramenta classificacdo. Optei por trabalhar com esse software por ser
gratuito e em portugués.

8.2.1 A ferramenta classificacdo no BrOffice.org Writer

Para exemplificar utilizarei uma parte da tabela com os dados da pesquisa que desenvolvi.
A (ltima coluna, UNIDADE, deixei em branco, pois 0s textos sao longos nao necessarios neste
caso.

Com a tabela pronta, selecione-a toda, no menu:

Tabela = Selecionar = Tabela
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B Classificacan dos dados.odt - BrOffice.org Writer

arquivo  Editar  Exibir  Inserir  Formatar Ferramentas Janela  Ajuda

2-cH= R BSE | ST R
Excluir s
J!y Padrio | | Times M Selecionar =
. ) ﬁ Li :
=R = - - - § il =
e - o-& M Dividir células Bf  Colunas —
L R - Proteger células Céluls 7 5 ] e 1o o1z
Dividir tabela

o B AutcFormatar...
: Autofjustar »
. v Repeticdo de linhas de titulo - -
- M Converter No2 ‘URDEl\-‘[ CATEGORIA |UNIDADE

f  Fdrmula Fz

0 FOTED ILMENEs. | 01 Ponto de vista
w Bordas da tabela
- 0 Ef  Propriedades da tabela... b 01 FOl]llai;ﬁO
. 02 02 06 02 |Colaboragéio
02 01 06 03 Dificuldades

b 03 03 06 13 (Trans)formagéo
N 03 04 12 32 Reflexdes

Figura 8.1: Selecionando a tabela

O proximo passo é a classificagdo. No menu:

Tabela = Classificar ...

B Classificacao dos dados.odt - BrOffice.org Writer

Arquiva  Editar  Exibir  Inserir  Formatar Ferramegtas Janela  Ajuda

‘B Haz BS[M l”ST”r o SHEH-»v HOoRE TA @
Ecluir r
i fwg |Conteddodatabela % | Times My Selecionar W S| ====s i &= A - - Q, ~ B
- . F Mesclar células B | ]
(E-E-R- O-& - | & e HEE B w B o=
for  Dividir células
< 1.‘.2 ' Proteger células B e ] 17 T 12
o
Dividir tabela
c‘\l A AutoFormatar...
; Autodjustar r
. w Repeticdo de linhas de titulo
i ral r / 1 Al | A
. MC™ e D. ‘(_)RDEM CATEGORIA \UNIDADE
Férmula
. Formato nurnérico. .. -
. Bordas da tabela
'__' | Propriedades da tahela. .. -
! -
-+

Figura 8.2: Classificando a tabela

Nesse momento se abre a caixa de dialogo Classificar, como a figura 8.3 abaixo.
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Classificar E]
Critérios de classificagdo
Coluna Tipa de chave Crdem
Ehave s % [araumérco v | © Gescents
() Decrescente
[chavez 1 2| [aFarumérico o | & Crescente _
O Decrescente
[Cchave3 1 % | |AFanumérica + | @ Crescente

O Decrescente
Diregdo Separador
() Colunas
(3 Linhas

Idioma Configuragdo

Portugués (Erasil) w [ Diferenciar maitisculas de mindsculas

Figura 8.3: Caixa de dialogo: Classificar

Podemos selecionar até trés chaves ou niveis de classifica¢cdo. Cada chave & indicada por:

Nome Chave 1, Chave 2 e Chave 3. A ordem de classificacdo sera de acordo com a
numeracdo da chave.

Coluna indica a coluna que sera classificada.

Tipo de chave indica se o conte(ido da coluna é composto por nimeros e letras (Alfanumeérico)
ou somente por nimeros (Numerico).

Ordem determina se a classificacdo sera feita em ordem Crescente ou Decrescente.

Ainda existem as opgoes:

Direcdo para classificar Colunas ou Linhas. No nosso caso vamos classificar por Linhas.

Separador utilizado para classificagOes de textos e ndo de tabela.

Idioma idioma a ser usado.

Configuracdo para classificar diferenciando maitsculas de minGsculas.
Vamos optar pela seguinte classificagdo:

Nome: Chave 1 — Coluna: 3 (ARQ.) = Tipo de chave: Numérico = Ordem
Crescente

Nome: Chave 2 — Coluna: 4 (ORDEM) — Tipo de chave: Numérico —
Ordem Crescente
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A caixa da Chave 3 ficara desmarcada.

