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METACOGNIÇÃO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: ESTUDO DE UM GRUPO DE TRABALHO COLABORATIVO ENVOLVENDO PESQUISADORES E PROFESSORES DE MATEMÁTICA DA REDE PÚBLICA DE CAMPINAS

Aluna: Ana Cristina Ferreira

Orientadora: Profª. Drª. Maria Ângela Miorim 

Essa pesquisa tem origem em dúvidas e inquietações que há muito nos acompanham. Na pesquisa desenvolvida no mestrado
, na qual as crenças dos alunos – estudantes do noturno de uma escola pública de periferia de Belo Horizonte – eram o foco, percebemos claramente que a dinâmica da sala de aula de Matemática oferecia uma cultura complexa, em que os atores – professor e alunos – influenciavam-se dialeticamente. As crenças dos alunos estavam estreitamente relacionadas com as de seus professores e influenciavam tanto suas metas quanto suas ações. Contudo, o caráter desta pesquisa foi apenas descritivo.


Começamos a trabalhar com professores de Matemática em 1996. Durante todo esse ano realizamos encontros semanais com professores da rede municipal de ensino de Campinas. Nossa tarefa era auxiliá-los na elaboração de projetos pedagógicos para o ensino de Matemática solicitados pela Secretaria de Educação. 

O que parecia ser simples logo se mostrou tal como realmente é: um processo longo, lento e contínuo de negociação, avanços e retrocessos. Os poucos professores participantes – embora a reunião semanal fosse remunerada – não tinham sequer idéia de como desenvolver um projeto pedagógico. Iniciamos com os professores um trabalho de estudo, reflexão e vivências de atividades com o objetivo de aproximá-los de novas perspectivas para o ensino de Matemática. Estudamos e desenvolvemos atividades envolvendo resolução de problemas, história da Matemática, etnomatemática, jogos, etc., além de discutirmos textos sobre a Educação Matemática. Além disso, realizamos uma pequena investigação em conjunto
 que não pôde ser aprofundada devido às mudanças na política educacional da secretaria.


A essas se somaram outras experiências. Trabalhamos com professores de Matemática da rede estadual no Programa de Educação Continuada (PEC) da Secretaria do Estado da Educação em convênio com a Unicamp. Foi um contato extremamente enriquecedor que nos permitiu conhecer um pouco melhor a realidade do professor, sua formação, suas expectativas e necessidades. 

Além disso, dentro desse mesmo programa experimentamos realidades bem diferentes. De um lado, as turmas de São Paulo, compostas por professores que eram obrigados (sob pena de levar falta caso não comparecessem ao curso nas datas estipuladas) a freqüentar um curso que não haviam escolhido. Professores que lecionavam na periferia, que viviam diariamente os problemas de classes superlotadas, com alunos drogados e violentos que muitas vezes portavam armas. Nessas turmas, a última coisa que queriam era ouvir alguém ‘vindo da academia’, distante de sua realidade, a mostrar-lhes coisas impossíveis de se desenvolver. Por outro lado, os professores de Itu. Professores alegres, bem dispostos, quase todos conhecidos entre si, que lecionavam em escolas de duas pequenas cidades vizinhas. Participavam ativamente de todas as oportunidades de desenvolver-se, de aprender, de crescer que lhes eram oferecidas pela secretaria e delegacias regionais de ensino. Também passavam por situações muito difíceis nas escolas, contudo, recebiam ávidos e cheios de interesse os textos propostos e participavam das discussões e atividades com uma postura aberta de acolher o novo com entusiasmo.

Várias lições vieram dessas experiências. A necessidade primordial de conhecer o professor – de onde ele vem, sua realidade, seus problemas – levou à profunda compreensão da importância de respeitá-lo, dando-lhe voz para expressar suas necessidades e anseios e espaço para escolher se (e em que tipo de curso) gostaria de estar (nada disso aconteceu no PEC segundo os participantes). Tornou-se claro que, desrespeitar esses elementos não era o melhor caminho. É improvável alcançar algum resultado sem mobilizar e contar com a vontade e participação do professor. 

Outra lição veio da participação voluntária em cursos de educação continuada. Ao contrário da maioria dos professores envolvidos de forma arbitrária em processos alheios à sua escolha – que quase sempre demonstravam claramente seus sentimentos em relação à isso, negando-se a participar –, os professores que escolhiam dedicar algum tempo ao estudo ou à realização de cursos pareciam gostar do que faziam, e o principal, mostravam-se abertos ao novo e dispostos a se envolver em propostas e atividades.


Desse aprendizado começou a surgir a idéia de criar um grupo de estudo, reflexão e prática. Um conjunto de pesquisadores e professores de Matemática que voluntariamente decidisse se reunir para trocar experiências, levantar dificuldades, estudar e desenvolver alternativas para os obstáculos encontrados. Essas idéias seriam implementadas e então avaliadas. Paralelamente, aconteciam leituras sobre crenças, concepções, metacognição, desenvolvimento profissional e formação de professores. 

Buscar compreender o pensamento e a ação do professor - suas crenças, suas experiências, seus saberes - e colaborar com seu desenvolvimento profissional são os anseios que motivam esse projeto. Contudo, a idéia do grupo como um espaço de crescimento mútuo e sua importância para o desenvolvimento profissional dos professores de matemática ganhava peso a cada dia. Recortamos a seguinte pergunta norteadora:

É possível alterar o conhecimento profissional e a prática pedagógica do professor de Matemática através do desenvolvimento de seus saberes e processos metacognitivos em um contexto de trabalho colaborativo?

O ponto nuclear dessa proposta é o desenvolvimento profissional através da ampliação e aprofundamento dos saberes profissionais e dos processos metacognitivos dos professores em um contexto de trabalho colaborativo. Acreditamos que, apoiado pelo grupo, buscando refletir continuamente sobre seus conhecimentos e ações e disposto a mudar, a crescer e se desenvolver profissionalmente, cada professor tem maiores chances de sucesso.

A estrutura da pesquisa se organiza ao redor dessas idéias. Primeiro, buscamos conhecer os construtos que fundamentam a pesquisa para construir um referencial que apóie tanto nosso trabalho em campo quanto a coleta e análise dos dados. Então apresentamos uma questão que norteia a pesquisa e o caminho metodológico escolhido para respondê-la. A seguir começamos a apresentar nossos protagonistas; primeiro individualmente e a seguir como um grupo, discutindo suas trajetórias de participação. Finalmente algumas considerações serão levantadas conclusões e implicações para futuras pesquisas. 

Nesse breve texto, procuramos apresentar um pouco de cada um dos capítulos já escritos. Depois de apresentarmos em algumas linhas as idéias básicas que norteiam o trabalho, descremos a metodologia proposta e a constituição e a trajetória do grupo de trabalho colaborativo e seus participantes. A seguir, algumas considerações iniciais são feitas. 

