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QUEM SOMOS NOS?2?

Quem somos n6s?
Ou quem sou eu?
Pergunta dificil de responder,
Mas vamos |a!

Somos brasileiros, muito inteligentes,
Que vivemos alegremente,
Nesse pais sorridente,

Que nem a gente.

Somos todos diferentes,
Nos pensamentos,
No jeito de falar, de agir, no nome...
Enfim, ninguém é igual a ninguém!

Ignorante, amoroso, engragado,
Alegre, sério, triste...
Cada ser humano tem o seu jeito.
Pois ser diferente é normal.

Se fdssemos todos iguais, sera que seria legal?
Achamos que néo,
Ser diferente é que é legal!
E muito mais que normal!!!

Temos orgulho de sermos brasileiros.
Um pais formado por diferentes racgas...
Diferentes origens:
Africanos, europeus, indigenas...

Cada pedago no mundo colaborou como péde:
Cor, raca, tradicoes...
Trazendo pra ca
Um pouco de suas criagdes.

Os indios que ja moravam aqui,
Espalharam-se por ai.
Contribuiram muito nos nossos costumes,
E até em redes aprendemos a dormir.

Os portugueses vieram
E nossas terras invadiram,
Os indios que aqui habitavam,
Do nosso Brasil sumiram.

Africanos trazidos da Africa,



Chegaram ao Brasil pra trabalhar...
Como escravos.
Que vergonha!!!

Vivemos num pais com muita diversidade,
Gente de varias idades,
Com cabelos diferentes, olhos, vozes diferentes...
Moramos neste pais
Com muita felicidade.

Somos a mistura de varios gostos,
Somos diferentes uns dos outros.
Uns gostam de feijao tropeiro,
Outros de arroz carreteiro.

Funk pra “caramba”,
Na favela da Rocinha,
Dancam a noite toda
Pra ganhar uma “graninha”.

Clima tropical,
Trabalho no canavial.
No engenho corta a cana,
Pra ganhar o minimo de grana.

Queremos acabar com a corrupgao,
E saber dizer ndo!!!
Nas horas certas.
Somos amantes do nosso pais!

Somos um povo de varias culturas, tradigdes e ragas...
Um Brasil todo igual,
Nao teria graca!
Nao seria o ideal!

Precisamos melhorar,
E a cada dia mais, sabermos com as diferengas lidar,
Pois queremos um Brasil mais unido, vivendo em paz,
Com suas racas, cores e crencas!!!

Autores: Alunos de 42 série



Resumo

Este trabalho é um estudo de caso do processo de reeducagdo matematica de
duas professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, atuantes em uma
escola publica do Distrito Federal. Durante dois anos letivos, as professoras
participaram, dentro do espaco de formagado continuada, de uma pesquisa-acao
em Educacdo Matematica, desenvolvida por uma equipe de alunos e
pesquisadores de uma universidade publica do DF. Com o objetivo de reunir o
maior numero possivel de informagdes sobre o processo rico e complexo de
formacao continuada, a abordagem escolhida ¢é a qualitativa. Como
procedimentos de pesquisa sédo utilizados: a andlise documental, a entrevista
semi-estruturada, a observacao participante e o grupo focal. A investigacéo
mostra que a avaliacdo do Projeto de pesquisa-acdo, por parte das duas
professoras, foi positiva € que houve uma significativa mudanca na organizacao
do trabalho pedagdgico que elas realizam, principalmente em relagdo a
dinamicidade, a diversificacdo e a seguranca em desenvolver o conteudo
matematico durante suas aulas. O l6cus proporcionado na escola possibilitou
avancos, mas também recuos no processo de desenvolvimento profissional das
professoras. A forma como ocorreu, bem como o0 tempo em que se processou
foram diferentes para cada uma delas. A praxis das duas professoras mostra que
experiéncias de formacao continuada, realizadas na prépria escola, podem ser
um dos caminhos a ser adotado pelas politicas publicas para a melhoria da
qualidade da educacao basica. Constata-se ainda que a realizacao da pesquisa-
acao na escola, em parceria com estudantes da graduacao, da pds-graduacao e
de um pesquisador universitario, cria um espaco de aprendizagem mutuo que
contribui para a efetivacdo da unidade teoria-pratica. Por outro lado, o apoio e a
gestdo democratica vivenciados na escola foram fundamentais para que esta
pesquisa fosse realizada, bem como para a permanéncia do Projeto de Pesquisa-
acao em Re-educacao Matematica.

Palavras-chave: Formacao continuada. Educacdo matematica. Pesquisa-acao
nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Abstract

This work is a case study about mathematical re-education of two teachers of the
first grades in a public elementary school in Brasilia, Brazil. For two years, these
two teachers participated, as part of the program for permanent training, in an
action-research in Mathematical education, developed by a team of students and
researchers from a public university in DF. In order to get as many information as
possible on the rich and complex process of permanent training, the chosen
approach is qualitative. The research procedures included document analysis,
semi-structured interviews, participant observation and focus group. The research
shows that the evaluation of the action-research Project made by the two teachers
is positive and there has been a significant change in the organization of the
pedagogical work developed by them, especially in its dynamics, its diversification
and in the degree of self-reliance as they work with the mathematical subjects
during their classes. The locus given by the school provoked progress and at the
same time created obstacles in the process of professional development of the
two women teachers. The way it happened, as well as its timing and rhythm, was
different for the two teachers. The praxis of the two teachers shows that
experiences of permanent training developed in the same school can be one of
the ways to be adopted by public policies for the improvement of the elementary
level education. One can also see that the development of the action-research in
the school, in partnership with university graduation and post-graduation students
and an university researcher, creates a process of mutual learning which helps the
improvement of the unity between theory and practice. On the other hand, the
support and the democratic management adopted in the school had a fundamental
importance in making this research possible, as well as the continuity of the
Action-Research Project in Mathematical Re-education.

Key words: Permanent training. Mathematical education. Action-research first
grades in elementary school.
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INTRODUCAO

O processo de formacgao docente inicial e continuada passou a fazer parte
de meus desafios quando iniciei as atividades profissionais. Percebi como a
carreira no magistério é complexa e necessita de construcao/reconstrucao diaria.

E uma &rea que tem sido exaustivamente pesquisada, mas que precisa,
além das investigacdes, de politicas publicas que efetivem um processo de
formacao dos profissionais, visando a uma melhoria da educacao como um todo.
Nao deve existir a priorizacdo de atendimento para a educagcdo basica ou
educacao superior; deve ser uma agao conjunta.

A busca pelo conhecimento leva-nos a percorrer caminhos interessantes, e
Ubiratan D’Ambroésio (1993) foi um dos responsaveis pelo inicio da minha. Ele
afirma que a matematica, como todas as formas de conhecimento, esta em
permanente evolucdo. Obedece ao ciclo do conhecimento e tem seus momentos
de geracado, organizacdo intelectual e social, e difusdo. Justifica que
particularmente importante para nés, educadores, é a difusdo pois entre as mais
comuns formas de difusdo estd a educacdo. Acrescenta ainda que uma das
questbes mais intrigantes é entender a transicdo da geracdao do conhecimento
matematico até sua difusdo. Isto é, do fazer matematica como pesquisador e ser
epistémico ao ensinar matematica, sendo educador matematico. E neste
caminhar de conhecer, desconstruir, reconstruir, mudar, conservar, fazer,
esperar... que eu venho me constituindo professora.

Iniciei minha vida profissional em uma escola particular quando ja se
aproximava a conclusao do curso de Pedagogia. Comecei com um trabalho de
substituicdo de professores, em todas as séries. Acreditava, naquela época,
conhecer os conteudos considerados essenciais para lecionar. Va ilusao! Quando
ia para a sala de aula, surgiam as duvidas. Acreditava saber o conteludo, mas
como fazer com que os alunos aprendessem? Como chamar a atengao deles?
Como fazer com que se interessassem pelas aulas? Os alunos que
apresentavam dificuldades: era eu que ndo sabia explicar? Serda que nds,
professores dos anos iniciais, sabemos matematica, portugués, ciéncias, histéria

e geografia suficientes para ensinarmos?
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Quando se trabalha nos anos iniciais é preciso lecionar todas as disciplinas
basicas do curriculo. Nao temos escolha: sabendo ou ndo, temos que ensinar. Foi
neste ponto que comecei a perceber que nao adiantaria ficar lamentando, pois
ninguém viria em meu socorro. Tenho a turma, preciso “dar conta” do conteudo,
nao importa se eu gosto ou ndo, se eu sei ou ndo. Preciso ensinar! Essas foram
as primeiras constatacées que me levaram a pesquisa em educacao.

O trabalho com a Didatica da Matematica possibilitou-me ir
amadurecendo alguns conceitos e reflexdes e ir quebrando também alguns mitos
construidos para justificar varias atitudes e comportamentos encontrados nos
alunos da graduacédo e nos professores atuantes nos anos iniciais. E necessario
visualizar a organizagao do trabalho docente numa perspectiva diferente, a partir
do momento em que estamos apontando a possibilidade de construir relagdes
validas e importantes em sala de aula. Cada um tem seu lugar nesse processo, e
o professor e 0 aluno devem contar um com o outro, resgatando sua auto-estima
€ sua capacidade de aprender, sabendo que valores e desejos estdo sempre
permeando as relagdes entre as pessoas.

As inquietacbes me acompanham ao longo de minha atuacdo como
professora do Ensino Fundamental e, ultimamente, também como professora
formadora numa Instituicdo de Educacao Superior (IES) municipal do interior de
Tocantins impulsionou-me a participar da selegcdo de mestrado na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, na Universidade Federal de Goids e na
Universidade de Brasilia (UnB). Tinha preferéncia pela UnB por estar mais
préxima da linha que estava buscando.

Passei no Mestrado em Educagdo da UnB, na area de concentragao
Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico, na linha de concentracao Aprendizagem e
Mediacdo Pedagdgica, no eixo Educacdo Matematica - que tem como ementa a
Compreenséo e Andlise da Constru¢cdo do Conhecimento e da Aprendizagem
Matematica e o Papel da Mediacdo Pedagbgica - tive a oportunidade de
pesquisar a respeito das preocupacgdes que venho construindo ao longo de minha
trajetoria profissional: o espaco de interseccdo entre a pesquisa-acao e a
formacao continuada presencial.

A busca por caminhos ou pistas de uma pratica pedagbgica em que o
professor possa engajar-se num trabalho voltado para a pesquisa, resgatando
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problemas de sua formacao profissional inicial, construindo aprendizagens
significativas para sua formacao e atuacao, levou-me a uma escola publica do
Distrito Federal que, por iniciativa de um Pesquisador' em educacdo matematica,
tem proporcionado tal espago de pesquisa na praxis pedagdgica.

Essas inquietacdes se traduziram em questdes e objetivos que desenvolvi
nesta pesquisa. Como objetivo geral fui analisar a reeducacdo matematica de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental que tém uma pesquisa-acao
como um dos espacos de sua formacdo continuada. Norteei a pesquisa
abordando quatro objetivos especificos: Analisar como se tem dado os processos
de significagdo e ressignificacdo dos conceitos matematicos pelas duas
professoras;Analisar as mudancas que ocorrem na organizacdo do trabalho
pedagdgico das professoras que visam a aprendizagem da matematica pelos
alunos; Analisar os desafios matematicos, didaticos e profissionais que tém sido
enfrentados pelas duas professoras no processo de reeducacdo matematica;
Analisar a percepcgao das professoras sobre o papel do projeto de pesquisa-acéao
em sua formacéo continuada.

Este estudo investigou a formacdo continuada de duas professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental, na area de Educacdo Matematica,
procurando contribuir para o avanco de praticas de pesquisa-acdo em parceria
com a universidade. Para isso, fago algumas articulacdoes teoricas sobre a
formacdo continuada de professores, a educagdo matematica e a reeducacédo”
matematica.

Na metodologia utilizada no desenvolvimento da investigacdo faco uma
descricao das duas professoras, interlocutoras da pesquisa, ressaltando também
a importancia da contribuicao de todos os profissionais da escola.

Sao apresentadas consideracoes sobre o Projeto de pesquisa-acao que
tem sido desenvolvido na escola publica do Distrito Federal em que realizei a
pesquisa, discutindo sua concepcéao, seus principios e fundamentos. Enfoco os
objetivos e a metodologia do Projeto, bem como os resultados parciais
alcancados pelos professores de ensino basico e ensino superior nele envolvidos.

! Cristiano Alberto Muniz, professor Doutor docente da Faculdade de Educacéo da Universidade
de Brasilia.

* No texto, serd mantida a grafia Re-educagdo quando se referir ao projeto em desenvolvimento na
Escola Publica do DF. Nos outros casos, a grafia sera reeducacgao, que é a forma correta. (N. R.).
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Sao descritos 0s resultados da pesquisa. Apresento primeiramente a
reflexdo sobre a formacdo das duas professoras, 0os avangos € recuos na
organizacao do trabalho pedagdgico e a andlise que elas fazem de suas
formagdes entrelagcadas com o Projeto de pesquisa-acdo. Na categoria reflexao
sobre a formacao, analiso a trajetéria estudantil e profissional, narradas por elas,
procurando identificar momentos marcantes nesse percurso, que interferiram em
sua constituicao profissional. Ao abordar os avancos e recuos na organizagcao do
trabalho pedagégico, estabeleco um movimento de nao-linearidade que é a
formacao continuada do professor. Ao tratar do Projeto de pesquisa-acdo, como
um espaco de formacéo, trago a tona as reflexdes realizadas e o papel do Projeto
no processo de formagao continuada das duas professoras.

Nas consideragdes finais, deixo algumas reflexdes acerca da necessidade
de estabelecer uma relacdo de contribuicio mutua das universidades com as
escolas de educacdo fundamental. E extremamente importante continuarmos
estudando a formagao continuada para que consigamos contribuir para a melhoria
da qualidade da educacgao fundamental de nosso pais. Fiz a pesquisa buscando
clarear e abrir caminhos para que possamos construir novos olhares sobre a

formagéo continuada.
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1. ARTICULACAO TEORICA: O SUPORTE NECESSARIO A UMA
CONSTRUGCAO SEMPRE EM TRANSFORMACAO

Estudar o desenvolvimento profissional do professor €, como coloca Otte
(1993), abordar a formagédo da consciéncia. Consciéncia que significa, por um
lado, uma conscientizacao diante da prépria atividade, por outro, a dificuldade ou
impossibilidade entre a realizagdo da atividade e a concepcao que se tem dessa
atividade. Essa atuacao é parte essencial de nossa investigacdo na dimensao de
uma formacao continuada centrada na Escola, como espaco de formacéo. Dessa
forma, o professor desenvolve sua tarefa social ndo somente por aplicar
conscientemente determinados conhecimentos e técnicas, mas também por atuar
como cidadao inserido num contexto amplo e complexo.

Durante meu desenvolvimento profissional, tive as mesmas percepcoes
sobre a formacéo profissional defendidas por Alda Junqueira Marin, descritas por
Aradjo (2000, p.32) em sua dissertagdo de mestrado. Ele aponta as varias
denominagdes utilizadas para definir a formagdo e as caracteristicas e
implicacbes ideoldgicas de cada denominacao utilizada, que permeiam até hoje
nosso meio educacional. Transcrevo a seguir, integralmente, o quadro formulado

por ele.

QUADRO 1 - Formacao profissional: a semantica ideoldgica

Denominacao Caracteristicas Implicacoes ideoldgicas

- Mudancas profundas,
transformacdes
radicais de objetos,
coisas, materiais em

- O professor é um objeto manipulavel,
obediente, servil as idéias que outros
concebem. A ele cabe a execugdo. O
professor ndo é visto como sujeito da

outras  coisas e| propria formacao.
outros materiais. - Trata a educacdo como um tema
- Desconsidera 0s| extremamente simplista,
RECICLAGEM saberes dos| descaracterizando a complexidade que a
professores. envolve e as relagbes com a realidade
- Considera o| social.
professor como|- Torna o professor um receptor de
“recurso humano”| “receitas” prontas.
que pode ser|- Forma para a adaptacdo, ndo ambiciona

modificado a mercé
das politicas publicas
de educacéo.

a transformacdo. As acgdes sdo rapidas,
imediatas, descontextualizadas, distantes
da realidade da escola.
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Denominacao

Caracteristicas

ImplicacoOes ideolégicas

TREINAMENTO

- Busca a destreza, o
desenvolvimento de

aptiddes,
habilidades.

- Implica exercicio
repetitivo,
condicionante.