Classificar @
Critérios de classificagso _
Coluna Tipo de chave Crdem oK

O Decrescents
v @ Crescente

() Decrescente

Chave 2 1 &

[chaves 1 4| [afanumenco | © Crescerte
() Decrescente

Direcio Separadaor
() Colunas
() Linhas

Idioma Configuragda

Paortugués (Brasil) v [ biferenciar maitisculas de mindsculas

Figura 8.4: Caixa de dialogo Classificar marcada com as op¢8es indicadas acima.

Apobs clicarmos em OK a tabela ficara classificada primeiro pelo coluna 3 e em seguida pela
coluna 4, como a figura 8.5 abaixo:

‘ MOML | COD. CAT. | ARQ. ‘ ORDEM |CATEGORIA |UNIDADE
01 03 01 01 Ponto de vista
02 02 06 02 Colaborag o
02 01 06 03 Dificuldades
03 03 06 13 (Trans)formacéio
03 04 12 32 Reflexdes
01 01 13 01 Formagéo

Figura 8.5: Tabela classificada pelas colunas 3 e 4.

Note que as linhas mudaram de posicdo obedecendo o critério estabelecido na Chave 1,
ou seja, a primeira linha é a referente ao ARQ. 1, da segunda a quarta ao ARQ. 6, a quinta ao
ARQ. 12 e a (ltima linha referente ao ARQ. 13. Como exitem trés linhas (22, 32 e 4?) referentes
ao ARQ. 6 a Chave 2 que indica o critério de classificacdo no segundo nivel: segunda linha:
ORDEM 2, terceira linha: ORDEM 3 g, finalmente, quarta linha: ORDEM 13.

Para ilustrar reclassifique a tabela utilizando outros critérios. Selecione a tabela novamente
e use 0s seguintes critérios:

Nome: Chave 1 —> Coluna: 1 (MOM.) = Tipo de chave: Numérico = Ordem
Decrescente

Nome: Chave 2 — Coluna: 2 (COD. CAT.) = Tipo de chave: Numérico —
Ordem Crescente

Nome: Chave 3 = Coluna: 3 (ARQ.) = Tipo de chave: Numérico = Ordem
Decrescente
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Classifican @

Critérios de classificagdo _
Coluna Tipo de chave COrdem oK
Chave | 1 % | |rumética v|| O grescente

@ Decrescente
Chave 2 z % |numérico v | @ Crescente

() Decrescente
Chave 3 3 % | |numérico v| O Crescente
() Decrescente:
Direcdo Separadar
() Calunas
() Linhas
Idioma Configuracio

Portugués (Brasil) w [ iferenciar maiisculas de mindsculas

Figura 8.6: Caixa de dialogo Classificar marcada com as nossas segundas op¢des.

Apbs clicar em OK a tabela ficara classificada primeiro pelo coluna 1, em seguida pela
coluna 2 e finalmente pela coluna 3, como na figura 8.7:

|MOM. | COD. CAT.|ARQ.|ORDEM | CATEGORIA |UNIDADE |
03 03 06 13 (Trans)formagio
03 04 12 32 Reflexdes
02 01 06 03 Dificuldades
02 02 06 02 Colaborag o
01 01 13 01 Formacéo
01 03 01 01 Ponto de vista

Figura 8.7: Tabela classificada pelas colunas 1, 2 e 3.

Depois dessa classificacdo a tabela ficou com as duas primeiras linhas obedecendo o critério
estabelecido na Chave 1, ou seja, referentes ao MOM. 3, as duas seguintes referentes ao MOM.
2 e as duas Gltimas linhas referentes ao MOM. 1. Isso porque optamos pela Ordem Decres-
cente. Como exitem duas linhas referentes a cada MOM. a Chave 2 que indicou o critério de
classificagdo no segundo nivel: COD. CAT. em ordem Crescente. Como ndo havia nimeros
repetidos na coluna COD. CAT., o terceiro nivel de classificacdo, Chave 3, ndo interferiu na
classificacdo.

Apesar dessa ferramenta possuir algumas limitagdes, como a possibilidade de classificar
somente por trés niveis, ela pode ser muito til, principalmente na categorizacdo das unidades
de analise, como fiz em minha pesquisa.
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