1. Situando o estudo


Essa pesquisa insere-se no campo da Educação Matemática, mais especificamente, dentro da área de formação e desenvolvimento profissional do professor de matemática. 

Entendemos desenvolvimento profissional, aprendizagem e mudança como três conceitos intimamente entrelaçados. Assim, desenvolvimento profissional é assumido aqui como um processo de mudança (e/ou uma forma de aprendizagem) que pode conduzir à alteração e/ou ampliação e/ou criação de saberes
 que, por sua vez, podem se refletir na prática pedagógica do professor. 

Esse processo é influenciado por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e afetivos. Desta forma, as características do indivíduo, sua situação de vida, sua personalidade, sua motivação para mudar, os estímulos ou pressões que sofre socialmente e sua cognição – crenças, valores, metas, etc. – e afeto, possuem importante impacto sobre o processo de mudança. 

O desenvolvimento profissional pode ocorrer de forma planejada – como em um curso de formação – ou não. Pode acontecer de forma espontânea a partir da interação de fatores tais como: experiências marcantes em sala de aula, contato com novas idéias (livros texto, propostas curriculares, conversas com colegas) ou ser impulsionada pelo esforço deliberado – pessoal e/ou externo – de transformar seu desempenho atual. Dentro dessa perspectiva, os professores são vistos como o centro do trabalho. Conhecer, respeitar e valorizar suas expectativas e conhecimentos, aprender com eles e auxiliá-los em seu crescimento pessoal e profissional são premissas básicas. 

A metacognição é entendida na presente pesquisa como um processo que envolve a habilidade do professor de refletir, compreender e controlar a própria aprendizagem e as próprias ações de ensino de forma geral. Dessa forma, o conhecimento que ele possui sobre si próprio enquanto aprendiz-professor de Matemática inclui tanto conhecer suas próprias forças e fraquezas, tendências e comportamentos típicos, combinado com a existência da consciência de seu próprio repertório de táticas e estratégias e de como elas podem facilitar o desempenho, quanto as crenças sobre a Matemática e sua influência sobre seu desempenho. O aspecto do controle e regulação se refere às decisões tomadas sobre quando, porque e como se explora um problema, planeja seu curso de ação, monitora suas ações e avalia cada passo do processo e seu resultado (Callahan, Garofalo e Leroy, 1987).

O desenvolvimento desse processo possibilita ao professor de matemática repensar seus saberes e sua prática pedagógica de modo profundo e, a partir daí decidir como alcançar suas metas. Ou seja, cria as condições necessárias para que o professor tome decisões informadas (Gunstone e Mitchell, 1998) beneficiando seu desenvolvimento profissional. Embora envolva elementos muito complexos – tais como crenças, concepções, valores e atitudes, bem como habilidades cognitivas – não concebemos a possibilidade de se construir uma aprendizagem significativa sem que o próprio professor tenha condições de decidi-la e monitorá-la. Ou seja, não acreditamos ser possível transformar saberes e práticas sem que o professor tome decisões informadas e auto-orientadas para isso.

Na presente pesquisa, decidimos enfrentar as dificuldades que a operacionalização de tal construto envolve. Buscamos, como pano de fundo para essa experiência, o trabalho colaborativo envolvendo professores e pesquisadores voluntariamente voltados para seu crescimento mútuo. Acreditamos que, em um contexto de respeito, parceria e estudo, poderíamos gradativamente aprofundar nossa compreensão acerca de nossos problemas, dificuldades e alternativas possíveis. Mais que uma mera reunião de professores e pesquisadores, ele é entendido como um grupo que, voluntariamente, estuda, reflete e produz conhecimento a partir das dificuldades encontradas por seus componentes em sua prática cotidiana, sempre com o objetivo de superá-las coletivamente.

Neste sentido o grupo de trabalho colaborativo se assemelha à idéia de comunidade de prática
 desenvolvida por Wenger (1998). Desta forma um grupo de trabalho colaborativo seria aquele no qual: a participação é voluntária e todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente, a confiança e o respeito mútuo fundamentam todo o trabalho, os participantes trabalham juntos (co-laboram) por um objetivo comum, construindo e compartilhando significados acerca do que estão fazendo e do que isso significa para suas vidas e para sua prática pedagógica, os participantes se sentem à vontade para se expressar livremente e estão dispostos a ouvir críticas e a mudar, não existe uma verdade ou orientação única para as atividades. Cada participante pode ter diferentes interesses e pontos de vista, aportando sua própria contribuição.

Assim, em um grupo de trabalho colaborativo de educação matemática, professores e pesquisadores reúnem-se voluntariamente movidos pelo desejo de aprender e transformar seus conhecimentos, suas atitudes e sua prática pedagógica. Cada qual com sua história, com suas experiências profissionais e com seu olhar definido pelo ‘lugar de onde fala’ – seja escola pública ou universidade – contribui para o crescimento do coletivo. Todos se sentem membros e aceitam compartilhar conhecimentos, idéias e dificuldades.

Em nossa proposta de trabalho colaborativo escolhemos quatro pilares que norteiam nossa busca de desenvolvimento profissional; o conhecimento do conteúdo que lecionamos, o conhecimento da didática desse conteúdo, o conhecimento sobre os alunos e o conhecimento sobre nós mesmos enquanto professores. É claro que poderiam ser incluídos outros elementos e saberes, porém, elegemos esses quatro, por sua estreita relação com a prática pedagógica. 

2. A metodologia


Nesse estudo de cunho qualitativo, são combinados aspectos oriundos de diferentes métodos (história de vida, estudo de caso e estudo de grupos) de pesquisa. Procuramos entretecer a história de vida (pessoal e profissional) das professoras com o processo vivido por cada uma ao longo deste estudo. Paralelamente, existe um processo vivido pelos participantes – enquanto grupo – que pretende ser narrado e analisado.  

Outro ponto importante é a constituição do estudo – enquanto investigação acadêmica e enquanto processo de formação e desenvolvimento profissional. Essas duas facetas dialogaram e intercambiaram informações durante todo o percurso. Assim, os dados muitas vezes possuem uma dupla função; compor a investigação e permitir a tomada de decisões mais bem informadas em relação às atividades do grupo.
Os dados foram coletados de janeiro a dezembro de 2001. A coleta aconteceu a partir de diferentes instrumentos - transcrição dos encontros, notas de aula, textos produzidos pelas professoras, notas de campo, questionários e filmagens de aulas - sempre com a intenção de triangular os dados coletados. 