- Remete a idéia

fabril, trabalhador da
fabrica, “trabalhador
bracal”.

- As acdes de treinamento devem ser

usadas com consciéncia do que se quer
atingir em nivel de educacao.

Pode gerar a alienacao, passividade,
individualismo, competitividade,
mecanizacao do trabalho docente etc.
Algumas atividades necessitam de um
carater de treinamento, mas ndo podemos
alargar essa terminologia a todo trabalho
de formacao do professor.

-Possibilidade de|-Se compreendida como forma de

desenvolver convencer ou persuadir, corre-se 0 risco

habilidades e| de promover atitudes acriticas dos
~ competéncias. professores.

CAPACITACAO | Promocéao de|- Ao significar possibilidade de
condicoes para o/ desenvolver-se, pode-se romper a idéia
desempenho de| de que as pessoas sao incapazes, sao
funcdes. limitadas.

- Da idéia de|-Pode gerar um distanciamento entre o
completude, professor e 0s “homens comuns”, pois ele
aspectos completos,| pode assumir sua postura de “dono do
findos, fechados,| saber”, “Deus do conhecimento”.
acabados. Pode contribuir para a aquisicao de maior

APERFEICOA- |- Deificagcao das| grau de esmero no trabalho docente.

MENTO acoes humanas e do|- Tendo em vista a construgdo de um
proprio homem. mundo melhor, mais justo, mais ético, a

- Melhoramento de| denominacdo poderia contribuir para a
acdes, busca de| melhoria da qualidade de vida de todos,
melhoria nas| mas tendo claro que perfeicdo seria muito
praticas. pretensiosa.

- Constitui-se  como |- Pode contribuir na compreensao de que o
acbes em processo,| ser humano € inconcluso, pois ha um
inacabadas. processo de constituicdo humana que nao

~ -Mostra a idéia de| se esgota com o nascimento.
FORMACAO constituicéo, Promove a consciéncia deliberada de
disposigao, mudanca em processo.
organizacao,
fundamentacéo.

Essas caracteristicas estdo entrelacadas nas concepcdoes e acdes de

formacao continuada que sdo desenvolvidas no ambito educacional, e poucas

vezes fazemos essa reflexdo atrelada as implicagcbes ideolégicas que dao o tom

as politicas publicas na educagao. Buscando uma definicdo mais adequada a

abordagem na qual acredito e tenho vivenciado, procuro realizar uma articulacao




23

tedrica que permita uma compreensdo da abordagem epistemoldgica que utilizo
ao longo do trabalho.

1.1. Formacao de professores e formacao continuada

Pimenta (2005, p.17-52) faz uma sintese das pesquisas sobre formacao de
professores no Brasil, destacando a influéncia de Antonio N6voa e o papel do
Instituto Nacional de Pesquisas Pedagdgicas (INEP), bem como a producao
académica que foi impulsionada pela criagdo dos cursos de pds-graduacado na
area. A autora afirma que “... Estava, assim, aberto o caminho para se colocar a
educacao e a escola em questdo” (op. cit., p.32). Durante os anos 1990, os
Programas de Formacao Continuada colocavam uma centralidade na pesquisa da
pratica como proposta formativa, especialmente com relacdo ao estagio, e a
escola como espaco institucional de praticas coletivas. Houve também o
crescimento do entendimento de que a formagdo dos professores dos anos
iniciais deveria ocorrer no nivel superior. Além dos cursos de Pedagogia foram
criados os Institutos Superiores de Educacao (ISE) que deixaram de lado toda a
pesquisa e estudos realizados até entao, inclusive as criticas que os ISEs vinham
sofrendo em paises como Argentina, Espanha, Portugal entre outros. Pimenta

(op. cit.) continua a analise, ressaltando que:

Pela primeira vez, nos anos recentes, se colocava em pauta, no ambito
governamental, a indissociabilidade entre qualidade de formagédo e
condigbes de trabalho e de exercicio profissional (especialmente
salarios) (p. 35).

Essa conquista se deu com a ajuda de intelectuais das universidades e foi
esquecida pelos governos, que passaram a preocupar-se com a excessiva
normatizacao da formacao de professores e a financiar amplos programas de
formagdo continua. A autora nos apresenta um resumo das principais

preocupacdes tematicas sobre o assunto:

Numa tentativa de sintese, pode-se apontar os seguintes: a valorizagédo
da escola e de seus profissionais nos processos de democratizagdo da
sociedade brasileira; a contribuicdo do saber escolar na formacdo da
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cidadania; sua apropriagdo como processo de maior igualdade social e
insercao critica no mundo( e dai; que saberes? Que escola?); a
organizagao da escola, os curriculos, 0s espagos e 0os tempos de ensinar
e aprender; o projeto politico pedagdgico; a democratizacdo interna da
escola; o trabalho coletivo; as condicées de trabalho e de estudo (de
reflexdo), de planejamento; a jornada remunerada, os salarios, a
importancia dos professores nesse processo, as responsabilidades da
universidade, dos sindicatos, dos governos nesse processo; a escola
como espaco de formagao continua, os alunos: quem sao? De onde
vém? O que querem da escola? (de suas representagdes); dos
professores: quem sdo? Como se véem na profissdo? Da profisséo:
profissdo? E as transformacgdes sociais, politicas, econdmicas, do mundo
do trabalho e da sociedade da informagdo: como ficam a escola e os
professores? (op. cit., p.35).

Pimenta (2005) realiza uma andlise critica sobre a aceitacdo rapida e
excessiva do conceito de professor reflexivo pelas politicas neoliberais da
apropriacdo, bem como salienta o descarte desse conceito pela universidade.
Ressalta, ao final de seu texto, a importancia da contribuicado dessa reflexao para
a construcao de possibilidades, superando esse rompimento e propondo novos
caminhos.

Apresento a sintese a seguir:

a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico
reflexivo;

b) Da epistemologia da pratica a praxis;

C) Do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espaco
escolar como integrante da jornada de trabalho dos profissionais da
escola, com a colaboragéo de pesquisadores da universidade;

d) Da formacéo inicial e dos programas de formagao continua, que
podem significar um descolamento da escola, aprimoramento individual e
um corporativismo, ao desenvolvimento profissional;

e) Da formagéao continua que investe na profissionalizagéo individual
ao reforgo da escola e do coletivo no desenvolvimento profissional dos
professores (op. cit., p.43-44).

As cinco possibilidades apresentadas por Pimenta (2005) séo
fundamentais para se organizar e desenvolver um programa de formacgao
continua de professores. Ao realizar essa pesquisa abordando a formacédo de
duas professoras, nao pretendo particularizar ou discorrer sobre a
profissionalizacao individual e sim analisar como esse processo de formacéo, que
se vem realizando na escola, de maneira coletiva, num Projeto de pesquisa-acéao,
tem conseguido ou nao ressignificar a teoria a partir dos conhecimentos da praxis.
A praxis entendida na perspectiva de Vasquez (1977):
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O objeto da atividade pratica é a natureza, a sociedade ou os homens
reais. A finalidade dessa atividade é a transformacao real, objetiva, do
mundo natural ou social para satisfazer determinada necessidade
humana. E o resultado é uma nova realidade, que subsiste
independentemente do sujeito ou dos sujeitos concretos que a
engendram com sua atividade subjetiva, mas que sem duvida, so6 existe
pelo homem e para 0 homem, como ser social.

Sem essa acgao real, objetiva, sobre uma realidade-natural ou humana-
que existe independente do sujeito pratico, ndo se pode falar
propriamente de préxis como atividade material consciente e objetivante;
portanto, a simples atividade subjetiva-psiquica, ou meramente espiritual
que nao se objetiva materialmente ndo pode ser considerada como
praxis (p. 194).

A praxis para esse autor é uma atividade material, transformadora e
ajustada a objetivos. Fora desse espaco, fica a atividade tedrica que nao se
materializa, sendo uma atividade espiritual pura. Por outro lado, ndo ha praxis
como atividade puramente material sem a producdao de finalidades e
conhecimentos que caracterizem a atividade tedrica. O problema de determinar o
que é a praxis reside no fato de se delimitar mais profundamente as relacées
entre teoria e pratica. A definicdo de uma das formas de praxis como produto de
uma praxis anterior, de uma teoria e pratica materializadas em uma experiéncia
profissional e que se convertem em matéria de uma nova praxis como uma
ressignificacao, talvez seja o conceito que se aproxima do que denomino em meu
trabalho como sendo a préaxis.

Destaco também que o grau de consciéncia da praxis € o que permite
identificar dois niveis do processo pratico: o da praxis reflexiva, onde se tem
elevada consciéncia da praxis, e o da praxis espontanea com uma baixa ou infima
consciéncia da praxis que envolve aquela determinada praxis, uma vez que nem
sempre se apresentam no mesmo plano. Toda praxis pressupde uma relacédo
entre o espontaneo e o reflexivo, o que vai determinar em qual dos niveis se esta
e o predominio de um ou de outro elemento. Num esforco de sintese, apresento

um diagrama para mostrar como se da a unicidade teoria-pratica

Diagrama 1 — Unicidade teoria-pratica
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Conhecimento humano

Pensamento e agéo

Finalidade

Conhecimento
do objeto

A teoria-pratica € vista pela grande maioria dos professores como uma
contraposicao, sendo que a teoria ndo se realiza € nao produz mudanga alguma
no real. Esse tem sido um discurso presenciado no cotidiano da escola e na
prépria universidade. No final deste trabalho, apresento alguns indicios de que
essa unicidade tem ocorrido na praxis dessas professoras.

Entendemos o desenvolvimento profissional segundo Tardif (2002) e
Novoa (1995), e que é definido por Ferreira, (2003) como sendo:

[...] um processo que se inicia muito antes da formagéo inicial e que se
estende durante toda a trajetéria do professor, ou seja, que se preocupa
menos com o produto que com o processo que se desenrola por meio de
um continuo movimento de dentro para fora, valorizando o professor pelo
seu potencial, no qual a pratica é a base para um relacionamento
dialético entre teoria e pratica e, muitas vezes, ponto de partida. [...] cada
professor cresce profissionalmente a seu modo: avangando e recuando,
arriscando-se em novas estratégias ou deixando-se levar pelos
modismos ou conveniéncias, refletindo conscientemente sobre sua
pratica pedagogica ou desenvolvendo-a mecanicamente (p. 35-36).

O subjetivo estd presente em toda acdo pratica do professor, sendo
influenciado por todos os contextos nos quais convive e até mesmo naqueles em
que nao convive diretamente, mas sofre a acao direta das conseqiiéncias.

A subjetividade, entdo, aparece como uma categoria fundamental para
compreendermos como o professor organiza seu pensamento individual, mas

também como essa subjetividade se faz presente no espaco social. Gonzalez Rey
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(2003) coloca a subjetividade como uma forma complexa do psicolégico
organizar-se. Esta subjetividade € individual e social. A subjetividade individual é
a organizacdo dos processos de sentido e significado que aparecem e se
configuram de diferentes formas e niveis no sujeito e na personalidade. A
subjetividade social € um sistema integrado de configuracdes subjetivas (grupais
ou individuais) que se articulam nos diferentes niveis da vida social. A
subjetividade social € nomeada, no dia-a-dia, como sendo o clima, a cultura
escolar, entre outros.

Segundo Névoa (1995), ndo € possivel separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e de
ideais, muito exigente do ponto de vista do empenho e da relacdo humana,
principalmente a especificidade irredutivel da acdo de cada professor, numa 6bvia
relacdo com suas caracteristicas pessoais e com suas vivéncias profissionais.

Ponte (1992) coloca que a relacdo existente entre as concepgdes e as
praticas dos professores tem um carater interativo, porque suas concepcoes e
saberes ocorrem nas dindmicas funcionais em que estao integrados, sendo o
carater coletivo o principal responsavel pela evolugdo dessas concepcgdes e
praticas. Explicita ainda que nao é facil tracar a linha demarcadora entre o
componente individual e o componente coletivo do processo de construgdo do
conhecimento, mas diz que é impossivel negar o aspecto decisivo da segunda,
principalmente no que se refere aos saberes que intervém de forma significativa
nas praticas sociais. Sabemos que ndo se separa o0 eu pessoal do eu profissional
e que o componente coletivo de construcdo do conhecimento é decisivo na
profissionalizacdo do professor. Essa subjetividade é construtiva e essencial no
processo de formagado continuada, mas é importante frisar que ndao € o Unico
fator. Pimenta (2005) chama a atencao para o destaque excessivo que tem sido
dado a dimenséo individual da reflexdo, esquecendo-se de seu carater publico e
ético.

Para Ponte (ibidem) é fundamental distinguir entre o saber que é imposto
ao individuo pelo contexto social e cultural e com o qual ele ndo se identifica e
aquele que é por ele desenvolvido ou apropriado como seu. Defende que
mudancas profundas no sistema de concepcbdes sO sao verificadas perante
abalos fortes, geradores de grandes desequilibrios € que se sucedem apenas no
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quadro de vivéncias pessoais intensas como a participacdo em programa de
formagéo altamente motivador ou numa experiéncia com uma forte dindmica de
grupo, mudanca de escola, de regidao, de pais, de profissao. Tenho percebido, na
investigacdo realizada, que esses momentos de desestabilizacdo tém sido
fundamentais para a ressignificacdo da praxis dessas professoras, como
apresentarei na secao de andlise.

Novoa (1995) faz referéncia a varias alteragdes recentes que tém
contribuido para aumentar as fontes de tensao na vida dos professores, alertando
para a necessidade de reflexdo sobre a forma como essas mudangas vém sendo
realizadas. Alteragdes que os colocam frente a novas praticas de trabalho nas
escolas, que intensificam o trabalho cotidiano, alargando as fungcdes e missdes
dos professores. A importancia crescente dos dispositivos de controle e de
avaliagdo dos professores e da instituicdo, decorrentes de reformas do sistema
educativo, demandam novas solicitacées, mudan¢a no relacionamento com os
pais/comunidade pois ainda se tem as zonas mal definidas de competéncia e,
mais recentemente, a formagado continua que coloca os professores num frenesi
de cursos e agdes e principalmente como uma iniciativa pessoal do professor,
deslocando uma responsabilidade social para 0 @mbito pessoal.

Nesse sentido, uma importante constatacdo é feita por Silva (2004),

quando diz que:

A maioria dos professores da escola basica, e que hoje atua em sala de
aula, ou foi formada no contexto da Matematica Moderna ou no periodo
posterior, no qual imperam muito mais duvidas do que certezas. Ainda
carregam muitas das representagbes sociais da matematica que esse
movimento contribui para solidificar, ligadas, sobretudo, ao carater formal
do qual ja falamos. Vivemos, portanto, naquele momento histérico em
que o novo ainda ndo nasceu e o velho ainda ndo morreu. O professor,
diante das mdltiplas exigéncias advindas das novas propostas para a
educacao matematica, tem o desafio de reformular seu trabalho
pedagogico a partir de uma légica que ele préprio ainda nao viveu e nao
conhece (p. 85).

Imbernén (2005) afirma de maneira ampla, mas ao mesmo tempo bem real,
que “a formacado nao é a atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do
professor, mas consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir

a teoria (p. 49).” A escola é o lugar onde também a teoria é construida e onde
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deve ser valorizado esse processo. Na escola, pode-se visualizar com clareza a
teoria-pratica especifica desse espaco.

A formagdo continuada, por ser um desenvolvimento profissional do
professor que ja estd em atividade, € um campo rico para investigacbes que
procuram identificar e analisar processos e espacos de aprendizagem do
professor e, por consequéncia, de desenvolvimento profissional. Um ambiente
proporcionado por uma pesquisa-agcao nos parece bastante rico e revelador de
acoes, reacoes, construcdes, desconstrugdes, significacdes e ressignificacoes de
praticas explicitas e implicitas.

1.2. A pesquisa-acao como espaco formativo

A pesquisa em educacdo, nas duas Uultimas décadas, evoluiu na
perspectiva do paradigma qualitativo, tendo-se aproximado dos problemas
educacionais, buscando contribuir para a construgdo de um conhecimento que
consiga dar maior suporte a acao educativa. Os diferentes tipos de pesquisas que
tém sido desenvolvidos nos ultimos anos tém buscado envolver ndo somente os
pesquisadores académicos, mas também os profissionais da educacdo como
participantes ativos em todo o processo.

Para Lidke e André (1986) é importante que a pesquisa se aproxime da
vida diaria do educador, ndo importando o ambito em que ele atue, fazendo com
que seja um instrumento de enriquecimento de seu trabalho. Para que isso
ocorra, € necessario desmistificar o conceito de pesquisa, devendo, entretanto,
entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos.