Em suma, estruturamos nossa investigação da seguinte forma; constituímos um grupo com professores voluntários, criamos um espaço semanal de trabalho colaborativo, acompanhamos em alguns momentos os professores em suas salas de aula e procuramos registrar todo o processo através de transcrições de encontros e filmagens, notas de aulas, notas de campo e textos produzidos pelas professoras.

Os encontros semanais procuravam organizar-se a partir dos anseios e expectativas dos professores, porém, sempre levando em consideração os pontos básicos que nos propusemos a desenvolver (conhecimentos profissionais
, metacognição e trabalho colaborativo). Desta forma, cada atividade proposta (‘caso’, estudo de textos, história de um conteúdo, programas de ensino de diferentes países, tarefas interessantes e/ou provocativas, sondagem, etc.) trazia consigo uma intencionalidade. 

Trabalhar com o conhecimento profissional do professor e com a participação em um grupo de trabalho colaborativo mostrou-se uma tarefa árdua, porém, mais simples que desenvolver os processos metacognitivos. Através da leitura, estudo, reflexão e discussões coletivas, bem como da realização de tarefas e atividades os dois primeiros elementos puderam ser desenvolvidos e aprimorados. Já os processos metacognitivos, mais sutis e internos, não se mostraram facilmente acessíveis. Nosso esforço concentrou-se em criar oportunidades coletivas e individuais de reflexão e avaliação dos próprios saberes e prática pedagógica. Quando aproveitávamos uma discussão para perguntar ‘mas afinal o que significa ser competente?’,’como é um bom professor? E um bom aluno?’, quando conversamos com cada professor após sua aula e lhe pedimos para recordar quais eram seus objetivos, como ele avalia a aula e o que poderia ser melhorado, entre tantas outras pequenas oportunidades criadas intencionalmente, estávamos procurando ampliar a consciência que cada professora possuía acerca de si mesma, seus saberes, suas metas e sua prática. Além disso, a produção de textos e os momentos de memória se mostraram boas oportunidades para o aprofundamento da tomada de consciência e autoregulação na medida que cada professora precisava voltar a pensar em ações já tomadas e situações já vividas para registrá-las e também a repensar o porque de suas escolhas bem como suas conseqüências. Foram momentos fecundos culminados com a participação do grupo como na reflexão de cada episódio (escrito ou narrado oralmente).

3. A constituição do grupo de trabalho colaborativo em Educação Matemática 


Entre novembro de 2000 e janeiro de 2001 entramos em contato com diversas escolas públicas, delegacias de ensino e professores de Matemática. Nosso objetivo era convidar professores de matemática – que lecionassem em escolas públicas de Campinas nos níveis fundamental e médio – a participar de um grupo de trabalho colaborativo em Educação Matemática.


Foi uma busca árdua. Os professores, em sua maioria, estavam por demais ocupados em suas jornadas de trabalho (geralmente tripla) para sequer pensarem na possibilidade de ‘trabalhar’ aos sábados pela manhã sem receber nada por isso. Outro obstáculo era a descrença e a falta de estímulo. Ouvimos de vários deles que, com as novas orientações da LDB, “de nada adiantava o professor se esforçar. Os alunos não têm interesse e vão ser todos promovidos mesmo”. Após diversos contatos, recebemos apoio de um professor que havia participado de um curso de especialização na Faculdade de Educação da Unicamp e lecionava na rede pública há muitos anos. Embora advertisse sobre a dificuldade de encontrar alguém que se dispusesse a estudar aos sábados, através dele entramos em contato com as professoras. Inicialmente marcamos um encontro para apresentar a proposta. A partir daí, iniciamos nossas reuniões semanais.


Tanto o local (Faculdade de Educação da Unicamp) quanto o dia e horário (sábados pela manhã) foram decididos coletivamente. Dos cinco professores contatados inicialmente, uma, embora afirmasse estar interessada, nunca pôde participar dos encontros devidos a diversos problemas
. Um outro professor participou ativamente durante cerca de dois meses, porém, como seus horários nas escolas sofreram alterações e foram incluídas novas atividades aos sábados, tornou-se impossível para ele continuar participando do grupo. Duas outras professoras vieram a compor o grupo e, ao final de março estávamos com nosso grupo atual: quatro professoras, eu e a minha orientadora.


Desde o início foi esclarecido o ‘duplo sentido’ do grupo; como um grupo de trabalho, que é também objeto de pesquisa. As professoras, após um momento inicial de timidez, logo se sentiram à vontade para expressarem-se livremente, apesar de nossos encontros estarem sendo gravados (com o consentimento delas). As transcrições dos encontros foram colocadas à disposição das professoras.


Todas elas optaram por ‘aparecer’ na pesquisa com seus próprios nomes e não demonstraram nenhum receio ou insegurança. Realmente conseguimos criar um clima de respeito, confiança e amizade entre nós. Isso vem acontecendo gradativamente e hoje nos vemos como companheiras de trabalho e amigas. Podemos discordar e levantar críticas sem maiores problemas e todas nos ouvimos com atenção. É interessante destacar a relação existente. Não percebemos a existência de uma autoridade que controla o trabalho. Todas tomamos decisões e estabelecemos coletivamente nossas metas. 

3. Os encontros e a dinâmica do grupo


Durante nossos encontros realizamos diversas atividades. Lemos e estudamos textos relacionados a conteúdos que geram dúvidas, discutimos pesquisas desenvolvidas no Brasil e em outros países sobre ensino de matemática e sobre o pensamento dos alunos; experimentamos e elaboramos atividades alternativas para nossas aulas; e, talvez principalmente, falamos e refletimos sobre nós mesmas enquanto professoras. Nos encontros, nos sentimos à vontade para falar de nossa semana, nossas lutas, dúvidas e vitórias. Ouvimo-nos com atenção e procuramos sempre ajudar-nos umas às outras com idéias e experiências semelhantes. Discutimos também sobre ‘ser competente’, ‘ser um bom professor’, ‘objetivos do ensino da matemática’ e nossas metas pessoais para o ensino e nosso próprio crescimento. Propusemos às professoras que escrevessem um diário
 no qual fossem contando sua história; suas experiências escolares às aulas de hoje. Nossa intenção com tal proposta era reforçar o hábito de escrever, de registrar pensamentos e de refletir sobre eles.


Logo nos primeiros encontros escolhemos um tema para estudar: frações e números racionais. Foi um assunto bem aceito por todas, uma vez que em sua experiência cotidiana percebiam que os alunos – sejam de 5a, 6a ou do ensino médio – geralmente demonstravam dificuldades com o assunto.


Durante vários encontros nos dedicamos a estudar os conceitos envolvidos, a recuperar sua história e a refletir sobre pesquisas desenvolvidas dentro e fora do Brasil sobre dificuldades dos alunos e alternativas metodológicas. Levantou-se uma questão: o que nossos alunos sabem sobre frações? 

Foi evidente o interesse do grupo em compreender melhor os erros e formas de raciocínio dos alunos para trabalhar de forma mais adequada com eles. Passamos então a elaborar uma sondagem que seria aplicada em diversas séries.

Essa tarefa demandou muito tempo e esforço. Porém, mostrou-se valiosa. A elaboração de um instrumento de avaliação em função de objetivos propostos, do grau de dificuldade (cuidando da linguagem, da forma e do conteúdo abordado) foi uma experiência positiva para o grupo como um todo. O questionário foi respondido por um total de 196 alunos (da 6a série do ensino fundamental ao 3o ano do ensino médio, passando por duas turmas de supletivo). Uma vez coletados os dados nos debruçamos sobre a análise quantitativa e qualitativa das respostas dos alunos. Mais uma vez, surpreendeu-nos a pouca familiaridade das professoras com esses procedimentos. No entanto, todas trabalharam muito e ao final chegamos a um resultado interessante: produzimos nossa primeira pesquisa coletiva.

A partir dela, uma das professoras que leciona para classes de 5a série desenvolveu um trabalho alternativo com frações sobre cujo andamento informava periodicamente ao grupo. Foi possível perceber que, embora demande mais esforço e tempo que a forma costumeira seguida pelos livros didáticos, os resultados obtidos são alentadores. Embora enfrentando problemas, ela descrevia emocionada as descobertas dos alunos e seu efeito sobre a motivação para aprender matemática. 

Uma vez concluído esse estudo, nosso trabalho concentrou-se no estudo das funções, uma vez que as professoras optaram por escolher um tema voltado para a sala de aula, ou seja, um conteúdo difícil de ser desenvolvido com significado e interesse que elas pudessem ‘aproveitar em suas aulas’. Estudamos o conceito de função, sua constituição histórica e algumas pesquisas desenvolvidas a respeito de seu ensino. 


Paralelamente aos encontros, foram acompanhadas algumas aulas em classes escolhidas por cada professora. Nosso objetivo era contribuir para o processo de crescimento de cada professora, também de modo individual, além de coletar informações para a pesquisa. Após cada aula procuramos refletir sobre questões tais como: qual era o plano, ou os objetivos propostos? Em que medida avalia que foram (ou não) atingidos? Como poderia melhorar?

4. As protagonistas: Andréa, Maria, Iva e Maria

Andréa é a professora mais jovem do grupo. Formou-se pela Unicamp e leciona há 2 anos e meio em escolas públicas e particulares com os conteúdos de Matemática e física de todas as séries do ensino fundamental e médio. Atualmente, leciona física para o supletivo e matemática para o ensino médio. Embora afirme que no geral suas aulas são pouco atrativas, por nem sempre se relacionarem com o cotidiano dos alunos, ela própria reconhece que é uma profissional esforçada, interessada e criativa que gosta do que faz e gosta de interagir com os alunos e com seus pares. Porém, lhe desagrada o tempo que gasta para elaborar, corrigir e retornar as atividades, bem como a falta de respeito por parte dos alunos existente em muitas escolas. “O que não gosto: da demora que levo para corrigir as atividades e retorná-las para os alunos, da falta de respeito que alguns alunos têm em alguns momentos de muita conversa na classe”. Andréa afirma que gostaria de mudar essa parte, de planejar mais as aulas, com mais antecedência, gostaria de usar mais recursos como a informática, vídeos de Matemática, ir para feiras de ciências, exposições, fazer projetos com os alunos. 

Maria cursou a Licenciatura em Matemática em uma universidade particular de São Paulo. Leciona há 23 anos, sempre em escolas públicas. Já trabalhou nas últimas quatro séries do ensino fundamental e em todas as séries do ensino médio. Atualmente leciona apenas para o ensino médio. Em sua opinião, suas aulas são boas, mas precisam ser melhoradas. Gostaria de pesquisar mais o assunto antes de expô-lo para o aluno, porém não o faz. É uma pessoa exigente e responsável.

Iva cursou Ciências em uma Faculdade particular de Bariri, licenciando-se também em Matemática. Leciona a 20 anos para o ensino fundamental (quatro séries finais) e médio, sempre na rede pública. Além disso, possui uma grande experiência com classes de supletivo. É uma professora ativa, dinâmica e interessada. Embora esteja sempre buscando idéias e desenvolvendo suas aulas, sempre atenta aos alunos, acredita que às vezes é muito tradicional e que lhe falta criatividade e tempo para preparar atividades diferentes. Gostaria de ser mais dinâmica e desenvolver aulas diferentes, mais práticas. 

Fernanda cursou Matemática na Unicamp e leciona há 4 anos. Já trabalhou em escolas públicas e particulares, tanto em Campinas quanto em cidades vizinhas, para as quatro últimas séries do ensino fundamental e todas as séries do ensino médio. Nessas últimas, teve a oportunidade de trabalhar em diversos cursos técnicos tais como publicidade e propaganda, administração e contabilidade. Tem experiência com supletivo e aulas de reforço (particulares). É uma pessoa envolvida com o que faz e interessada em crescer profissionalmente. Em sua opinião, suas aulas são boas, porém, poderiam melhorar. Fernanda sempre procura “fazer uma ponte com o cotidiano e escutar os alunos, mas o que atrapalha é a falta de disciplina, conversa em horas erradas”. Contudo, acredita que sua “maior falha é não conseguir ‘segurar’ a atenção de toda a sala”. Sua vontade de mudar passa pela idéia de poder trabalhar sem se preocupar exclusivamente com o conteúdo, podendo desenvolver mais trabalhos práticos.  

5. Considerações iniciais acerca do trabalho desenvolvido 


O grupo vem mostrando que é possível co-laborar, laborar junto, crescer com o apoio do coletivo. Não é simples, nem é fácil, nem rápido. Exige muito empenho, vontade de aprender e coragem de se arriscar, de ouvir críticas e de mudar. Contudo percebemos o quanto pode ser gratificante. Nos encontramos com alegria em cada manhã de sábado. Acreditamos no nosso trabalho e começamos a perceber pequenos frutos do mesmo. Em uma avaliação que fizemos ao final do 1o semestre as professoras escreveram:

“Sobre a dinâmica dos nossos encontros, só tenho elogios: [...] c) sinto-me ótima quando consigo realizar alguma atividade proposta, [...] e) acho muito importante as tarefas para casa [...] é como um elo e sinto-me motivada para o próximo encontro [...], f) adoro receber cópias de artigos [...] sinto-me importante em ter um texto em mãos, o que vai me ajudar a melhorar meu trabalho” (Andréa).

“O trabalho está atendendo minhas expectativas pela harmonia e sintonia que sinto entre nós [...] Um grande ponto foi a participação da Ana Cristina em sala de aula, pois consegui, com os questionamentos, fazer uma autocrítica de minha forma de ser” (Fernanda).