A pesquisa educacional é uma atividade humana e social, e esta situada
entre as ciéncias humanas e sociais. Ela sofre influéncia das duas areas de
conhecimento e, dessa forma, esta carregada de crencas, valores e principios
que devem ser observados, pois 0s pressupostos orientadores do pensamento do
pesquisador irdo nortear a pesquisa. Historicamente, a pesquisa educacional
seguiu os modelos das ciéncias fisicas e naturais, buscando construir o
conhecimento cientifico de seu objeto de estudo. Percebeu-se com a evolugcéo

dos estudos e pesquisas que, em educacao, fica dificil isolar as variaveis
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envolvidas no fendmeno educativo e apontar claramente quais sado as
responsaveis por determinado efeito.

O pesquisador deve buscar a interlocucdo entre 0 conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serdo construidas por sua
pesquisa. Permanece o desafio de se tentar captar a dinamicidade e a
complexidade do objeto de estudo da educacao em sua realizagao histérica.

Um histérico a respeito da pesquisa internacional sobre formacao de
professores é feito por Ferreira (2003), que aborda a escassez de pesquisas nos
anos 1960, sendo as poucas existentes para treinamentos de emergéncia, nao
deixando claro como se dava a formacgado e qual sua énfase. No final dos anos
1970, sao realizados estudos experimentais, quantitativos, e a teoria
predominante vinha da psicologia educacional dentro do paradigma processo-
produto, buscando modelar o comportamento do professor e examinar os efeitos
de determinadas estratégias de ensino. Nao havia preocupacdo em saber como
essas pesquisas eram percebidas pelos professores. Na década de 80, uma
variedade de metodologias apareceu, sendo que predominavam os métodos
naturalistas ou interpretativos. Centravam a investigacdo no pensamento do
professor, as influéncias do curso de formagcdo sobre seu desenvolvimento
cognitivo e moral. A formacéao era abordada como treinamento e formagao como
educador. Mantinha o foco nas conexdes entre o desempenho e as
caracteristicas do estudante e os comportamentos e as decisées do professor. O
treinamento trabalhava o ensino como uma arte, algo que nao poderia ser
ensinado fora das escolas, pois o desenvolvimento das habilidades s6 seria
possivel por meio da pratica. A educacao/profissao ia além do treinamento com a
internalizacdo de varias teorias referentes a ensinar, ler, escrever, discutir,
pesquisar etc.

Lidke e André (1986) consideram que os estudos do tipo levantamento ou
survey continuardo a prestar grandes servicos a pesquisa educacional, sabendo
que se limitam a oferecer uma visdo geral e instantdnea de um determinado
assunto em determinado momento histérico, sendo validos para determinados
tipos de problemas. O modelo design (delineamento) experimental continuara
também a prestar bons servicos a educacdo quando o objetivo da pesquisa for

colocar em foco as relagdes entre algumas variaveis ja selecionadas, tendo como
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base evidéncias anteriores. Esses modelos, entretanto, ndo ddo conta dos
problemas revelados pela pratica educacional. Nesse processo, uma nova atitude
de pesquisa vem a tona, colocando o pesquisador no meio da cena investigada,
participando dela e posicionando-se frente a ela. “Assim surgiram a pesquisa
participante, ou participativa, ou ainda emancipatdria, a pesquisa-acdo, a
pesquisa etnografica ou naturalistica, o estudo de caso” (op. cit., p. 7).

A abordagem etnogréafica na pesquisa educacional comeca no inicio da
década de 70. Lidke e André (1986) colocam que o uso da etnografia em
educacgao deve envolver uma preocupag¢ao em pensar 0 ensino e a aprendizagem
num contexto cultural amplo. Para atender a essa preocupacgao, a autora faz uso
dos critérios resumidos por Firestone e Dawson (apud LUDKE; ANDRE, 1986),

que sao:

O problema é redescoberto no campo; o pesquisador deve realizar a
maior parte do trabalho de campo pessoalmente; o trabalho de campo
deve durar pelo menos um ano escolar; o pesquisador deve ter tido uma
experiéncia com outros povos de outras culturas; combina varios
métodos de coleta; o relatério etnografico apresenta uma grande
quantidade de dados primérios (p. 14).

O método desenvolve-se em trés etapas: exploracdo, decisdo e
descoberta. Na fase da exploragao, faz-se a selecéo e definicdo de problemas, a
escolha do local de estudo e os contatos para a entrada em campo. Nesse
momento, sdo realizadas as primeiras observagdes para que se possa conhecer
melhor o fendmeno e selecionar os aspectos ja escolhidos que possibilitarao
compreender e interpretar o objeto a ser estudado.

O terceiro estagio consiste na busca pela explicacdo da realidade
observada, procurando situa-la num contexto mais amplo.

A aproximagdo com o locus de investigagdo foi minha primeira
preocupacao pois, pelo tipo de pesquisa colaborativa que desenvolvi, coloquei-me
em campo a partir de margo de 2005 até o final de 2006. Durante esse periodo,
busquei construir efetivamente uma relagdo de confianga e aceitacao por parte de
todos os integrantes da escola e, principalmente, para que tivéssemos a

oportunidade de vivenciar por um periodo maior a realidade pesquisada.
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Numa mesa redonda sobre Pesquisa em Educacao no Brasil, no encontro
anual de 1997 da ANPEd? Lidke (1998) apresentou um texto baseado em sua
perspectiva pessoal de atuacao profissional, afirmando que, com o surgimento de
novos paradigmas na pesquisa, acaba-se com o paradigma positivista, até entao
hegeménico. Afirma ela que “[...] continuamos num periodo de transi¢éo” (op. cit.,
p.24), ou seja, estamos presos a amarras construidas ao longo de muito tempo
sobre o paradigma positivista da pesquisa, fazendo-se necessaria “[...] a
reivindicacdo de um estatuto epistemoldgico préprio as ciéncias sociais” (op. cit.,
p. 25). A autora reflete também sobre as dificuldades que se acentuam devido a
complexidade do fenémeno educacional e ao carater de confluéncia de vérias
disciplinas, o que é préprio da area e do imbricamento delas, e possibilita ampliar
a compreensao desse fenémeno.

Atualmente os conceitos de generalizagdo, validade, objetividade ja néo
sdo mais barreiras para os pesquisadores em educacdo. Sabe-se que nao se
deve perseguir esses conceitos, pois dessa forma estariamos negando a prépria
complexidade do fendmeno educacional; ao mesmo tempo, ainda ndo se
consegue inserir as mudangas ocorridas na propria cultura do trabalho de

pesquisa. Ludke (1998) ressalta, porém, que:

[...] todas essas dificuldades, e outras nem mencionadas, mas
igualmente influentes, ndo explicam nem justificam a falta de
correspondéncia satisfatoria entre a pesquisa educacional e as
necessidades levantadas pelos problemas vividos pelas escolas, por
seus professores e alunos (p. 26).

Em sua experiéncia como conselheira do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), a autora (1998) expressa sua preocupacao em relacdo ao descompasso
existente entre o CNE, Ministério de Educagcdo (MEC) e pesquisadores em
educacdo das universidades brasileiras. Descompasso pelas posicoes
divergentes ou até mesmo pela auséncia de manifestacfes e a auséncia da
comunidade de educadores no ambito das politicas governamentais sobre
educacao. Como pesquisadora, Ludke (1998) cita varios autores que trabalham a

dimensao da pesquisa na formacao e no trabalho do professor:

2 Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacao em Educacéo.
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[...] Schoén, H. Giroux, M. Aplle, J. Elliott, M. Young, T. Popkewitz, A.
Noévoa, K. Zeichner e outros tém afirmado a importancia da pesquisa
junto ao professor da educacado basica, ndo apenas como resultado do
trabalho feito por pesquisadores externos, mas quando realizado pelo
proprio professor, de maneira integrada ao seu trabalho na escola,
dentro de um processo de acao e reflexdo (p. 30).

Na década de 90, o enfoque qualitativo predomina e os processos de
aprender a ensinar dos professores, suas crengas, suas concepgdes € seus
valores sédo levados em conta. A pesquisa é realizada numa perspectiva mais
global e sistémica. Passa-se a analisar os processos de mudancga e inovagao com
base em dimensdes organizacionais, curriculares, didaticas e profissionais.
Analisam-se e avaliam-se os modelos de desenvolvimento profissional e as
diferentes fases desse processo. Percebe-se que os processos de mudancas
devem atender necessariamente a dimensao pessoal, ou seja, devem considerar
o impacto que as inovacdes possam ter sobre as crengas e os valores dos
professores. O professor passa a ser considerado como um elemento importante
do processo ensino-aprendizagem.

Ferreira (2003) faz também uma andlise da pesquisa brasileira sobre a
formacao de professores de matematica e constata que, na metade da década de
70, foram realizados estudos exploratérios que visavam dar informacdes aos
programas e metodologias de treinamento, fazendo estudos diagnésticos dos
cursos de licenciatura, estudos comparativos acerca das influéncias de
determinadas caracteristicas do professor sobre o desempenho dos alunos e
estudos avaliativos sobre a influéncia de propostas de treinamento dos
professores. Eram voltados para o desenvolvimento de estratégias eficientes de
treinamento e realizagcdo de diagndsticos comparativos. Na década de 80,
predominam o treinamento e a formacao de professores com as metodologias
descritiva, exploratéria e diagnéstica, fazendo avaliacao de cursos de licenciatura,
de atitudes de professores de matematica diante das novas tecnologias, suas
concepcgoes e percepcgdes, e o estudo sobre suas praticas pedagdgicas. Passa-se
a considerar a influéncia do contexto (realidade e necessidades de cada
comunidade), a habilidade/competéncia do professor em elaborar projetos, as
diferentes experiéncias vividas pelos professores no ensino de matematica, as

avaliacbes dos cursos de licenciatura numa perspectiva mais critica em
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comparagdo as avaliagdes realizadas na década anterior, os conhecimentos dos
licenciados, as opinidbes de professores e futuros professores sobre as
dificuldades vividas na elaboracado das propostas metodologicas. Na década de
90, varias estratégias metodolégicas se fazem presentes: estudos de caso
descritivo-analiticos, com ou sem tratamento estatistico, fenomenolégico-
hermenéuticos, critico-dialéticos; pesquisa participante historico-descritiva;
pesquisa-agao, entre outras. Sao estudadas as cognicdes dos professores acerca
de sua prépria formacao, buscando identificar problemas e obstaculos, avaliar
programas institucionais, discutir questdes polémicas e propor novos rumos
partindo de novas perspectivas. Estudam-se também as conseqiéncias de
determinadas teorias nos cursos para professores. Descreve-se o processo de
formacao, apresentando estudos de casos de cursos de magistério e
licenciaturas, levantando materiais de referéncia utilizados na formacao, tracando
o perfil desses profissionais e propondo sugestées de trabalhos e materiais
alternativos. Na perspectiva da pesquisa-acdo, propde-se uma construcao
coletiva de conhecimento, curriculos e atividades. Apds 2000, essas varias
metodologias continuam a ser utilizadas; ha, porém, o delineamento de uma nova
tendéncia na formagcdo do professor: o estudo do processo de formacao dos
professores universitarios, que sdo, muitas vezes, formadores de formadores.

A formacéao continuada de professores de matematica também é abordada
por Ferreira (2003), que coloca de maneira mais geral a formagéo continuada nas
décadas de 70, 80 e 90 como tendo na metodologia, principalmente no método da
coleta de dados, transformagdes importantes nas quais os sujeitos envolvidos ndo
sdo apenas participantes, mas também investigadores de suas praticas.
Inicialmente esses projetos desenvolvem-se como projetos de treinamento,
reciclagem, atualizacdo ou mesmo adestramento; posteriormente passam a
projetos de parcerias entre formadores de professores e professores. Durante
varias décadas, os professores deveriam beneficiar-se dos conhecimentos
produzidos na universidade e procurar aplica-los em sua pratica. Agora a
preocupacao € de acompanhar e de investigar o processo de formacéo
vivenciado por grupos que trabalham de forma coletiva e colaborativa. Além de
ouvir a voz do professor, ele passa a ser visto como parceiro, como companheiro

de um processo coletivo de construgdo do conhecimento. Nas pesquisas com



35

enfoque de testagem de recursos, nas décadas de 70 e 80, sdo realizados
basicamente estudos do uso de novas tecnologias que tinham como objetivo o
uso de recursos audiovisuais, videoteipes, materiais concretos, miniprojetos e
méddulos de ensino. Estudos envolvendo a pesquisa-acao, pesquisa participante,
pesquisa narrativa, pesquisa etnogréafica buscam acompanhar o desenvolvimento
de propostas curriculares e ou metodoldgicas e analisar sua influéncia na
formacgado de professores. Investiga-se a implementagcdo de novas metodologias
para o ensino de matematica, existindo até estudos que investigam a producao, a
aplicacao e a avaliacdo conjunta de propostas metodolégicas. Analisam-se temas
como a reflexdo na formacdo de professores, a perspectiva do professor ou o
processo de constru¢dao do conhecimento por meio da modelagem matematica, a
formacao de professores em um clube de ciéncias e busca-se garantir o espaco
do professor como sujeito da pesquisa e como alguém que produz conhecimento.

A metodologia da pesquisa-acao é orientada em funcao da resolugédo de
problemas ou de objetivos de transformacao, podendo ser aplicada em diversos
campos de atuacdo. Busca a compreensdo e interacdo entre pesquisadores e
membros das situacdes investigadas. E um tipo de pesquisa que nao trata do
nivel individual, ndo sendo também utilizada no enfoque com grupos maiores. Ela
da énfase, do ponto de vista sociolégico, a andlise das diferentes formas de acgéo,
considerando que a acado s6 se manifesta num conjunto de relacbes sociais
estruturalmente determinadas.

O histérico da pesquisa-acado, segundo Barbier (2004), em funcéo de seu

processo de radicalizacao epistemoldgica, pode ser dividido em dois periodos:

(1) o periodo — mais americano — de emergéncia e de consolidagao entre
0s anos que precedem a Segunda Guerra Mundial e os anos 60; 2) o
periodo de radicalizacdo politica e existencial, mais europeu e
canadense, desde o final dos anos 60 até nossos dias (p. 25).

Esse movimento de pesquisa nos Estados Unidos desenvolve uma linha de
pesquisa original, englobando os problemas sociais urbanos e orientando-se cada
vez mais para uma participacao crescente das populacées envolvidas. Ardoino
(1989 apud BARBIER, 2004) apresenta diferentes perspectivas da pesquisa-acao,

no decorrer de seu desenvolvimento:
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Uma perspectiva axiolégica, visando amenizar o sofrimento humano, ao
trabalhar as disfungbes sociais e ao privilegiar as formas de gestédo
democratica; Uma perspectiva praxiolégica que otimiza a agao e facilita a
decisao; Uma perspectiva metodolégica, dividida entre uma clinica de
situagbes sociais, ainda em estado inicial, € uma opcao francamente
experimentalista; Uma perspectiva epistemolégica que, ja em Kurt Lewin,
propde uma teoria do campo e do contexto € uma oposi¢ao entre um
modo de pensamento aristotélico e um modo de pensamento galeano

(p- 3).

O periodo que Barbier (2004) denomina de radicalizacdo politica e
existencial € mais acentuado no Canada, na Inglaterra e na Franga, a partir dos
anos 1970. O movimento propdée uma ruptura epistemolégica com as
metodologias das Ciéncias Sociais instituidas, ou seja, a pesquisa-acao proposta
nao pode ser conciliada como somente uma pesquisa empirica com os métodos

tradicionais. Barbier (2004) expressa essa idéia ao afirmar que:

O problema da pesquisa-agédo nao é uma nova logica de pesquisa a
conquistar, mas a de uma nova estratégia que se distancia da pesquisa
experimental porque esta contém intrinsecamente uma logica artificial
quanto a realidade dotada de vida (p.33).

O processo de teorizagdo na pesquisa-acao progride, fundando-se na
observacdo e descricdo de situacbes concretas, ndo tendo como objetivo a
generalizacdo das conclusbées obtidas. Com tal abordagem se estabelece um
movimento de constante vaivém, conversa ndo sé entre teoria e pratica, mas
principalmente na pratica. O papel da teoria é fundamental, conduzindo a uma
deliberacédo acerca dos argumentos a serem levados em conta para estabelecer
conclusoes.