“Descobri que é necessário sempre pesquisar muito sobre os conteúdos de Matemática e não seguir simplesmente um livro [...]Percebo uma ansiedade de todos em crescer e como está valendo a pena participar, pois, todos já me ensinaram muito em algo” (Iva).

“Cada encontro tem sido um incentivo para repensar minhas aulas o que fazer para modificar a forma de ensinar. Como eu não consigo fazer logo em seguida, essas idéias ficarão na minha mente e pretendo no 2o semestre planejar as aulas com base nessas idéias” (Maria).


Fica claro o quanto o grupo ajuda a fortalecer a autoconfiança e como serve de apoio a cada participante. A preocupação com a prática pedagógica é grande e todas manifestam o desejo de melhorá-la de alguma forma.


O grupo formou e preservou um espaço de respeito mútuo, confiança e responsabilidade. Isto facilitou a livre expressão de críticas construtivas, propostas, relatos de experiência, entre outras, e privilegiou as relações interpessoais, a troca de saberes e a co-responsabilidade pelo crescimento pessoal e profissional dos seus membros.

Percebemos em nossa análise inicial alguns mo(vi)mentos nos quais a dinâmica do grupo e a forma de participar de seus membros são alterados. Chamaremos estas alterações de movimentos por não serem estáticos e isolados ou circunscritos a momentos específicos dentro do processo. São, na verdade, ações, atitudes e decisões que nos encaminham para diferentes posições uns em relação aos outros e todos em relação a grupo e suas propostas. Destacamos:

- Movimento inicial de constituição do grupo,

- Movimento de trabalho colaborativo: o desafio de produzir, aplicar e analisar a sondagem,

- Movimento de consolidação da posição dos membros no grupo: deliberando coletivamente sobre os rumos das atividades do grupo.

É preciso ressaltar que esses movimentos em alguns momentos se sobrepõem. Por exemplo, ainda dentro do primeiro movimento inicia-se o segundo e ambos caminham paralelamente até um ponto em que o segundo ganha maior força. O mesmo acontece com o terceiro movimento.

O primeiro movimento se constituiu um período de construção das relações do grupo – entre si, com os conhecimentos estudados, com novas formas de ‘ver’ e lidar com os conteúdos e os alunos -, enquanto no segundo consolidaram-se o trabalho colaborativo e a reflexão contínua.


Nesse ponto, o grupo se mostra como um espaço constituído, como um terreno confiável no qual não há vergonha em se escorregar, começa a existir o sentimento de pertença, o sentimento de cumplicidade e colaboração criado pelo respeito mútuo e a vontade de crescer.

“S- Eu teria caído legal aí.

I- Eu também.

AC- Mas por quê? Isso foge dos problemas comuns que a gente tem encontrado nos textos, nos programas, tudo mais. Mas é uma situação que a gente pode ter na prática!

I- Nossa, esse daí me pegaria assim.

Parecia que atividades como preparação de questões tendo em vista objetivos bem definidos não era uma tarefa corriqueira para o grupo. Ou ainda que a própria idéia de sondar/ de buscar conhecer o que os alunos sabem ou não acerca de um determinado conteúdo não era algo comum. Ambas as hipóteses apontam para circunstâncias que aparentemente fugiam da prática de ensino cotidiana. Como afirmou Fernanda ao se confundir com a resolução de uma atividade não rotineira:

“Sabe o que acontece? ... se a gente começar a trabalhar em sala de aula e aí você vai se acostumando... aí se torna fácil”. (28/04/01, fita 23, p. 10).

A realidade cotidiana das escolas e em particular das classes nas quais cada professora leciona parecem determinar suas experiências e forma de se relacionar com novas circunstâncias. Entretanto, dadas as características do grupo – abertura, vontade de aprender, confiança – foi possível romper em alguma medida essas limitações e avançar no sentido de produzir uma investigação. Precisávamos nos concentrar não apenas em elaborar um instrumento que nos permitisse conhecer um pouco melhor o pensamento dos alunos, mas também nos permitiu refletir sobre diversos temas tais como; como elaborar questões (evitando ambigüidade, cuidando das palavras, focalizando objetivos específicos), o conhecimento matemático dos alunos
 e nosso próprio trabalho (em que medida ele realmente contribuía para uma aprendizagem significativa?). As professoras se envolveram com a tarefa e, embora tenha custado muito trabalho e muitos encontros, gradativamente começaram a se familiarizar com o trabalho de identificação e análise de erros e acertos dos alunos, bem como com a elaboração de questões com objetivos específicos.

Refletir sobre os erros dos alunos, sua forma de raciocinar e procurar compreender seu pensamento se mostrou uma oportunidade para repensar crenças, surpreender-se com estratégias de resolução (corretas ou não) e, sobretudo, para avaliar a própria prática. Os trechos seguintes mostram um pouco da dinâmica desse momento de análise. Nesse encontro, cada professora analisava a primeira questão de algumas sondagens e comentava com as demais, pontos que considerara curiosos ou que não havia compreendido.

“I: Engraçado esse aqui, ele pôs assim... Ah, não...Ele pôs assim contando com (...) dá sete pessoas, 3/7 da família...Observação: somando dá 7/7 que é um inteiro. Olha aí, fez direitinho. Somando 3/7 com 4/7 dá 7/7 que é um inteiro. Mas pensei a hora que vi isso daqui, depois que ele colocou que na família dele são dez pessoas, olha aqui 3/10. Agora pense na sua família, como você poderia representar usando frações à parte que é composta por adultos.

AC: Se ele fez certo o de cima, a gente é tentado a pensar que ele pensou certo, são dez pessoas na família. E tudo adolescente, ou jovem, ou criança. [...]

I: Não é supletivo...Olha aqui, eu tenho seis...Ele mora com seu pai e sua mãe, duas irmãs e uma avó, então o masculino três, Rodrigo, seu pai e seu irmão. Daí peguei um quadrado.

An: Chama retângulo de quadrado.

I: Um quadrado e dividi em três partes e pintei uma. Daí ficou 1/3, está errado, porque ele pintou só um, eu não entendi.

An: Será que ele pintou só o Rodrigo?

I: Porque olha, ele contou certo a mãe, duas irmãs, a avó, aí ele falou... Rodrigo, o masculino será Rodrigo, seu pai e seu irmão. São três pessoas, aí eu peguei um quadrado e dividi em três.

An: Aqui eu imaginei que 1, 2, 3, 4, 5 e ele pintou ele.

I: Mas depois ele pintou três e pegou só um, só os masculinos.[...] Como tem três pessoas, ele dividiu em três, três adultos ele dividiu em três. Pode ver tem quatro mulheres adultas aqui também, dividiu em quatro. Aqui dividiu em três porque tem três.