No Distrito Federal, foi implantado em 1995 o Projeto Pedagdgico Escola
Candanga — Uma licdo de cidadania, na gestdo do Governo de Cristbvam
Buarque, dentre varias propostas desenvolvidas propbs que as escolas criassem
e desenvolvessem o seu projeto politico-pedagogico e também a reorganizacao
do trabalho pedagégico. Nesse periodo foi instituido momento de coordenagéo,
um espaco da coordenacgao pedagogica que foi ampliado para vinte horas para os
professores dos anos iniciais. Dessa forma trabalham vinte horas em sala com os
alunos e vinte horas de coordenacdo. Na escola pesquisada é um espaco
destinado a reunido, estudo, discussao, reflexdo e organizacdo das acodes
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pedagdgicas. Ocorre em turno contrario a regéncia de classe. Utilizou-se este
momento para o encontro de professores e pesquisadores para estudos, debates,
oficinas, planejamento com foco na formagao continuada.

Durante a pesquisa, principalmente nos momentos de Coordenacéo,
presenciei a preocupacdao das professoras em compreender o porqué das
atividades e conteudos desenvolvidos nos encontros que ocorriam
quinzenalmente, e também a discussao sobre 0s problemas que surgiam em sala.
Percebi indicativos de uma desestabilizacdo de conceitos que tem ocorrido
nesses encontros e também no decorrer das proprias aulas. Acredito que sejam
estes 0s momentos mais ricos para refletirmos teoricamente sobre a praxis.

Para Thiollent (2005) a pesquisa-acao é:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acéo ou com a resolucao de
um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes
representativos da situagao ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo (p. 16).

Nesse sentido, o Projeto Mediacdo do Conhecimento Matematico: Re-
Educacdo Matematica® propde-se a oferecer espacos cooperativos e
participativos entre professores e pesquisadores. Esses espacos devem ser
fundamentais para a resolucao de problemas colocados pelas professoras tanto
fora da aula, quanto nos momentos do desenvolvimento dela.

Refletindo sobre varias classificacoes dos tipos de pesquisa-acdo, nao
consegui visualizar de forma integral alguma que configurasse o formato do
projeto de pesquisa-acao que vem sendo desenvolvido na escola. Trago, entéo,
0 pesquisador inglés Elliott (apud PEREIRA, 1998) para discutir um pouco melhor
o foco da pesquisa como espaco de formacdo do professor, objeto de minha
pesquisa. Pereira (1998) diz:

Jonh Elliot € hoje um dos autores que muito tem contribuido para a
compreensdo do professor como pesquisador. Suas idéias vém, de forma
progressiva, formando parte de um acervo cultural sobre formacao de
professores e sobre uma didatica renovadora em teoria e prética. Ele dirige um
grupo de pesquisadores da Universidade de East Anglia, sobre pratica

3 Apresento adiante o projeto de maneira mais detalhada.
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educativa, que procura compreender a pratica docente a partir da perspectiva
do prético; como a reflete e como a transforma (p. 155).

Identifico nessa abordagem a perspectiva na qual tenho percebido a acéo
de pesquisa que vem sendo desenvolvida nessa escola. A afirmacao de Pereira
(1998) expressa que “[...] o posicionamento de Elliot quanto a pesquisa-acao
como meio de apoio a aprendizagem profissional docente e quanto ao professor
como pesquisador (p. 157)” reforca meu posicionamento inicial.

Passar do conhecer ao agir ndo é tarefa simples, e Thiollent (2005)
explicita esse processo de maneira clara, dizendo que a passagem do conhecer

ao agir, no contexto das ciéncias sociais,

[...] se reflete na estrutura do raciocinio, em particular em matéria de
transformagbes de proposigbes indicativas ou descritivas em
proposi¢gées normativas ou imperativas. Isto supde que seja estabelecido
algum tipo de relacionamento entre a descrigdo de fatos e normas de
acao dirigida em fungdo de uma acdo sobre esses fatos ou de
transformagbes dos mesmos (p. 43).

A questdo da mudanca é o cerne do problema na pesquisa-acao,
independentemente de que tipo ou classificacdo receba. A pesquisa-acdo, como
coloca Barbier (2004), serve como instrumento de mudanga social e esta mais
interessada no conhecimento pratico do que no conhecimento tedrico. Acrescenta
que os membros de um grupo estdo em melhores condigcdes de conhecer sua
realidade do que as pessoas que nao pertencem ao grupo, € que nao se pode
dissociar a producao de conhecimento dos esforgos feitos para levar a mudanca.
Entretanto, para que isso ocorra, € necessario que pesquisadores passem a
integrar tal grupo, sejam aceitos por ele e, principalmente, estejam
comprometidos com as praticas educativas, num papel de facilitadores, sem,
contudo, se restringirem a consultores para resolver problemas.

Para Thiollent (2005) os objetivos de conhecimento potencialmente
alcancaveis em pesquisa-acdo sao a coleta de informacao original acerca de
situagdes ou de atores em movimento e a concretizacdo de conhecimentos
tedricos, obtida de modo dialogado na relagdo entre pesquisadores e membros

representativos.
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No posfacio a 142 edicdo, Thiollent (ibidem) expressa claramente que a
pesquisa-acdo pode ser considerada antes como estratégia de conhecimento
ancorada na acao do que como simples ferramenta entre outras. Trata-se de
transformar as idéias em acdes e essa foi a Pesquisa que presenciei durante

minha investigacao.
1.3. A educacao matematica e a reeducacao matematica

A histéria da Educacdo Matematica no Brasil* é recente e podemos conta-

la, principalmente por meio de algumas personalidades como Malba Tahan® e

Euclides Roxo, entre outros, a partir dos anos 30. Podemos destacar alguns

acontecimentos marcantes que impulsionaram esse movimento no Brasil, tais

como:

o Anos 1950 - Organizacdo do primeiro Congresso Brasileiro de Ensino de
Matematica em 1955.

o Anos 1960 - Movimento da Matematica Moderna, com destaque para o
professor Oswaldo Sangiorgi.

o Final dos anos 1970 - expansao da dimensao social da matematica a partir
das contribuicdes do professor Ubiratan D'Ambrosio.

J A partir de 1987 - Organizagdo do 1° Encontro Nacional de Educagéo
Matematica e a fundacdo da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica - SBEM.

O ensino da Matematica no Brasil até 1960 pode ser caracterizado como

um ensino tradicional, em que se focava na aritmética e na geometria euclidiana a

partir de situacdes-problema com significado sociocultural. Era um ensino pautado

essencialmente para o mundo do trabalho. Prezava pelo rigor dos algoritmos
operatérios, memorizacao de conceitos e procedimentos.
O lancamento do satélite Sputnik pela entdo Unido Soviética, em 1957,

criou um mal-estar entre os americanos que se organizaram para reestruturar e

reformular o ensino das ciéncias e da matematica, surgindo o movimento da

Matematica Moderna, periodo 1960-70, com o objetivo de buscar o alto e rapido

* Informagdes resumidas do site: www.matematicahoje.com.br
®> Pseuddnimo de Julio César de Mello e Souza (1895-1974).
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desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias voltadas para a competicdo no
contexto da guerra fria.

A Matematica Moderna tinha como objetivo que as criancas, desde cedo,
compreendessem a matematica como ciéncia pura e exata, primando pelo rigor e
pela exatiddo. O conhecimento matematico era dado ao aluno como um produto
pronto a ser consumido.

No periodo 1980-90, é criada a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (1988), com o proposito de modificar o quadro da Matematica
Moderna. Esse movimento passa a estudar a necessidade de repensar o papel do
professor frente a crianca vista como produtora de conhecimento. O aluno é
considerado pela Educagdo Matematica como um ser matematico, partindo da
l6gica propria da crianga para a légica formal. Origina-se da pratica social dos
alunos e retorna a ela, agora em condi¢oes de atuar sobre ela de um modo critico
para transforma-la.

Roxo (2004) expressa de maneira clara essa diferenca dos valores da

matematica como ciéncia e como disciplina escolar:

O valor da matematica como ciéncia, os seus valores filoséfico, estético,
moral e pratico relacionam-se, mas nao coincidem perfeitamente com os
seus valores educativos, isto €, com os valores da matematica na
finalidade de disciplina escolar (p. 159).

O enfoque da Educagdo Matematica esta na questao da aprendizagem, o
que nos leva a aborda-la, e seu ensino, e 0 ser que esta aprendendo. Apesar do
movimento de mudanca que a Educacdo Matematica tem possibilitado, ainda
existe a predominancia da idéia de que a matematica € algo pronto e acabado e,
por ser evidente para o professor que ensina, este solicita ao aluno que o
acompanhe ou siga a resolucdo do modelo dado. O excesso de formulas faz com
que os alunos queimem etapas e passem a ter contato com uma matematica
destituida de sua histéria, realizando as atividades de maneira automatica.

Medeiros (2000) define o que € aprender compreensivamente, na
concepcao da Educagdao Matematica:
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A compreensdo de uma ciéncia ndo deve ser vista como um estado
final e perfeito, mas sim, como estados de conhecimento que vao sendo
atingidos por quem aprende ao pensar a Matematica. [...] A
compreensdo € atingida quando a pessoa parte dos significados que
atribui aos assuntos matematicos e os supera pelos novos significados
da matematica, quando nao eram ainda seus, que j& existiam impressos
nos livros, nas aulas e ndo eram por ela percebidos. [...] Para que haja
compreenséo, é preciso que se respeite 0 tempo necessario, um tempo
vivido na matematica. E preciso que o aluno a habite, langando-lhe

sempre um novo olhar (p. 35).

Muniz (2003) afirma que o professor, ao propor uma situacao para o aluno,
traduz o conhecimento matematico em termos de uma proposta didatico-

pedagdgica.

O professor traduz o conhecimento matematico, seja ele enquanto
produto cientifico ou cultural, estruturando e adaptando-o para
possibilitar o sucesso da aprendizagem. A matematica tratada na escola
€ antes de tudo um produto da escola, visando a aprendizagem e ao
desenvolvimento, e que deve guardar, aoc maximo possivel, as
caracteristicas da matematica enquanto produto cientifico e cultural (p.
16).

O autor (2003, p. 19-20) aponta como pilares do conhecimento matematico
a intuicdo e a logica, sendo que o pensamento, utilizando-se da intuicdo, cria
instrumentos para a resolucao de situacdes-problema que estdo mais proximas
da percepcao num processo imediato. A l6gica possui a fungdo de comunicagao
dos processos operatérios. A metodologia da matematica utilizada pelo professor
reflete a concepcao que ele possui sobre o que é a matematica e como ocorre
sua aprendizagem. Muniz (2003, p.29) representa em um diagrama as diversas
dimensdes a serem consideradas no desenvolvimento de uma atividade

matematica.

Diagrama 2 — Dimensodes de uma atividade matematica
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Ao elaborar e desenvolver uma atividade, devemos contemplar essas
dimensodes de forma a nao fragmentar o conhecimento abordado.

Sao varias as possibilidades apontadas pela Educacao Matematica para a
organizacdo do espaco pedagégico e da pratica do professor, segundo Muniz®
(2003, p. 34-35):

e O corpo como fonte de producao do conhecimento humano.

e A valorizagdo de problemas vindos do contexto sociocultural do
proprio aluno.

e A utilizacdo da multiplicidade de formas de representacdo dos

objetos envolvidos na atividade matematica.

6 Apresento de forma resumida, as idéias elaboradas por Muniz.



43

e A exploracdo de problemas que ndo sejam tratados exclusivamente
através de enunciado escrito, mas orais e concretamente
vivenciados.

e A permissdo e a valorizagdo do desenvolvimento de algoritmos
alternativos pela crianga.

e A consideracdo de diversos conceitos/idéias que envolvem cada
operacao aritmética.

e A construgdo gradativa e expansiva das idéias, permitindo e
possibilitando a transposicdo de estratégias e teoremas ja
adquiridos.

e A permissao aos alunos para que testem suas hipoteses.

e A \utilizacdo de novas e modernas tecnologias na pratica
pedagdgica.

e O trabalho com as medidas e com a geometria desde a primeira
semana de aula.

e O livro didatico apenas como um instrumento de apoio.

e O desenvolvimento do conteudo matematico com o enfoque da
construgao do conhecimento ao longo da civilizagéo.

e O conhecimento das variagdes no conhecimento matematico de uma
cultura para outra.

O professor dos anos iniciais deve considerar essas possibilidades ao
estruturar e desenvolver suas aulas. Para que consiga acompanhar essa
evolucao, deve ter na formagédo continuada sua principal aliada nesse processo.
Os professores que estdo lecionando hoje foram formados numa concepcéo
tradicional da matematica. Mudar as concepcdes € um processo que somente
pode ser realizado pelo préprio individuo, constituindo uma tarefa permanente. No
sentido de refazer o caminho da aprendizagem da mateméatica do professor é que
utilizamos o termo reeducagdo matematica.

O conceito de reeducacdo’ para Muniz suscita alguns pressupostos
essenciais: Os sujeitos ja se encontram em processo de construcdo de

conhecimento; Educar implica mergulhar num movimento ontolégico preexistente.

" Conceito apresentado em uma mesa redonda sobre Formacéo de Professores de Matematica,
realizada em Brasilia, no Departamento de Matemética da UnB, em 6 de dezembro de 2005.
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Construir conceito implica tratar de obstaculos (ontoldgicos, epistemoldgicos,
profissionais e didaticos). Juntamente com a constru¢cdo de conhecimento, temos
a construcao de representagdes acerca dos objetos cognosciveis.

Imbernén (2005) descreve como uma acdo este processo que, aqui,
chamamos de reeducagdo “[...] Se necessario, deve-se ajudar a remover 0
sentido pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos
predominantes e os esquemas tedricos que os sustentam (p. 49)”.

O processo de reeducacao é utilizado no sentido de que as professoras ja
possuem um conhecimento matematico construido ao longo de sua vida
cotidiana, estudantil e profissional. A aprendizagem das professoras esta sendo
reconfigurada como aprendizagem de uma matematica significativa como
conhecimento. Existe ainda a aprendizagem da postura que deve ser adotada
para conseguir uma aprendizagem significativa por parte de seus alunos.

A reeducacgdo ndo é expressa aqui como uma idéia de recuperacao de
algo, mas sim como um avango na compreensdao de um conhecimento que ja
existia, mas tem agora uma outra concepcao do que seja a matematica e seu

processo de aprender e ensinar.
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2. CONCEPCAO DE UMA METODOLOGIA PARA A PESQUISA

Nesta secdo apresento a delimitacdo do objeto de pesquisa, o problema,
0s objetivos e os aspectos metodoldgicos desta pesquisa.

O objeto da pesquisa centrou-se no processo de reeducacdo matematica
de professoras dos anos iniciais, participantes de uma pesquisa-acao
empreendida por um grupo de pesquisadores de uma universidade publica. O
problema da pesquisa foi: Como se desenvolve o processo de reeducacao
matematica de duas professoras dos anos iniciais do ensino fundamental,
participantes de uma pesquisa-acao?

O objetivo geral da pesquisa foi analisar a reeducacdo matematica de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental que tém uma pesquisa-acao
como um dos espacos de sua formacao continuada.

Para nortear melhor a investigacdo, elaborei quatro questdes que
sintetizam parte dos questionamentos que venho fazendo durante minha vida
profissional:

1. Como se da o processo de significagdo e ressignificacdo dos conceitos
matematicos por professoras dos anos iniciais que se encontram em
processo de reeducacdao matematica, tendo uma pesquisa-acdo como
espaco de sua formagao continuada?

2. A reeducacdo matematica tem proporcionado as professoras dos anos
iniciais, participantes de uma pesquisa-acdo, uma mudanca de sua
organizacdo do trabalho pedagdgico, visando a aprendizagem da
matematica?

3. Com quais desafios matematicos, didaticos e profissionais as professoras
que participam de uma pesquisa-acao em sua formacao continuada tém-se
deparado nesse processo de reeducacdao matematica?

4. Quais sao as percepcbes das duas professoras dos anos iniciais,
participantes de uma pesquisa-agdo, sobre seu processo de reeducacao
matematica?

Essas quatro questées tém como objetivos:

e Analisar como se tem dado os processos de significacdo e ressignificacao
dos conceitos matematicos pelas duas professoras.
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¢ Analisar as mudancas que ocorrem na organizacao do trabalho pedagégico
das professoras que visam a aprendizagem da matematica pelos alunos.

e Analisar os desafios matematicos, didaticos e profissionais que tém sido
enfrentados pelas duas professoras no processo de reeducacao
matematica.

e Analisar a percepcdo das professoras sobre o papel do projeto de
pesquisa-a¢ao em sua formacao continuada.