AC: Mas porque coloriu uma?[...]

I: Porque você viu, na família dele como tem dois adultos, ele pegou e pôs dois. Então na hora de...Ele pegou a quantidade e...Olha aqui, dividiu tem três...Homens, dividiu em três e mulheres, dividiu em quatro, tem dois adultos dividiu em dois. Mas agora porque pintou um?

An: Uma pessoa que escreve assim representando a parte dois e meio, ele considerou meio? [...]

M: Meio adulto.

An: Dois e meio.[...]

I: Aqui tem um parecido. Esse aqui olha o que ele fez. Representou certinho aqui, só que chegou aqui... [...]

An: Eu achei interessante. Quando falou parte da família ele desenhou tudo boneco, quando falou usando frações ele desenhou a barra.[...]

M: Então, essa menina é organizada porque ela colocou assim: letra A como na família tem sete e só tem três homens dá 3/7. E na B: como na família são sete e só tem quatro mulheres dá 4/7. Como na minha família somos em seis, mas só tem dois adultos que dão 2/6”. (26/05/2001, fita 30, p.1). 


Todas as professoras se debruçaram sobre as questões de forma curiosa e atenta e sua atitude básica era sempre a de buscar sentido, a de procurar algo que justificasse o erro e mostrasse que o aluno sabia alguma coisa. 

Além desses momentos coletivos, acontecia o acompanhamento das aulas. Realizamos um registro escrito de cada aula e, ao final da mesma, conversávamos com a professora sobre temas tais como: havia sido produzido um plano de aula? Quais eram os objetivos inicialmente propostos para a aula? Como a professora avaliava a própria aula? Acreditava que esses objetivos haviam sido atingidos? Se não como poderia fazer melhor em outro momento? etc. Além disso, conversávamos sobre problemas e atividades que estavam sendo desenvolvidas, planejando ações conjuntas e estratégias para resolução de problemas (ex. o problema de disciplina na sala da Maria e da Iva).

As professoras não costumavam fazer ‘planos de aula’ de forma específica. Cada uma, à sua maneira, organizava suas aulas. Maria escolheu um livro texto no início do ano e vai selecionando o assunto da próxima aula a partir dele. Como ela mesma afirma “apenas dá uma olhada nos exercícios antes para não ser pega de surpresa”. Iva, Fernanda e Andréa também seguem seus livros-texto. Fernanda registra em folhas avulsas algumas idéias para aulas que ‘fogem’ do livro e Iva e Andréa também costumam fazer o mesmo. Todas quase sempre preparam algumas atividades extras.


Maria havia conseguido uma significativa melhora no clima da sala e as aulas fluíam mais tranqüilamente. Iva começou a se deparar com alguns problemas de disciplina na 5a série, porém, no geral percebia um grande avanço na compreensão de seus alunos acerca do tema frações. Fernanda, após quase dois meses, concluiu o trabalho sobre triângulos e, embora tivesse ‘gastado’ muito tempo, sentia-se satisfeita com o resultado. Percebia que a maioria dos alunos havia assimilado com tranqüilidade o conteúdo trabalhado. Andréa continuava seu trabalho com o 2o ano, porém, nos parecia mais tranqüila e continuava desenvolvendo atividades incomuns e interessantes. 


Parece-nos claro que o grupo, à sua maneira, aproveitou bem essa parte do trabalho. Poder contar com alguém com quem pensar acerca das aulas, dos problemas das classes e da própria pedagógica pareceu ser algo novo, porém, gratificante para elas.


Essas idéias transparecem na avaliação feita no último encontro do 1o semestre (mencionada à frente).

A investigação desenvolvida pelo grupo teve grande importância para sua continuidade. Além de ampliar a compreensão acerca dos alunos, seu raciocínio e erros mais comuns, também se constituem em um período de amadurecimento e crescimento profissional dos participantes.


As tarefas de estabelecer objetivos, elaborar questões adequadas, construir o instrumento de sondagem, aplicá-lo, analisá-lo e finalmente, encontrar a melhor de registrá-lo demandaram muitas habilidades e destrezas que usualmente não eram utilizadas pelo grupo. Além disso, essa investigação permitiu que os professores repensassem seus próprios saberes (ex. realmente houve aprendizagem na série anterior se o aluno não demonstra possuir conceitos básicos? O que é mais importante quantidade ou qualidade de conteúdos?). 


Com isso, fortaleceu-se o processo coletivo de tomada de decisões, ampliou-se a autonomia e responsabilidade de cada membro e, principalmente, estabeleceu-se uma dinâmica realmente colaborativa (sem hierarquia, voltada para o benefício de todos).

Diversos avanços se faziam notar. Além do crescimento enquanto grupo (poder partilhado, decisões coletivas, participação efetiva e envolvida, respeito e confiança mútuos, responsabilidade), as professoras começavam a demonstrar maior consciência de suas próprias crenças e metas. Percebia-se um maior nível de criticidade em relação a si próprias, à prática pedagógica, às experiências e atividades propostas, etc.

Um dado interessante é que o grupo não se aproximava das atividades antecipando que seriam boas ou que ‘dariam certo’ só porque vinham de outro país. Na verdade, havia até um certo ceticismo inicial. Algo do tipo: um estrangeirismo não se adapta à nossa realidade. E na prática, nem todas a atividades agradaram.

Ao longo do 2o semestre, percebemos que as professoras começaram a se interessar mais pela possibilidade de aplicar em sala atividades diferentes das normalmente trabalhadas e a ‘arriscar’. 

“F: Eu tinha um problema com a sétima, escolhi aquela sétima que a Ana acompanhou por causa disso. A partir do momento que eu comecei a trabalhar com triângulo, ainda tem aluno disperso, mas eu te garanto que os alunos estão participando muito mais, lembra que você... Eu percebi isso. Nossa eles estão bem mais participativos na aula do que antes.” (01/09/01, fita 1, p. 8)

É claro que também houve situações desagradáveis.

A exceção citada anteriormente aconteceu quando Maria, entusiasmada pelos comentários de Iva e Fernanda sobre a realização da atividade da moto (como viemos a chamá-la), resolve aplicá-la em uma de suas classes. O resultado foi decepcionante! Os alunos do 1o ano pareciam não compreender o que era pedido, não demonstraram grande interesse e faziam perguntas o tempo todo... Maria ficou um pouco aborrecida com a experiência.