2.1. O caminho metodoldgico

O objeto foi investigado durante o desenvolvimento de uma pesquisa-ag¢ao
que vem sendo desenvolvida numa escola publica do Distrito Federal, ha quatro
anos com professoras dos anos iniciais.

Uma parte fundamental de qualquer estudo investigativo refere-se a
questdo do método utilizado para a realizacdo da pesquisa. O objeto delineado
para esta pesquisa é complexo por envolver diversos aspectos e contextos e por
ser diferente para cada profissional. Por este motivo, utilizo uma abordagem
qualitativa, o que permite analisar esse espaco sob multiplas nuances, buscando
captar a amplitude possivel para os dois anos de Mestrado. Para tal, utilizo como
estratégia o estudo de dois casos, ou seja, 0 processo de reeducacao matematica
de duas professoras que participam de uma pesquisa-acéo, desenvolvida em uma
escola publica do DF.

Ludke e André (1986, p.17) definem o caso como sendo algo sempre bem
delimitado, podendo ser similar a outros, mas distinto por ter interesse préprio e
singular. Nesta investigacao, tem-se uma pesquisa-acao sendo desenvolvida em
uma escola publica e os dois casos estudados sao de professoras que atuam
nessa escola.

Busquei ndo s6 compreender melhor como se da essa formacdo, mas
adotei também a postura participante durante todo o processo desenvolvido no
projeto de pesquisa-acao. Barbier (2004) afirma que na pesquisa-acdo o
pesquisador € obrigado a implicar-se. Ele é implicado pela estrutura social na
qual esta inserido, bem como pelo jogo de desejos e de interesses dos outros.
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Implica também os outros por meio de seu olhar e de sua acdo singular no
mundo. Nao se trabalha sobre os outros, mas sempre com 0s outros.

A investigacao foi realizada juntamente com os sujeitos da pesquisa, hum
sistema interativo: as professoras que participam do Projeto sdo agentes de sua
prépria mudanca. Gonzalez Rey (2002) afirma que o trabalho de campo nao deve
associar-se apenas a participacdo do pesquisador no meio estudado, mas ele é
um processo permanente de estabelecimento de relacbes e de construcdes de
eixos relevantes de conhecimento dentro do cenario em que se investiga uma
situacao-problema. Nesta perspectiva, a orientacdo descritiva da lugar a uma
orientacdo ativa, em que a investigacdo ndo consiste s6 em registrar eventos
relevantes no campo, mas em segui-los por meio das idéias e construcoes do
pesquisador, geradas por sua preseng¢a no campo.

A aceitacao do pesquisador pelos integrantes da escola € fundamental em
uma pesquisa participante. Por isso, inicialmente contatei o pesquisador
responsavel pelo Projeto de Pesquisa-agdo na escola para iniciar o estudo de
caso das duas professoras. Posteriormente participei efetivamente das atividades
realizadas pelas professoras no Projeto, desde abril de 2005 até dezembro de
2006, totalizando aproximadamente 700 horas de imersdo no contexto
educacional. A principio fui como observadora nos varios momentos de
coordenacdo para identificar o ano e os professores que seriam 0s sujeitos da
pesquisa. O quinto ano® foi escolhido por ter proporcionado algumas situacdes
que considerei interessantes da parte das professoras Luisa e Keith: as falas
francas, as participacdes efetivas e questionadoras durante as atividades, além
de demonstracdo de desestabilizacbes - principalmente em funcdo do néao-
dominio de alguns conteldos e instrumentos. As quatro professoras do quinto ano
mostraram-se receptivas em participar da pesquisa. Escolhi duas: Luisa e Keith®.
Pelo tempo de observagao participante que passei a realizar especificamente, a
partir de maio de 2005, nas duas turmas, mas sobretudo na turma da Keith, pude
verificar que elas se encontravam em momentos profissionais bastante distintos, o
gque me agugou e apontou perspectivas interessantes para o estudo. Vale

ressaltar que, em momento algum, foi feito um estudo comparativo do

8 Mudanca realizada em fung¢édo da ampliagdo da educacao fundamental para 9 anos.
° Nomes reais, utilizados com autorizacao delas.
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desenvolvimento das duas professoras. O que buscamos fazer foi analisar os dois
momentos diferentes em que se encontravam.

Priorizei minha observacédo participante nos dias em que ocorreram as
aulas de matematica, tergcas e quintas-feiras, ficando no periodo integral de
funcionamento da escola para acompanhar o desenvolvimento das aulas. Os
momentos de coordenacao foram sempre as sextas-feiras, com a participacdo de
quatro professoras do quinto ano, pesquisadores da graduacao, pesquisadores da
pods-graduacdo e o professor universitario, orientador do Projeto de pesquisa-
acao, que participa quinzenalmente dessas reunides.

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004) esclarecem que, em decorréncia
da feicdo indutiva que caracteriza os estudos qualitativos, as etapas de coleta,
analise e interpretacao ou formulagao de hip6teses e verificagdo ndo obedecem a
uma sequéncia. A analise e a interpretacdo dos dados vao sendo feitas de forma
interativa com a coleta, acompanhando todo o processo de investigacdo. Sob
essa perspectiva, o desenvolvimento da pesquisa foi participante, pois eu, como
pesquisadora, o Pesquisador e as professoras fomos, ao mesmo tempo, sujeitos
e objetos da pesquisa. Os dados ndo foram coletados, mas construidos na
profunda relacdo pesquisa-praxis educativa. Por meio dos procedimentos
descritos acima, busquei dar conta do registro dos momentos vivenciados durante
a pesquisa.

A observacao participante foi o procedimento central utilizado. Teve inicio
em maio de 2005 e foi até outubro de 2006, duas vezes por semana em cada
turma. Vianna (2003) garante que a definicdo do que observar, ou seja, o foco da
observacdo sempre constitui um problema para o observador ou pesquisador.
Afirma também que, ao fazer uma observacao, o pesquisador se depara com uma
multiplicidade de estimulos oriundos do mundo da escola e devem ser
selecionados aqueles que sado realmente imperativos para a analise do problema.
Acrescenta que a capacidade de observacao do ser humano € bastante limitada e
que o éxito dependera da postura do observador em concentrar sua atengao nos
aspectos fundamentais para sua pesquisa. Neste caso busquei selecionar os
acontecimentos que tinham relacdo com os aspectos que propus investigar, que

estao colocados nas questdes e objetivos especificos ja citados anteriormente.
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Os registros escritos foram feitos no caderno de campo. Essa pratica
possibilitou identificar, para posterior analise, como os professores desenvolveram
a mediacdo e a intervencdo no processo de ensino e aprendizagem da
matematica. O registro escrito foi feito no mesmo dia e o mais préximo possivel
do momento da observagéo para evitar que fatos importantes fossem esquecidos.
Os regqistros das observacdes tiveram um padréo, ou seja, indicacao do dia, da
hora, do local da observacao, descricdo do contexto no qual o evento ocorreu e o
periodo de duragdo. Dependendo da situagdo, foi necessario utilizar uma
linguagem descritiva das observacoes e das falas das professoras.

Os aspectos da organizacao do trabalho pedagégico realizado pelas
professoras, visando a aprendizagem da matematica, foram identificados também
no momento da observacao participante, com registros escritos durante e apds as
aulas. Os registros desses momentos possibilitaram a caracterizacdo da
organizacao do trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula e as relacées
estabelecidas pelas professoras no ambiente escolar.

A observagcdo de eventos que se traduziram em desafios matematicos,
didaticos e profissionais, bem como as significacoes e ressignificacoes ocorridas
durante o tempo da pesquisa foram registradas no caderno de campo. Esses
momentos ocorreram principalmente durante o desenvolvimento das aulas e os
encontros de coordenacéo.

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas no segundo semestre de
2006, para buscar informacdes individualizadas a respeito das trajetérias de vida
estudantil e profissional de cada professora. Foram gravadas em audio, apo6s
mais de seis meses de contato, o que permitiu uma proximidade e liberdade tanto
por parte da pesquisadora quanto das duas professoras.

O grupo focal, realizado em novembro de 2006, foi utilizado com o objetivo
de saber como os participantes interpretam a realidade, seus conhecimentos e
experiéncias a respeito dos processos vivenciados pelos professores, dentro do
Projeto de pesquisa-acdo. Gatti (2005) afirma que, durante um grupo focal, é

importante que:

A énfase recaia sobre a interagdo dentro do grupo e ndo em perguntas e
respostas entre moderador e membros do grupo. A interacdo que se
estabelece e as trocas efetivadas serdo estudadas pelo pesquisador em
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funcdo de seus objetivos. Ha interesse ndo somente no que as pessoas
pensam e expressam, mas também em como elas pensam e por que
pensam o que pensam (p. 9).

Esta técnica permitiu aos participantes a exploracao aberta e detalhada de
seus pontos de vista, bem como o contato com as visdes de seus colegas a
respeito do Projeto de pesquisa-acao, desenvolvido na escola. Foi interessante
porque tinhamos nao s6 as quatro professoras do quinto ano, mas também a
diretora e duas estagiarias. Assumi a funcdo de moderadora do grupo,
procurando criar um clima de sinergia entre os participantes, redirecionando as
discussdes para o foco sem, no entanto, interromper e ou impedir a participacao.
No planejamento do grupo focal, elaborei um roteiro de perguntas, mas nao as
utilizei porque o tema fluiu e foram necessérias somente algumas poucas
intervencbes para aprofundar o assunto. A diretora teve uma participacao
fundamental, pois auxiliou na conducdo do grupo focal para que todos se
expressassem e se sentissem confortaveis em compartilhar idéias e sentimentos.

A realizagao do grupo focal subsidiou principalmente o ultimo objetivo, o de
analisar a percepcao das professoras sobre o papel do projeto de pesquisa-acao
em sua formacdo continuada. Todo o processo foi gravado em &udio e a
degravacao foi integralmente colocada como anexo'® a esta dissertacéo, por ter
sido um momento rico da pesquisa realizada.

Procurei durante todo o processo estabelecer um dialogo reflexivo com as
duas professoras, tirando duvidas a respeito de algum fato observado ou
interpretagéo realizada. A entrevista teve um carater de aprofundamento e ou
complementar em relacdo aos outros procedimentos, com a preocupacao de
ouvir, esclarecer, abrir espaco para interagcdes mais individualizadas.

Uma anadlise documental do curriculo também foi produzida pelas
professoras, juntamente com a equipe pedagogica da escola e o Pesquisador. A
analise do projeto pedagdgico estda documentada em dois instrumentos de
utilizacao diaria da escola: a agenda escolar e o caderno Retrato Pedagdgico, em
que os professores fazem seus registros em trés partes: o planejamento, a acéo e

a reflexdo, assim como colocam a equipe da direcdo na apresentacdo do

'® Anexo 1 - Degravacgio do Grupo Focal.
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caderno. Utilizei dez avaliagdes'' realizadas pelos alunos do quinto ano para
verificar a opinido dos mesmos sobre 0s projetos que envolveram a Matematica,
desenvolvidos durante o ano de 2006.

No diagrama que se segue, procuro apresentar a organizacado dos
objetivos e a articulacdo teérica estabelecida para destacar os indicativos que
possibilitaram dar suporte ao estudo desse objeto complexo e fascinante para
esta pesquisadora iniciante, que tem uma profunda identificacdo com a

problematica. Por isto, procurou clarea-la e contribuir com suas reflexdes.

" Anexo 2 - Fotocépias das dez avaliacdes realizadas pelos alunos.



Diagrama 3 — Desenho da pesquisa realizada
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2.2. Ainstituicao: Escola Publica do DF

E uma escola que atende aproximadamente trezentos e cinglienta alunos,
funcionando no periodo diurno com catorze turmas, todas do Ensino
Fundamental. Sdo quatro turmas de primeira série, trés de segunda série, trés de
terceira série e quatro turmas de quarta série. A escola tem em seu quadro
funcional quarenta e trés funcionarios, sendo quatro na Equipe de Direcao, quatro
na Equipe de Apoio, dezessete na Equipe de Professoras e dezoito na Equipe
Administrativa.

Foi inaugurada no ano de 1977, atendendo a criancas de sétima e oitava
séries do Ensino Fundamental, tendo sido criados concomitantemente a
Associacao de Pais e Mestres - APM, o Centro Civico e a Sala de Leitura. No ano
seguinte, ampliou seu atendimento, passando a ofertar de primeira a sexta série
do Ensino Fundamental. Em 1985 foi criado o Conselho Escolar, que passou a
fazer parte da gestao escolar, marcando uma caracteristica de participacao ativa
da comunidade na trajet6ria histérica da Escola.

E fundamental discutir o projeto politico-pedagégico dessa escola para que
possamos entender e perceber alguns avancos em sua gestdo. Veiga (1996)
enfatiza a importancia do projeto politico-pedagdgico ser real, uma construcéao

coletiva:

E, portanto, na realidade social da escola, com sua singularidade, que se
inicia a construcao de sua identidade, definindo seu projeto. Um projeto
concreto, discutido, decidido e sustentado pelos diferentes seguimentos
da escola, com o proposito de superar a divisdao do trabalho e a
fragmentagéo, observadas constantemente na pratica pedagdgica, bem
como o controle burocrético (p. 157).

Essa abordagem descreve o que presenciei durante os quase dois anos da
pesquisa realizada na escola. O projeto pedagdgico ndo existe como um
documento formatado, no modelo solicitado pela Secretaria de Educacao, pois
nao era 0 modo como a escola queria, de acordo com informagéo fornecida pela
diretora. Existe de maneira viva nas acoes dos professores, da gestdo da escola,
dos pais e alunos. Existe em documentos que séo utilizados rotineiramente no

ambiente escolar, como na agenda do aluno, no caderno pedagogico do
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professor, nas orientacdes aos professores, nos murais, nos bilhetes entregues.
Percebe-se que o projeto politico-pedagdgico dessa escola foi incorporado pela

equipe, como Veiga (1996) descreve:

Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente, ele se
constitui como processo. E, ao se constituir como processo, o projeto
politico-pedagégico refor¢a o trabalho integrado e organizado da equipe
escolar, enaltecendo a sua fungdo primordial de coordenar a acao
educativa da escola para que ela atinja o seu objetivo politico-
pedagogico (p. 157).

O projeto politico-pedagdgico tem sido constantemente discutido pelos
gestores, professores e conselho escolar. A direcdo da escola tem uma postura
democratica e trabalha de maneira firme no sentido de fazer com que as decisées
tomadas nas reunides, encontros, conselhos e outros espagos sejam assumidas e
cumpridas. Um habito que todos vivenciam € o ato de avaliar as acdes
desenvolvidas. Essa avaliagdo tem contribuido para que a escola cresca como
um todo, em termos de gestdo. Principalmente a inquietude e o sentimento de
que algo sempre precisa ser melhorado constituem a tbnica, o sentimento que
vivenciei nessa escola.

Os pais sao participativos, pois se percebe uma quantidade significativa
deles acompanhando e contribuindo nas atividades desenvolvidas pela escola. A
participacdo dos pais ocorreu, nesse periodo em que estive na escola,
principalmente nas reunides de pais, no Conselho Escolar, nas atividades festivas
que sado desenvolvidas em conjunto, em acdes educativas e nos Conselhos
participativos. Como exemplo posso citar 0 caso de uma mae que, em carta
aberta'® & comunidade, fez um protesto contra os pais que nao respeitavam a
entrada e saida dos alunos.

O Conselho Escolar realiza reunides periodicas, planeja acées a curto e
longo prazos e tem uma articulagcdo politica que sustenta os interesses da
comunidade escolar. Tem conseguido manter a mesma equipe diretiva ha mais
de sete anos. Nos eventos realizados para arrecadacdo de fundos, os pais
assumem as barracas, participando ndo somente com sua presenga, mas

contribuindo na organizacao e realizacao do evento.

'2 Anexo 3 — Copia da carta aberta distribuida por uma mée de aluno da escola.
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O Conselho de Classe participativo também foi uma grata surpresa, porque
até entdo s6 o conhecia teoricamente e tive a oportunidade de vivenciar essa
experiéncia. Nesses dois anos, participei de dois Conselhos da quarta série pois
sao realizados bimestralmente. O Conselho é desenvolvido em trés etapas. Na
primeira etapa, a professora e os alunos fazem uma avaliacdo de como estdo as
aulas, a participagéo e a aprendizagem. Depois, a coordenadora e a orientadora
realizam um pré-conselho com os alunos, sem a presenca da professora. A
sequir, os alunos, a professora, um pai de aluno e a orientadora realizam a Ultima
etapa do conselho, ocasidao em que sdo colocadas as observagdes feitas nos
conselhos anteriores. Ha, entdo, uma checagem se houve avango ou néo, no que
foi colocado e nos compromissos assumidos por todos de melhorias, solucdes e
avancos das metas pretendidas. Os alunos das turmas que acompanhei
posicionaram-se de maneira tranquila, sem receios, até porque eles vivenciam no
dia-a-dia a pratica de avaliar suas atividades. Um aspecto relevante que observei,
e que também foi enfatizado pela diretora no grupo focal, foram os comentarios
dos alunos a respeito de como eles se tém sentido mais capazes de compreender
e estdo estabelecendo metas pessoais de melhorar seu desempenho em
matematica.

As reunides de pais seguem duas modalidades. A reunido por turma, com
a presenca dos pais daquela série e turno e as duas professoras das quartas
séries daquele turno. Presenciei duas dessas reunides. E as reunides gerais,
com a presenca de todos os pais e professores da escola. Esses momentos de
reunido mostraram-se produtivos para a discussdo dos rumos da escola e
também uma oportunidade de avaliagao das atividades realizadas.

Considero que algumas praticas pedagdbgicas, como o planejamento
coletivo, que as professoras de quarta série realizam sempre as sextas-feiras, tem
contribuido para a troca e o avanco da melhoria do trabalho na sala de aula. No
periodo de realizacdo da pesquisa o0 que observei e considerei fundamental para
que o grupo tivesse um planejamento coletivo foi o dialogo, a interagdo entre as
professoras mais antigas e novas, o acolhimento e abertura dos espacgos de suas
salas para as demais colegas pudessem observar o trabalho que desenvolviam. A
direcdo e coordenagdo da escola fomentam discussdes coletivas nesses

momentos, trazendo sempre acdes e propostas coletivas favorecendo uma acao
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conjunta. As atividades e os projetos sao escolhidos e organizados em conjunto.
Isso nao significa que nao existam diferengcas na conducdo do processo. As
professoras tém liberdade para desenvolver a sua maneira as atividades e os
projetos, desde que sejam mantidos o0s objetivos propostos coletivamente.
Algumas professoras tém mais facilidade de comunicacdo e expressao que
outras, € 0 momento conjunto € importante, principalmente para aqueles
professores que chegam e precisam de um suporte para compreender como Sao
0s processos desenvolvidos nessa escola.

Observei que a escola oportuniza principalmente dois espacos de apoio a
aprendizagem: a Sala de Leitura e o Laboratério de Informatica Educativa. A Sala
de Leitura ndo tinha um profissional disponivel para seu funcionamento, mas o
incentivo a leitura foi desenvolvido com um trabalho de pastas literarias
encaminhadas as salas de aula, com um acervo para cada turma. Os livros sdo
disponibilizados aos alunos para empréstimo e as duas professoras reservam um
tempo semanal para a discussao dos livros lidos; as trocas sdo permitidas quase
que diariamente. O Laboratério de Informatica Educativa funcionava uma vez por
semana com cada turma e sua utilizacdo foi no sentido de contribuir com as
atividades e conteludos que estavam sendo desenvolvidos em sala de aula.
Citando como exemplo: os alunos fizeram pesquisa na internet e montaram
apresentacdes em power point sobre o corpo humano; fizeram folders educativos
sobre o transito e os distribuiram durante campanha educativa na porta da escola;
votaram em pesquisas de opinido no site da escola; opinaram sobre as diversas
atividades da escola; fizeram cartdes; digitaram e imprimiram textos; fizeram
poesias; digitaram textos para o livro coletivo produzido pela turma e outras
atividades que néo tive oportunidade de presenciar.

As estagiarias auxiliam as professoras numa acao de atendimento mais
individualizado aos educandos, dentro e fora de sala de aula. O atendimento fora
da sala de aula é desenvolvido pelas estagiarias, uma vez por semana, em
horario contrario ao turno em que o aluno freqlienta as aulas. Nessa ocasiao, o
aluno tem uma nova oportunidade de vivenciar conteudos que nao sao mais
viaveis de discussdao em sala, com toda a turma.

Na organizagdo do cotidiano, a entrada dos alunos no periodo matutino é
as 7h30 min e a saida as 12h20 min. No periodo vespertino, a entrada é as
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13h30min e a saida as 18h20 min. Os alunos freqlientam a Escola Parque'®, uma
vez por semana. O uniforme é o comum a toda rede publica do Distrito Federal.
Utilizam a Agenda Escolar personalizada da escola, sendo esse o meio de
comunicagao mais rapido e eficiente entre a familia e a escola. O consumo da
merenda escolar é item que as professoras discutem em suas aulas, valorizando
e acompanhando o que é servido. Existe uma complementacdo com recursos da
APM e em campanhas com os alunos para a melhoria do lanche. As duas
professoras estabeleceram com os alunos a restricdo de refrigerantes e
salgadinhos, a serem consumidos somente uma vez por semana. Elas procuram,
durante todo o ano letivo, trabalhar os habitos de uma alimentagdo saudavel. A
escola também educa com acgdes de lanches especiais, escolhidos pelos alunos,
mas isso em datas especiais.

Os projetos desenvolvidos pelos professores sao planejados pela escola,
ndo sao acdes isoladas. Para citar: no ano de 2005, foram desenvolvidos 24
projetos'®, nove envolveram toda a escola e os demais apenas algumas turmas.
Nem todos os projetos propostos pela Secretaria de Educacao sao desenvolvidos
pela escola uma vez que as prioridades das tematicas a serem desenvolvidas
durante 0 ano sao levantadas de acordo com os temas que surgem nos
conselhos de classe participativo e também no planejamento coletivo elaborado
no inicio do ano. Com base na convivéncia que tive com a comunidade escolar,
constatei que existe disponibilidade e acolhimento por parte de todos os
professores e funcionarios da escola em relacao as familias de seus alunos e aos
pesquisadores que participam do dia-a-dia das atividades, ndo s6 do Projeto de

pesquisa-a¢ao, mas aqueles que buscam desenvolver pesquisa nesse espaco.
2.3. As interlocutoras
A escolha das duas professoras colaboradoras desta pesquisa deve-se a

suas trajetérias pessoais diferentes e a sua participacao no Projeto de pesquisa-
acao em Re-Educacao Matematica. A escolha ocorreu durante o processo de

13 Denominagéo dada as escolas que oferecem, uma vez por semana, a Educagao Fisica e Artes
aos alunos das Escolas Classes do Plano Piloto de Brasilia.
* Anexo 4 - Relacao dos projetos desenvolvidos na escola, em 2005.
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observacéao, realizado no primeiro semestre de 2005. Durante a convivéncia com
as equipes, detectei nas professoras de quarta série uma participacdo mais ativa
nas atividades de coordenacdo. Por serem bem questionadoras, percebi que
haveria uma riqueza de informacdes se as escolhesse. A aceitacao pela equipe
foi outro fator que contribuiu para minha escolha, o que ndo quer dizer que nao
houve acolhimento por parte das demais professoras. Por outro lado, os
conteldos matematicos de quarta série sempre representaram em minha vida
profissional um desafio maior, bem como o processo de transi¢cdo vivenciado
pelos professores e alunos dessa série para a seguinte. Esses aspectos, que
sempre me intrigaram, fizeram com que eu buscasse a oportunidade de vivencia-
los e pesquisa-los.

Para poder acompanhar de maneira mais efetiva, resolvi escolher uma
turma do matutino e outra do vespertino, ou seja, permanecia o dia todo na escola
para dedicar-me as duas turmas. Os dias escolhidos para acompanhar o trabalho
das professoras com as turmas foram as tercas e quintas-feiras. As sextas-feiras
acompanhei as coordenacoes coletivas. Permanecia todo o periodo da aula, ndo
importando se havia aula de matematica ou ndo. As professoras procuraram
abordar sempre, nesses dias, os conteudos matematicos. Acreditei que teria uma
riqgueza maior se assim procedesse € isso realmente possibilitou uma gama de
interacdes diversificadas para a pesquisa. Volto a frisar que, em momento algum,
fiz comparacdes entre as duas professoras, pois essa nao foi a perspectiva que
adotei.

Luisa, 38 anos, formada em Pedagogia, vinte anos de experiéncia com
anos iniciais, dos quais dezesseis anos na primeira série. Esta ha oito anos na
Escola. Ja teve experiéncia como coordenadora pedagdgica e com turmas de
alfabetizacado, além de uma formacdo em servico baseada numa postura
construtivista, o que demonstra a todo o0 momento em sala de aula. Foi o terceiro
ano com a turma de quarta série. Ela € uma professora que buscou sempre
melhorar seu trabalho, sendo perfeccionista, ansiosa, organizada e inquieta,
tentando encontrar respostas e langando-se em novos desafios. Foi uma
convivéncia aberta e amigavel, ndo se tendo negado em momento algum a

esclarecer ou mostrar algo de que precisei durante a pesquisa. Esta sempre
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envolvida com alguma atividade de estudo, apresentando projetos e inventando
novas atividades.

Keith, 30 anos, também é formada em Pedagogia. Trabalha como
professora ha cinco anos. Ja atua ha dois anos com turma de quarta série e sua
chegada na escola foi em 2005, juntamente com a minha. Comecei a observacéo
j4 no primeiro semestre de 2005, em sua turma. E uma professora aberta ao
aprendizado, conhece suas dificuldades e sempre se colocou na posicao de
querer aprender. Sua trajetéria profissional, embora curta, é variada, tendo ela
passado por experiéncias de coordenacao e direcdo. De acordo com seu relato,
atuou sempre em escolas de postura tradicional. Durante o processo da pesquisa,
ndao houve em momento algum um desconforto ou atitude nao-colaborativa por
parte dela. Manteve uma postura de acolhimento, colaboragéao e vontade de fazer
e acertar. Foi em busca de aprofundamento teérico, chegando a cursar a
disciplina de Topicos em Educacdo Matematica, mas ndo a concluiu por motivos
de saude. No periodo em que esteve de licenca-saude, mantivemos contato,

mesmo fora da escola.
2.4. A construcao e a analise das informacoes

A analise foi realizada de forma processual, conforme foram surgindo as
informacdes. A medida que fui realizando as anotagdes de campo, procurei
identificar os eventos que poderiam ser utilizados para responder aos
questionamentos levantados. Esse processo nao foi continuo; foi constituido de
idas e vindas. O registro e a identificacdo de possiveis indicios que sustentaram a
analise foram refinados ao longo do processo da pesquisa. Mesmo tendo feito o
planejamento detalhado de todos os instrumentos e procedimentos que adotaria,
meu olhar de pesquisadora foi sendo agucado a proporcao que as disciplinas do
mestrado foram surgindo e os estudos, desenvolvidos no grupo de pesquisa.
Além desses espacos, outros dois foram fundamentais para mim: o grupo de
estudo dos mestrandos, que se formou ao longo do primeiro ano do mestrado e o
contato semanal que estabeleci com as professoras na escola classe em que
realizei a pesquisa. Sem esses espacos, minha pesquisa teria sido menos rica. O

grupo de pesquisa e o grupo de estudo possibilitaram aprofundamentos tedricos
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que embasaram a pesquisa, € 0 espaco da escola favoreceu a reflexao
necessaria ao entrelagamento teoria-pratica.

As categorias foram se tornando mais claras e sendo concebidas durante o
processo da pesquisa. Apos as anotagdes do caderno de campo, procurava fazer
uma leitura detalhada das anotacdes realizadas e identificar indicios que
poderiam ser utilizados na anélise. Surgiram mais de dezessete categorias e foi
necessario voltar a olhar os meus questionamentos e objetivos para focar e
priorizar o que havia proposto pesquisar. Fui revendo as categorias e percebi que
varias estavam interligadas e faziam parte de um mesmo aspecto, e outras nao
estavam contempladas em meus objetivos, assim consegui selecionar e organiza-
las.

As aulas observadas foram passadas para as duas professoras, a fim de
que lessem e opinassem sobre as anotacbes. Nenhuma das duas alterou as
anotagdes realizadas por mim.

Os documentos que utilizei para anexar a este trabalho foram delimitados
pelo grau de importancia com o objeto de estudo, mas nem todos estavam
definidos a priori. Como exemplo, posso citar a carta aberta da mae e as
avaliacées dos alunos. Um dos membros da banca de qualificacdo sugeriu que
fosse investigada também a opinido dos alunos em relacdo ao Projeto de
pesquisa-a¢ao, como parte do processo. Percebi nas avaliacdes escritas que elas
constituem um documento para contribuir com este trabalho.

As informacdes resultantes do grupo focal foram relevantes e ricas; por
esse motivo, foram colocadas integralmente como anexo. Foi um dialogo franco e
bastante significativo para a pesquisa. Possibilitou perceber a abrangéncia que o
Projeto de pesquisa-acao alcangou no desenvolvimento das atividades da escola.

Na organizacao do registro faco uma marcacao especifica para cada tipo
de citacdo utilizada durante o texto. Para melhor compreensao, resumi em um

quadro a organizacao e a abreviatura utilizada para cada registro realizado.

Quadro 2 - Identificacao e organizacao dos registros
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Registro

Organizacgao

Identificacédo

Observacgdes

Diario de Campo

Registro das aulas em

DC

Os registros sao

um caderno apresentados por
aula de cada
professora.
Grupo Focal Registro em audio e GF Para identificacao
degravacao mais rapida no
texto, cito a data e
a linha inicial e final
do texto com a
letra L.
Entrevista  semi-|Registrada em audio e ENT As entrevistas séo
estruturada degravacao apresentadas

separadamente e
com a linha inicial
e final da parte

citada.

Como afirma Gonzalez Rey (2002), busca-se com as elaboracodes teoricas

estabelecer uma representacdo do estudo, permitindo chegar a zonas de sentido

do problema, inacessivel a representacao anterior dele. Essa foi a pretenséo e o

norteamento seguido na andlise que realizei.
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3. DESCRICAO E ANALISE DO PROJETO DA UnB NA ESCOLA - MEDIACAO
DO CONHECIMENTO: RE-EDUCAGAO MATEMATICA

O projeto de pesquisa de Muniz (2004) vem sendo desenvolvido nessa
escola publica do Distrito Federal desde marco de 2004. O projeto “Mediacao do
conhecimento matematico: Re-educacdo matematica” é um Projeto de pesquisa-
acao da FE-UnB, orientado em fungédo da resolucdo de problemas relativos ao
quadro de situacao de dificuldade na aprendizagem da matematica, nas séries
iniciais, € com objetivos de transformacdo dessa realidade. Para tanto, tem
buscado a cooperacao e interagdo entre pesquisadores e membros da Escola,
visando a mudancas no processo de intervencao didatica realizada pelos
professores.

O pesquisador, que atua ha trés anos na escola, pretende ficar nela até o
final de 2007. Nesse periodo, tem buscado mudar o quadro de representacdes
sociais da matematica do corpo docente da escola, contribuindo, dessa forma, no
o estabelecimento de novas formas de mediacdo do conhecimento matematico
com as criancas dos primeiros anos do ensino fundamental.

Para esta pesquisa, descrevo a seguir as etapas que compdem o Projeto
de pesquisa-agao, seus objetivos, principios e metodologia adotada, assim como
resultados parciais.

3.1. Concepcao, fundamentos e principios

O Projeto de pesquisa-acdo é uma agcao de pesquisa e extensao que se
propde articular a producdo de conhecimento da Universidade com o espaco
também de producdo de conhecimento que a escola de Ensino Fundamental
proporciona.

Os principios que sustentam o projeto sao cinco:

e a capacidade de aprender da crianca é o fundamento da estruturagao

do ato pedagdgico;

e a aprendizagem € um processo e, portanto, para compreendé-la é

necessario revelar a dindmica que constitui esse processo;
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e aprender implica a nogao de acao: a acao interior nem sempre é visivel
a um observador;

e aprender significa, também, a existéncia de um contexto sociocultural,
que é sua fonte propulsora e o quadro de referéncia de validagdo do
conhecimento produzido;

e a constituicao da inteligéncia (capacidade de agir diante de situacoes
desestabilizadoras) da-se prioritariamente em situacées de interacao
social.

O Projeto traz como um dos pressupostos teéricos o papel do professor

como mediador. A mediacdo € realizada via recursos culturais e didatico-
pedagdgicos, sendo 0 processo metacognitivo o objetivo central do professor, que

o realiza no campo da educacao matematica.