“M: Porque lá são duas aulas seguidas, eu peguei duas aulas (...). Aí eu cheguei lá e falei assim, olha, gente, hoje, nós vamos trabalhar um assunto diferente, não vou nem dizer o nome de nada, eu vou passar essas folhinhas, vocês vão ler tudo direitinho. Eu não peguei o mapa, nada, né? Aí, só mostrei o quadro, o mapa, fui mostrando para eles. Agora, vocês vão pegar esse barbante que eu trouxe para todos, para cada dupla e vocês vão medir daqui, vão fazer a volta e depois vão medir na régua. Quantos centímetros tem? E comparar com essa medida que está aqui que está aqui que é a escala. Ah, o que é escala, que não sei o que, começa a ficar preocupado, mas como que eu faço, como é isso aqui, como é que mede. Eu falei, gente, pega a régua e mede esse tamanhinho que está aí. Tive que ir quase de carteira em carteira para fazer essa medida. Ah, professora, mas o meu está dando 1, 3, eu meu está dando... Não tem importância, meça como vocês, né, cada um faz a sua medida então, a régua não é diferente. Lógico que tinha que dar o mesmo, porque o xerox é o mesmo. Desde aí, começa assim, e tiveram muita dificuldade, eu não sei porque. [...]

AC: E eles manifestaram alguma coisa positiva em relação à atividade ou só reclamaram das dificuldades que encontraram?

M: Ah, reclamaram bastante, e olha, bom... Se bem que naquela classe tem só o número 11 e o Douglas de bom aluno, de bom aluno. [...] Nós estamos fazendo uma atividade, nós vamos trabalhar, depois nós vamos discutir na lousa o resultado de cada um, sabe. Mesmo assim, eles perguntaram demais, demais. Eu achei incrível.

AC: Como que você achou que foi o balanço? Deu para fazer em duas aulas ou não?

M: Não, aí passou. Aí, depois, como essa semana foi assim, uma semana muito tumultuada, de adiantar aula, tal, nessa sala principalmente, não deu para voltar, não deu para voltar, porque eles não chegaram nem a fazer os gráficos, você acredita? Não chegaram. Então, eu achei complicado. [...] Agora tem o seguinte: eu achei assim de positivo que eles também se interessaram em passar o valor aqui no contorno, em medir, que eles estavam aprendendo. Então eu achei isso positivo. 

AC: E alguém manifestou que tinha gostado de fazer algo diferente ou não?

M: Não, ninguém falou nada. Ninguém falou ah que legal porque ninguém falou, inclusive eu tive que chamar a atenção de uns quatro pares lá. [...] Só que eles nunca fazem nada, eu não vou fazer, desse jeito. Ah eu não vou fazer, eu vou... Ele cruzou o braço e ficou ali. Eu acho incrível, tanto é que esse menino que cruzou o braço e ficou sem fazer nada... [...] Mas foi horrível, aí eu tive que reclamar...”(10/11/01, fita 41, p. 11-13)

“M: Agora você sabe também o que eu fiquei assim... Que eu li tudo, mostrei as plaquinhas tal, o aluno chega e fala assim para mim, professora, mas como que eu vou saber qual que... Por que tal está levando prejuízo, se é bom ou se não é bom. Onde eu vou saber? Eu falei meu Deus do Céu, aquele dia eu saí tão estressada da sala de aula que eu falei pelo amor de Deus, eu falei, por favor, eu li o texto com vocês, agora vocês leiam também agora sozinho. E veja se vocês descobrem onde você vai pegar os dados. Professora, mas aqui não tem nada, aqui não tem nada como que eu vou saber? Eu falei assim, então volta para sua carteira, você vai ler. Ah a professora não quer explicar... O aluno falar assim, você é burro, está aqui na frente, você não está vendo esses quadrinhos aqui, já brigando com o outro porque não estava vendo os quadrinhos. Aí então, mas eu fiquei tão estressada.

AC: Claro, claro, ao invés de ser uma coisa divertida, boa, acabou se tornando chata.

M: É, acabei ficando maluca porque eles viviam falando que: até a 8a série eu ia bem em matemática, agora eu não sei mais nada, fica falando assim... Essa sala fala assim. Então eu fico pensando assim, bom já que ia tão bem devia saber algumas coisas básicas aqui, né? Então isso me dá uma revolta que eu falo o que é ir bem para esses alunos?”(10/11/01, fita 41, p. 16).

Entretanto, ainda nesse encontro, depois de muito conversarmos sobre essa experiência e procurarmos levantar explicações, a própria Maria os apresenta uma reflexa a respeito:

“M: Sabe o que eu penso? Que é porque eles não sabem muita coisa é por isso que eles não fazem... Essa parte que eu passei para eles, eles não têm assim... Se eu for dar atividade do palito, talvez eles saibam lidar melhor com isso. [...] Isso. Então quem sabe é o grau de dificuldade...” (10/11/01, fita 42, p. 19).

Nesse momento, sua fala já era tranqüila e na verdade até curiosa. Percebia-se que não havia desanimado diante da dificuldade, mas buscava compreender o que havia passado e seguir em frente ainda tentando inovar. Nessas conversas muito dos conhecimentos e até da auto-imagem de cada professora entrava em cena. Como o clima era de confiança e respeito mútuos, podiam expressar-se livremente. Além disso, percebia-se claramente a oportunidade de aprender com a outra, de ‘ver’ como se pode fazer diferente, de ganhar novas idéias. É interessante que muitos elementos interagiam nesses momentos. Não apenas os conteúdos ou sua didática, mas o conhecimento acerca dos alunos e, principalmente, o conhecimento de si e das próprias habilidades e dificuldades. 

Percebia-se claramente o quanto podiam aprender umas com as outras. No trecho a seguir, Andréa comenta um episódio escrito por Maria e demonstra o quanto busca aprender com a experiência das colegas.

“An: Nossa Maria, estou me inspirando na sua anotação. Está dizendo assim, tenho que adiantar aulas prática que não é comum no período diurno. Aí eu pensei assim essa prática de adiantar aulas todo ano acontece e a gente só fica desesperada assim, ah eu tenho que adiantar aula, tenho que ficar em duas classes... Lá quase que não tem isso.[...]

An: Aí eu pensei assim, essa coisa que a Iva falou lá de... Como que é? De educação, mais o que e respeito, ou alguns outros temas para trabalhar os valores em sala de aula. Se teria alguma fita de vídeo, algum texto para trabalhar nesses dias assim, tipo imaginar dez dias no ano...” (01/12/01, fita 44, p. 22)

Entretanto, não significa que haja uma falsa ilusão de que ‘aulas diferentes’ são a solução para todos os problemas. Existem também dificuldades a serem enfrentadas. 