3.2. Objetivos e Metodologia

A primeira etapa do Projeto de Pesquisa-acao ocorre no ambito da escola,
envolvendo todos seus professores e alunos, mais o0s estagiarios e pesquisadores
da UnB e de outras IES que fazem estagio no local. Neste relatério fagco a analise
das etapas que envolveram mais diretamente as professoras da quarta série,
turmas nas quais realizei a pesquisa.

O Projeto de Pesquisa-acdo tem sido desenvolvido em oito etapas, nao
lineares, que apresento no quadro abaixo:

Quadro 3 — Organizacao do Projeto de Pesquisa-acao

Etapa Acao Envolvidos
Parceria Escola-|Planejar, desenvolver, avaliar e |Equipe pedagdgica,
Universidade redirecionar 0 programa de |pesquisadores da

matematica nas séries iniciais. Universidade e alunos da
graduacao e pds-
graduacao.
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Etapa Acgéo Envolvidos
Intervencéo Analisar a intervencao didatica do | Professores, pesquisador e
didatica professor e as formas pelas quais|alunos da graduacdo e

realizam as mediacdes sujeito-

conhecimento matematico.

pds-graduacao e alunos da
escola.

Identificacdo dos

alunos em
situacao de
dificuldade

Trabalhar
esses alunos, buscando identificar

individualmente  com
possiveis causas da dificuldade e
experimentar formas alternativas de

mediacdo do conhecimento.

Professores, pesquisador,
alunos da graduacédo e
pds-graduacédo, e alunos

da escola.

Desenvolvimento
de novas formas
de mediagdo do

conhecimento.

Desenvolver novas  situacoes,

materiais, estratégias, relacbes
com a crianga em situacdo de

dificuldade.

Professores, pesquisador,
alunos da graduagcdo e
pods-graduacdo, e alunos
da escola em situacdo de

dificuldade.

Avaliagdo  dos|Debater com a equipe pedagdgica | Equipe pedagdgica,
resultados os resultados, avaliando a validade | pesquisador e alunos da
obtidos junto ao|de incorporar as novas formas de|graduacao, e pos-
aluno  portador| mediacao desenvolvida com | graduacao.
de dificuldade criangas em situacao de

dificuldade, incorporando-as como

metodologia de ensino.
Registro das|Promover debates internos e |Equipe pedagdgica,
etapas e | externos. pesquisador, alunos da
resultados graduacao, e pos-

graduacéo e interessados.

Publicacdo  de | Publicar os principais resultados. Equipe pedagdgica,
resultados pesquisador e alunos da

graduacao, e pos-

graduacao.
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Etapa Acgéo Envolvidos
Espaco de novos |Envolver  equipe pedagdgica, | Equipe pedagdgica,
debates alunos da graduacdo e pos-|pesquisador, alunos da

graduacdo, e especialistas em|graduacao e pds-

diversas areas para ampliagdo dos |graduacao, e especialistas

debates. interessados.

Fonte: MUNIZ (2004)

Tardif (2004, p. 35) tece uma anadlise sobre essa dimensao, descrevendo
os educadores (corpo docente) e os pesquisadores (comunidade cientifica) como
dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de
transmissdo e de producao dos saberes sem nenhuma relacdo entre si. O que
devemos perceber é que ndao podemos tratar do assunto apenas sob essa o6tica,
pois a natureza do conhecimento colocado é diferente; portanto, sdo instancias e
momentos diferentes. Isto ndo significa que deva existir um isolamento dos
grupos sem a comunicagao e troca saudavel. Faz-se necessaria a criacao de
novas pontes para que o conhecimento possa avangar de maneira acelerada e dé
conta de resolver os grandes desafios que temos na educacdo matematica hoje.
Essa ponte é realizada no Projeto de pesquisa-acao.

O desenvolvimento do Projeto de Re-Educacdo ocorre pela interacao
estabelecida entre o Pesquisador, os alunos de duas turmas do curso de
Pedagogia, que realizam seus estudos, os mestrandos da UnB e os profissionais
da escola.

O trabalho com os estudantes da graduacgao é feito no ambito da praxis
de sala de aula. Eles assistem as aulas em duplas ou trios, dependendo da
aceitacdo da professora. Esses alunos, que sdo da graduacdo de Pedagogia da
UnB, acompanham os trabalhos e realizam intervengdes de acordo com a
orientagdo da professora da turma. Fazem também atendimento aos alunos,
auxiliam as professoras-regentes na preparacdo das aulas, confeccdo de
materiais e no proprio atendimento. Participam toda sexta-feira, na escola, de
uma reunido com o Pesquisador-orientador para sanar duvidas e trocar
experiéncias e impressodes sobre o processo de trabalho. Os relatérios produzidos
pelos graduandos sao submetidos a leitura e apreciacado da professora observada
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e do Pesquisador. Existe, também, uma interacdo entre esses alunos da
Pedagogia e os da pés-graduacao, principalmente nas salas de aulas e nos
momentos de coordenacao.

Até o primeiro semestre de 2006, os encontros de coordenagao ocorriam
quinzenalmente. O grupo de professoras era dividido em equipes por série. Cada
dia da semana, de acordo com agenda semestral, era atendida uma equipe: na
segunda-feira, a de primeira série; na terca, a de segunda série; na quinta, a de
terceira série; e na sexta, a de quarta série. Para esses encontros, o grupo de
professoras apresentava - com antecedéncia - os conteudos e procedimentos que
consideravam necessario ser discutidos. O Pesquisador preparava a oficina, em
que o essencial era a participacdo ativa das professoras, interagindo com o
material e questionando os procedimentos. Nesses momentos, surgiam varias
perguntas e depoimentos que contribuiam para o aprofundamento do debate.

No ano de 2006, mais especificamente em junho, o Pesquisador,
realizando avaliacbes sobre o Projeto desenvolvido, comegou a propor mudancas
nos encontros, visando acelerar o processo de inovagao do professor em sala. Foi
constatado que as professoras, mesmo participando ativamente dos encontros de
coordenacdo, ainda sentiam-se inseguras em trabalhar na sala de aula as
atividades vivenciadas nos momentos de coordenacao. No segundo semestre de
2006, procurando contribuir de maneira mais efetiva na melhoria do processo de
mediacado dos professores, o Pesquisador propbs e foi aceita uma mudancga na
metodologia dos encontros quinzenais. Esses momentos continuaram a ser
desenvolvidos quinzenalmente, mas, a partir de entdo, em sala de aula, com os
alunos, havendo um revezamento das turmas, na medida do possivel. Assim,
todos os professores de todas as séries foram convidados a acompanhar a aula
desenvolvida nas salas de seus colegas. Durante o horario em que deixavam
suas turmas para participarem da atividade na sala do colega, os estagiarios as
assumiam. Os professores ndo eram obrigados a participar dos trabalhos em
todas as séries, mas tinham liberdade para fazé-lo se assim o quisessem. Essa
mudanca, inicialmente, provocou certa resisténcia; atualmente os professores tém

tido uma postura positiva em relacdo a essa nova metodologia de trabalho.

E! N3o! Eu vou falar. E eu acho assim, a gente nunca estd satisfeita com
0 que tem né (risos). Eu fico com essa sensagdo agora, perguntando
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como o projeto estava acontecendo aqui antes e como esta acontecendo
agora, né, que mudou a metodologia. E antes eu sentia falta de, disso,
que a gente esta fazendo agora, de ver la na sala com o menino, e 0
Pesquisador ali vendo a gente fazendo, a gente olhando e depois
conversando sobre isso. Antes eu sentia falta disso. Agora eu também
estou sentindo falta daquilo que a gente fazia antes, era mais dar... ter
mais tempo pra fazer junto, questionar algumas coisas. Entdo, na
realidade hoje eu acho que o ideal seria se a gente tivesse um momento
pra uma coisa, um momento pra outra coisa (Luisa, GF, 24/11/2006, L
22-29).

A fala da professora Luisa mostra que a mudanca na metodologia
proporcionou uma visdo mais ampla e permitiu uma avaliagdo das duas
metodologias, sugerindo, inclusive, uma terceira, que combine as duas anteriores.

Partindo do pressuposto de que a pesquisa-acao deve ser um instrumento
de mudanca social, podemos balizar aqui alguns pressupostos, colocados por
Imbern6n (2005), sobre evidéncias que deveriam ser estimuladas em uma

formagao que beneficie o conjunto de professores. Sao elas:

. O professor possui conhecimentos objetivos e subjetivos.

. A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um
processo amplo e ndo-linear.

. A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor esta muito

ligada a pratica profissional e condicionada pela organizagdo da
instituicao educacional em que é exercida.

. A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um
processo complexo, adaptativo e experiencial (p. 16-17).

Durante o processo vivenciado nessa escola, pude perceber indicios e
nuances de todos esses pressupostos, ou seja, a formacdo continuada
desenvolvida nessa escola tem sido diferenciada para um coletivo de professores

e tem possibilitado mudancas em sua praxis.

3.3. Resultados parciais da pesquisa-acao

Em abril de 2005, comecei a participar dos momentos de coordenacao
nos quais o Pesquisador estava envolvido. Esses encontros foram quinzenais e
com um cronograma preestabelecido. Anteriormente a esse processo, realizara-
se um estudo com todas as equipes, por série, para planejar, desenvolver, avaliar
e redirecionar o programa de matematica. Foram discutidos e relacionados os
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conteudos a serem trabalhados por série. Tendo por base esses conteudos, os
professores solicitaram ao pesquisador que discutisse, nos momentos de
coordenacdo, aqueles em que tinham mais dificuldade e ou necessidade de
detalhamento de atividades praticas a serem desenvolvidas em sala. A partir
disso, o Pesquisador, os estagiarios, os pesquisadores da pos-graduagcéo e os
professores desenvolveram varias propostas de aula. O processo era vivenciado,
discutido e analisado por todos, avaliando-se a importancia do desenvolvimento
do Projeto, bem como seu enfoque e o porqué de os livros trazerem uma
concepcgao tradicional baseada na quantidade e ndo na qualidade e importancia
dos conteudos. Foram momentos ricos em discussdes e vivéncias para todos os
integrantes do grupo.

Esse processo de escolha dos conteldos pela pertinéncia de acordo com
a série trouxe, para as duas professoras que acompanhei mais de perto na
pesquisa, um conceito de utilidade da matematica e o compromisso em trabalhar
de maneira aprofundada. Fez também com que elas tivessem mais preocupacao
e comprometimento com a aprendizagem das criancas, buscando sempre

acompanhar como seus alunos estavam conseguindo compreender o conteudo.

Entao, o que eu costumo dizer, estes anos, todos esses anos em que o
projeto esta aqui pra mim parece uma vida, né porque a cada ano eu fui
correndo atrds de alguma coisa. Gente, porque sao enormes as
dificuldades da gente frente a matematica e essa nova forma é grande!
Entdo, a cada ano, no primeiro ano eu fiquei desesperada. Porque eu
achava, meu Deus, coitados dos meninos, eles estdo saindo daqui nem
com o tradicional nem com o que eu fazia antes nem com a novidade de
agora. Ah! Meu Deus, eu ficava desesperada. Eu passei 0 ano seguinte
todo correndo atrds dos alunos que estavam na quinta série. Estdo
otimos! Estdo uma maravilha! Ele esta com problema é em inglés.
Menino foi para o Colégio Militar, e como é que ele esta em matematica?
Nao, ele esta 6timo, ndo, em matematica ele ndo tem nenhum problema.
Eu pensava: meu Deus, eu s6 dei aquilo pro menino e 0os meninos estao
tudo bem! Entdo, ai eu comecei a ver que da mesma forma que eu
acredito em portugués, em histdria, em geografia, que o que eu fizesse,
fazer bem feito, ensinar a ele! A ele fazer!l A ele construir o
conhecimento, ele ir atras. Se ele estiver sabendo lidar com tudo isso, eu
nem preciso dar tudo! (Luisa, GF, 24/22/2006, L 191-204).

E importante ressaltar como a mudanca de perspectiva tedrica e de
representacdo da matematica altera a forma de abordar a matéria e proporciona
seguranca na atuacao da professora em sala. A qualidade do que trabalha passa
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a substituir a quantidade que era simplesmente passada sem a preocupacao de

como aqueles conteudos eram apreendidos pelos alunos.

Ao longo desse periodo, vivenciei oportunidades de aprendizagem que

talvez nao teriam ocorrido se tivesse realizado meus estudos somente na

Universidade. Tomei conhecimento de novos materiais e vivenciei de perto a

realidade das salas de aulas dos anos iniciais, 0 que se encontrava distante do

meu dia-a-dia profissional. Entre os recursos culturais e pedagogicos utilizados,

gostaria de destacar alguns que considerei particularmente ricos e simples de

serem utilizados:

a)

A caixa matematica € um conjunto de ferramentas riquissimo e de
grande versatilidade a ser utilizado pelo professor. Todos os alunos
pegam uma caixa pequena, que pode ser de sapatos, e a enfeitam e
identificam da maneira como acharem melhor. Dentro dela, a
professora e o0s alunos vao colocando alguns objetos que séao
utilizados a medida que o professor solicita ou a prépria crianca
sente a necessidade. Na caixa matematica da quarta série foram
colocados: calculadora, fita métrica, régua, trena, tesoura, cola,
dinheiro de papel, moedas, botdes, palitos, material dourado,
canudos, abaco, dados, bichos de plastico, ligas e sucatas em geral.
Foram colocados, também, materiais que foram construidos ao

longo do ano. Seu uso foi multiplo ao longo da préxis.

As fichas escalonadas' partem de uma idéia simples, mas que
permite a crianga fortalecer e estruturar o conceito de valor
posicional dos algarismos e a composicdo e decomposicdo de
nameros. Sao fichas dimensionadas por quantidade de ordens com
um mesmo tamanho de algarismo e espacamento entre eles, de
forma que permitam a sobreposi¢do de algarismos e a formacao de
nameros. Essas fichas possuem numeros que correspondem as
unidades, dezenas, centenas, unidades de milhar e assim por

diante. Elas permitem, por exemplo, que as criangas componham e

'® Material Montessoriano.
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decomponham um numero como 1 307 sem grandes dificuldades. A
crianca pega a ficha de 1000 mais a de 300 e a de 7. Expor a
crianca ao material, por si s6, ndo trabalha o conceito. O que
concretiza o processo é a acao da crianca sobre o material,
experimentando e levantando hipoteses a medida que ela é

questionada pela professora.

c) Outro material construido foram as fichas de fragdes'®, que
consistem em um conjunto de fichas que tém a mesma medida
(altura e largura), mas sao divididas em quantidades diferentes. As
divisGes utilizadas s&o: 1 inteiro, 2/2, 3/3, 4/4, 5/5, 6/6, 8/8, 9/9,
10/10, 12/12 e 24/24.

A fala da professora Keith, quando da realizacdo do grupo focal, deixa
clara a importancia da utilizacdo desses materiais, bem como da metodologia
utilizada para desenvolver o trabalho.

E a gente vé que, como o resultado € muito bom, a gente quer cada vez
mais, quer cada vez coisas mais diferentes. Caixinha matematica, ficha
fracionaria, entendeu? Porque a gente vé que eles aprendem de uma
maneira espontdnea, sem aquela decoreba. Ndo € assim, € assado, vira,
faz e mais ndo sei 0 qué, né. E uma coisa que aconteceu recentemente
quando a gente comegou com essa questao de fragbes la na sala. Uma
logo falou: - Eu detesto fragées! E muito dificil, € muito chato! E a gente
comegou com o jogo, né, Lady? O jogo da corrida das fracées. Nossa,
muito facil, eu aprendi uma coisa que eu ndo entendia por qué, né. E a
gente foi pras fichinhas, e assim aquilo tornou significativo pra eles, que
primeiro se tornou pra mim! Uma coisa que pra mim era mecéanica, né.
Nao é assim, vocé vira, vocé faz com um, faz com outro, tira o m.m.c.
Pra qué? A gente mostra aquilo na ficha de uma maneira muito simples,
muito significativa! (Keith, L 134-144, 24/22/2006).

Assim, observamos que o processo de aprendizagem desencadeado nao é
somente do aluno, mas também das professoras que, ao vivenciarem um modo
diferente de intervencdo, passam a adotar uma nova postura diante do processo

z

que desenvolvem em sala. E como a propria professora coloca: ela passa a

'® Material proposto por Solange A. Amato, no quadro do Projeto “Um Novo Curriculo de
Matematica da 12 a 82 série do Ensino Fundamental”, do Departamento de Mateméatica — UnB,
coordenado por Nilza E. Bertoni, na década de 80.
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perceber que estda dando certo, dando resultado, passa a envolver-se mais e a
aplicar o que aprendeu nas aulas e até mesmo extrapolar o que foi discutido e
trabalhado, nos momentos de coordenacgao.