“F: O problema, às vezes, de fazer uma atividade diferente é o tempo que você perde em relação... Tem dia que você entra eles estão a fim de ter aula, tem dia que eles não estão eles começam a bater papo, aí você vai tentar, vamos sentar em dupla parece que eles pegam a carteira assim e arrastam no chão. Não arrastam, vai trincando no chão... Aí você fala gente, por favor, ergue a carteira, eles não erguem. Eles fazem e olham para você para ver até onde vai a sua paciência. Então é um teste, aí eles demoram para sentar em dupla, aí demora para fazer aí você fala, eu gostaria de... Até naquelas perguntas suas eu fiz isso, eu gostaria de trabalhar sempre com aula diferente, mas é humanamente impossível. Porque eles fazem, às vezes, quando eles não estão a fim de aula eles fazem um jeito de uma maneira que quando você vai ver consome metade da aula.” (01/12/01, fita 45, p. 6).

Nossos últimos encontros de 2001 transcorreram assim, estudando, desenvolvendo atividades e refletindo sobre episódios.

No momento apenas iniciamos uma primeira leitura dos dados e levantamos algumas considerações preliminares. Desta forma, não entendemos que nossa metodologia de análise esteja fechada. Apenas possuímos alguns elementos básicos que nos orientam, tendo em vista nosso referencial teórico e nossos objetivos. 

Buscamos realizar várias leituras de todos os dados coletados até o momento (transcrição dos encontros semanais, notas de aula e de campo, questionários de avaliação dos semestres e textos produzidos pelas professoras
) apesar de sua extensão. A seguir, selecionamos trechos significativos que nos permitiam identificar elementos relevantes para nossa pesquisa tendo em vista o conhecimento profissional, os processos metacognitivos e a prática pedagógica das professoras (cap. 6). Além disso, procuramos reconstruir o processo vivido pelo grupo ao longo desse ano (cap. 5). 

Uma vez reunidos os dados procedentes de diferentes instrumentos, eles foram 'triangulados' – ou seja, comparados e contrastados buscando observar coerências e contradições entre o comportamento e a fala do professor em diferentes situações. 

Em relação ao conhecimento do professor (quanto ao conteúdo matemático, à didática do conteúdo matemático, aos alunos e a si mesmo enquanto profissional) procuramos realizar inferências a partir da triangulação dos dados. Ou seja, procuramos verificar a existência (ou não) de indícios de mudança no discurso, no comportamento no grupo e na prática pedagógica de cada professor em relação à seus saberes profissionais. Essa categoria incluiu também uma análise da prática pedagógica que tanto pertencia aos objetivos propostos como foi uma fonte de dados.

Em relação aos processos metacognitivos do professor (conhecimento de seus próprios processos internos e auto-regulação), procuramos perceber que consciência os professores parecem ter de suas próprias crenças e metas, de seus limites e potencialidades, bem como que controle tem sobre esses processos e como os avalia. 

Além disso, buscamos identificar indícios de que esses processos tenham se ampliado. Isso vem sendo feito a partir da análise conjunta dos dados, principalmente das notas de aulas, e de campo, bem como dos textos produzidos por ela.

É preciso ressaltar que não apenas pretendemos estudar cada indivíduo isoladamente, mas o processo vivido pelo grupo – de sua criação ao estabelecimento de um espaço de confiança, responsabilidade e construção de conhecimento – e sua influência sobre cada participante. Desta forma, tanto esperamos desenvolver a análise através de estudos de casos das quatro professoras quanto do processo vivido pelo próprio grupo.

Também nos preocupamos em garantir um retorno desses dados às professoras. Para isso disponibilizamos cópias das transcrições, de cópias dos textos produzidos por todas e de cópia da fita de vídeo das aulas filmadas, bem como procuramos incorporar à dinâmica dos encontros e às atividades desenvolvidas, elementos interessantes identificados nos dados. 

Um dos objetivos desta pesquisa é contribuir (retribuir) de forma imediata para o desenvolvimento dos professores participantes. Eles não são percebidos aqui como meros objetos de estudo, mas como indivíduos em desenvolvimento, com muito a oferecer e merecedores de todo o respeito e reciprocidade.
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� Extrato do Projeto de Tese de Doutorado junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação da FE/Unicamp – Área de Concentração em Educação Matemática.


� "O desafio de ensinar Matemática no curso noturno: um estudo das crenças dos estudantes de uma escola pública da periferia de Belo Horizonte". (Dissertação de Mestrado, 1998, FE - UNICAMP, não publicada).


� Para maiores detalhes ver Ferreira, A. C. “Repensando a Educação Continuada: uma experiência com professores da rede municipal de Campinas”. Anais do V Encontro Paulista de Educação Matemática - São José do Rio Preto - 14 a 17 de janeiro de 1998. E Ferreira, A.C. “Desenvolvendo pesquisas na sala de aula: o que pensam nossos alunos sobre a Matemática?” - Anais do IV Encontro Nacional de Educação Matemática, São Leopoldo, 21 a 24 de julho de 1998). 


� Saber aqui é entendido de forma ampla envolvendo as crenças, conhecimentos, valores e experiências prévias do professor. Embora existam diversos tipos de saberes (profissionais e pessoais, por exemplo), estaremos em todo o texto nos referindo aos saberes profissionais do professor. Não desconsideramos, entretanto, que ele é influenciado pelos outros saberes do indivíduo.


� Esse termo foi cunhado por Lave e Wenger, 1991 e Wenger, 1998. As características aqui apresentadas para trabalho colaborativo são as mesmas propostas por esses autores para a comunidade de prática. Embora não estejamos afirmando que ambos termos sejam idênticos, apontamos seus diversos pontos comuns.


� Em nossa proposta de trabalho colaborativo escolhemos quatro pilares a serem desenvolvidos; o conhecimento do conteúdo matemático, o conhecimento da didática desse conteúdo, o conhecimento sobre os alunos e o conhecimento sobre nós mesmos enquanto professores. 


� Essa professora se via obrigada a comparecer em diversos sábados às delegacias de ensino e escolas, procurando completar sua carga horária uma vez que estava em regime de contratação. Além disso, diversos problemas com familiares também impediam-no de assumir uma tarefa mais. Isso nos mostra claramente a realidade de muitos de nossos professores.


� Chamamos de diário por falta de palavra mais adequada, porém, na verdade trata-se de registros significativos. De notas sobre aulas, sobre alunos, idéias, dúvidas, reflexões sobre a própria formação, etc. Ou seja, trata-se de incentivar o hábito de escrever sobre coisas importantes para cada um com o objetivo de melhor pensar sobre elas e até, de compartilhar uns com os outros.


� Quase sempre, simultaneamente à elaboração da questão, especulávamos as possíveis respostas e erros mais comuns que alunos de diferentes séries cometeriam.


� Embora já tenhamos realizado algumas filmagens não tivemos oportunidade de retomá-las com as professoras (seja individualmente, seja em grupo), objetivo maior desse instrumento. Sendo assim, não as consideraremos nesse primeiro momento.