O processo desencadeado continua durante as aulas, nos intervalos e
nos encontros de coordenacdo as sextas-feiras, mesmo sem a presenca do
Pesquisador. As reflexdes sdo realizadas a todo momento. E o I6cus criado pelo
processo dindmico desencadeado nos momentos de duvidas e desequilibrios,
provocados nos encontros quinzenais ou até mesmo durante as aulas, por uma
pergunta de um aluno. A valorizacao de diferentes formas de resolucdo também é
observada e validada pelas professoras, como podemos perceber na fala desta

professora:

E a valorizagdo eu acho também de diferentes formas de se resolver
uma operagdo, de se resolver uma situagdo-problema, né. Dessa
valorizacdo em relagdo ao aluno, né. Porque muitas vezes eles falam:
Ah! Professora, eu resolvi de forma diferente. E muitas vezes até o
professor ndo estava nem atento pra aquilo que aquela forma também
estava certa, né. Entdo, isso também eu acho que o projeto reforcou
muito a nds estarmos atentos a essas, essa diversidade de se chegar a
uma resposta, de se resolver, né (L 145-150, 24/22/2006).

Essa aceitacao de diferentes formas de resolucdo tem produzido nos
alunos um sentimento de autoria de seu processo de aprendizagem.

Os debates externos sao proporcionados pelos encontros dos
pesquisadores da graduacgao e pds-graduacao, no grupo de estudo de Educacéao
Matematica na UnB e nos féruns de educagdo matematica em que foram
apresentados cinco trabalhos no ano de 2006, dois no EPECO e no | Seminario
Interinstitucional de Pés-graduacéao stricto sensu em Educacao — UCB/UnB, frutos
das pesquisas realizadas na Escola Publica do DF.

O trabalho de atendimento aos alunos em situacao de dificuldade
também tem conseguido apresentar resultados significativos. Esse atendimento
tem sido realizado pelos professores e estagiarios da Pedagogia da UnB e
pesquisadores do mestrado, no horario contrario ao horario de aula. Sao
encontros semanais em que se busca resgatar em qual momento da
aprendizagem a crianga nao conseguiu compreender o conteudo e passou a

apresentar uma situagdo de dificuldade. O atendimento é concentrado naquele
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conteudo e momento, por isso denomina-se situacdo de dificuldade e néao
dificuldade de aprendizagem. A situacao de dificuldade pode ter causas variadas.
Por isso, a proposta € trabalhar da maneira mais diversificada e com a maior
variedade possivel de materiais para auxiliar a crianca a ultrapassar a situagao de
dificuldade em que se encontra. Nesse processo de atendimento, a aprendizagem
para todos os envolvidos desperta reflexdes que permitem um aprimoramento no
atendimento, ndo s6 do aluno individualmente, mas também do grupo como um
todo.

Faz parte do Projeto, também, o trabalho de realizacdo de palestras com
as familias, cujo objetivo principal € promover a sensibilizacdo e o respeito ao
processo de trabalho que as professoras adotam com as criancas em sala.
Procura-se exatamente trabalhar com a importancia dos saberes e a forma como
esses saberes serdo desenvolvidos pela escola. Tardif (2004, p. 47) expressa
claramente como os saberes transmitidos pela escola ndo parecem mais
corresponder, sendo de forma muito inadequada, aos saberes socialmente Uteis
no mercado de trabalho. Essa inadequacao levaria talvez a uma desvalorizacao
dos saberes transmitidos pelos professores (“para que servem exatamente?”) e
dos saberes escolares em geral, cuja pertinéncia social ndo é mais tida como
obvia. Ou também uma visdo equivocada de algumas tecnologias ja antigas, mas
ainda vistas pelos pais, professores e até mesmo por alguns alunos como tabus
que nao podem ser utilizados porque levariam os alunos a ndo pensarem: a
calculadora, por exemplo. Essa escola ja teve problemas com o uso dessa
tecnologia, até mesmo com a proépria Secretaria de Educacao do Distrito Federal,
tendo que justificar o porqué e a importancia de sua utilizacao no dia-a-dia da sala
de aula.

A valorizagdo demonstrada por alguns pais, principalmente em suas falas
durante as reunides que pude presenciar - trés ao todo - é de aprovacao e de
apoio a iniciativa da Escola e da Universidade.

O Pesquisador também publicou dois capitulos em dois livros sobre
resultados de sua pesquisa, realizada em outra Escola Publica do DF e intitulada
“Mediacao do conhecimento matematico: (re)educacdo matematica”. Ele publicou
ainda um artigo na Revista Icone Educacdo, no ano de 2004, Volume 10 —
Numeros 1 e 2, em que discute a mediagdo do conhecimento matematico, analisa
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a dificuldade do professor em realizar essa mediacdo e procura apresentar
alternativas para a mudanca do quadro de situacdo de dificuldade na
aprendizagem da matematica, nas séries iniciais. No livro da Sociedade Brasileira
de Educacao Matematica (SBEM), em 2004, intitulado “Matematica nas séries
iniciais do ensino fundamental: A pesquisa na sala de aula” , Muniz escreveu o
capitulo “A crianca das séries iniciais faz matematica?”’, em que apresenta
producdes matematicas de criancas que foram identificadas como estando em
situagdo de dificuldade e que, na realidade, faziam matematica de maneira
diferente daquela esperada pela escola e pela professora.

Essas publicacbes sado importantes e fundamentais para divulgar o
conhecimento produzido nas escolas em parceria com a Universidade. E um

espaco de validacao e valorizacdo do conhecimento escolar.
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4. RESULTADOS E ANALISES

O Projeto iniciou na escola em que fiz os estudos de caso, no ano de 2004,
uma trajetéria de trabalho conjunto — escola-universidade — de trés anos, tendo
proporcionado diferentes formas de acao dos participantes. Nesse periodo foram
realizados seis trabalhos de pesquisa, sendo trés de mestrado e dois de PIBIC. A
pesquisa que desenvolvi, por sua vez, buscou analisar a reeducacdo matematica
de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental que tém uma pesquisa-
acao como um dos espacos de sua formacao continuada.

Ingressar em um ambiente ja propicio ao processo de investigacao facilitou
a realizacdo desta pesquisa, iniciada no més de abril de 2005, quando do inicio
do mestrado. A opcado por comecar a interagir no campo investigativo foi em
funcdo da necessidade de conhecer ndo somente os colaboradores da pesquisa,
mas também o espaco no qual a pesquisa se daria, isso porque o foco de
pesquisa se da justamente nesse espaco construido na escola pela interacéo da
Universidade com a Escola, que ocorre entre professores do ensino fundamental,
alunos da graduacgao, mestrandos e pesquisador.

Os espacos de convivéncia, como descritos na seg¢do anterior, sao
variados e ricos. Nao existe somente um espaco, mas todos os momentos sao
espacos de troca e aprendizado. No inicio, participei dos momentos de
coordenacdo com a presenca das professoras, pesquisador e alunos da UnB, as
sextas-feiras, e também iniciei a observacdo em sala de aula para buscar
identificar as professoras que poderiam ser as colaboradoras da pesquisa. Esse
processo durou até o més de novembro, quando me defini pelas duas
professoras. Essa definicdo, como descrito na secdo anterior, foi pela
disponibilidade e momentos diferenciados em que as duas se encontravam, o que
me proporcionou uma rigueza de informagdes que procuro apresentar e analisar a
sequir.

A definicdo das categorias ocorreu num processo longo e de dificil escolha
pelos momentos a serem enfocados, isso porque tive uma riqueza de dados que
me permitia realizar uma variedade de enfoques. Como temos que fazer um
recorte com o maior aprofundamento possivel, voltei o olhar para o objetivo do

trabalho e as questdes para buscar identificar os momentos que considerei mais
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significativos e que pudessem ilustrar os objetivos especificos que havia
delineado na pesquisa.

Quando das observagcbes participativas que realizei nas salas das
professoras Luisa e Keith, escolhi o relato de nove aulas da professora Luisa e
sete, da professora Keith, que foram registradas no caderno de campo. Essas
observacdes sao analisadas na primeira categoria, em que procuro conhecer a
organizacao didatico-pedagdgica da mediagcdo e intervencdo no processo
educativo.

Diversifiquei os instrumentos utilizados na pesquisa para analisar os
processos de significacdo e ressignificacdo dos conceitos matematicos pelas
professoras, bem como analisar os desafios matematicos, didaticos e
profissionais que tém ocorrido no processo de reeducagdao matematica. Consegui
perceber melhor tais processos nos momentos da entrevista que realizei com as
duas professoras e também em alguns momentos das aulas observadas. Para
analisar a percepcao das professoras sobre o Projeto de Pesquisa-acdo em sua
formacgao continuada, utilizei as falas registradas no grupo focal realizado por
mim, juntamente com as professoras da quarta série, duas estagiarias do curso
de Pedagogia e a diretora da escola.

Olhando para meu objeto, que se concentrou no processo de formacao
continuada de duas professoras das séries iniciais que participam do Projeto de
pesquisa-agdo, procurei fechar um ciclo de pesquisa que examinasse 0S
momentos de atuagéo individual em sala de aula, os momentos coletivos de
coordenacédo, a convivéncia do planejamento e as reflexdes que as professoras
realizavam durante as conversas informais e as entrevistas. O momento do grupo
focal foi fundamental, pois o Projeto foi analisado e avaliado coletivamente nas
falas dos participantes. E interessante como o foco, a convivéncia e o refinamento
do olhar do pesquisador vao sendo aprimorados a medida que 0 processo se vai
desenrolando. O que registro e apresento nessa sec¢ao sao as trés categorias que
sintetizam o que pesquisei. Foram denominadas como:

1) reflexdes sobre o processo de constituicdo das professoras no contexto
do Projeto de Pesquisa-acao.

2) avancos e recuos na organizagao do trabalho pedagogico;

3) desafios matematicos, didaticos e profissionais.
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Ao realizar a analise, apresento os pontos que considero convergentes

com o Projeto, os divergentes e os que extrapolam o proposto no projeto.

Nas trés categorias apresentadas anteriormente, enfoco os eventos que

envolvem:

participacdo nos momentos de coordenacéo;

falas das professoras sobre o Projeto;

dificuldades apresentadas pelas professoras entre o participar das
oficinas e a praxis na sala;

acoes desenvolvidas em sala que tiveram influéncia direta das
intervencoes realizadas durante o projeto;

jornadas de jogos matematicos, elaborados pelas alunas de Pedagogia
da FE-UnB, realizadas semestralmente;

encontros e momentos de interacdo permitidos pela presenca do
Projeto na Escola;

pesquisas realizadas na escola em funcao do Projeto de Pesquisa-

acao.

Passamos agora a dissertar sobre as analises realizadas sobre tal

realidade, organizadas nestas trés categorias.

4.1. Reflexoes sobre a formacao

Tardif (2004) refere-se ao processo de ensinar, ser professor e trabalhar

dizendo:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade
carrega as marcas de sua prépria atividade, e uma boa parte de sua
existéncia é caracterizada por sua atuagao profissional. Em suma, com o
passar do tempo, ela vai-se tornando — aos seus proprios olhos e aos
olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu ethos, suas
idéias, suas fungdes, seus interesses, etc. (p. 56).

Os depoimentos das professoras durante entrevistas semi-estruturadas

permitem a reconstrucdo de suas trajetérias como estudantes e a escolha do

magistério como profissdo, sua formagdo e experiéncias profissionais. Assim,
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como ressalta Tardif (op. cit.), considero que esse historico exerce influéncia em
sua atuacgao profissional hoje.

Sao varios os saberes dos professores e eles provém de fontes diversas. A
abordagem de Tardif (2004, p. 60) esta fundamentada no ato de ensinar, no
ambiente escolar. Esta é a abordagem que escolhi para realizar a anédlise dessa
categoria. Assim, procuro refletir sobre o que as préprias professoras dizem a
respeito dos saberes que construiram ao longo de sua carreira. Opto por
apresentar suas falas separadamente, sem pretender estabelecer comparacdes
entre elas. Inicio a andlise pelas colocacbes que fizeram como alunas, depois
sobre a escolha da profissdo. Sigo discutindo as falas sobre sua formacéo inicial,
as primeiras experiéncias em sala, a entrada na Escola Publica do DF e no
Projeto de Re-educacao Matematica.

Tardif (2004, p. 69-70) esclarece que os saberes, que tém suas raizes na
histéria de vida do professor, ndo sdo uma simples superposicdo de camadas
independentes; tém um efeito cumulativo e seletivo das experiéncias anteriores
em relagao as experiéncias subseqlentes. Esses saberes sdo temporais porque
sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira. Sdo esses dois
fenbmenos, a trajetéria pré-profissional e a carreira, que utilizaremos para

desenhar a analise dessa categoria.

4.1.1. A professora Luisa

A entrevista com a professora Luisa foi realizada no dia 23 de junho de
2006, na propria escola. Solicitei a ela que falasse sobre sua trajetéria como
estudante do ensino fundamental e da educagcao superior, e de sua atuagéo
profissional até aquela data. A professora mostrou-se a vontade e falou com
tranquilidade, necessitando somente de algumas perguntas minhas quando néo
conseguia compreender algo que era colocado.

Luisa inicia sua fala relembrando as professoras que teve logo nas séries
iniciais. Relembra a professora do terceiro ano, que tinha um comportamento

agressivo e impaciente com a turma.

Na terceira [série]. Menina, ela gritava mais do que tudo, brigava, ela
jogava giz, apagador nos alunos. Gente, eu nunca me esquego disso. Eu
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dizia: Meu Deus do céu, o qué que é isso! Eu s6 me lembro disso! Eu
ndo me lembro de uma aula dela, eu ndo me lembro de uma matéria, eu
S0 me lembro dela gritando, jogando giz, apagador nos meninos,
reclamando o tempo todo (Luisa, L 39 a 43).

Ela se recorda somente das atitudes da professora com os alunos, nao
conseguindo relatar nada em termos de conteudo que tenha sido trabalhado
nesse ano. Ficou registrado em sua memdria apenas o aspecto comportamental
da professora e fica surpresa por ndo se lembrar de algo relacionado ao que se
aprendia na sala de aula.

Na quarta série, lembra-se da professora Beth, por quem demonstrou, em
sua maneira de falar, uma grande admiragdo nao sé por seu comportamento, mas

também pela maneira como ela abordava os conteudos.

Ai tive uma professora, Beth. Uma maravilha de professoral!! A voz dela
Jjamais subia! Eu sou uma vergonha perto da Beth. Porque minha voz é,
ja é alta por natureza, quando eu estou mansinha, estou falando alto,
imagina [risos] se estou zangada. E fazia muito trabalho em grupo. A
gente juntava, fazia trabalho em grupo, fazia apresentacdo, fazia
cartazes bonitos. Assim, e ela incentiva muito. Era tdo bom!! Sabe
aquele ano tranqilo e feliz? (Luisa, L 46 a 51).

E interessante ressaltar que a turma era a mesma com a qual a outra
professora ndo conseguia estabelecer um didlogo amistoso e tranquilo. A
professora Luisa demonstra ter a professora Beth como referéncia, pois promove
trabalhos em grupo e apresentagdes, confecciona cartazes com capricho,
incentiva os alunos para que facam atividades coletivas e consigam expressar-se
de maneira clara, tanto na producéao escrita quanto na oral.

A experiéncia negativa que teve com um professor de matematica, ja no
antigo primeiro grau, marcou sua trajetéria. Ela, como aluna, ndo chegou a sofrer
atitude alguma de repreensao por parte desse professor, mas viu os colegas

sofrendo em suas maos.

Ah, o professor de matemadtica [risos]. Porque que eu estou falando:
Professor de matematica! Ele ndo era um mau professor! Assim, eu
penso que era um professor que sabia bem a matéria. Ele sabia muito
bem aquela matéria que ele tava ensinando. SO, que, nossa, o regime
dele de trabalho era terrivelll Ele! Ele humilhava os alunos. [...] Nossa!
Ele dizia horrores! Botava a pessoa abaixo de nada! Porque, sabe como
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é garoto de sexta, sétima, oitava série, é levado, né! [eh! eh!] Entdo os
meninos inventavam uma brincadeira, jogavam uma coisa ou outra. Nao
prestava atengdo, ia la errava. Ele adorava chamar no quadro pra
pessoa errar! (Luisa, L 59 a 82).

A maneira como ele tratava o erro e a utilizagcdo da humilhacdo dos alunos
na frente de toda a turma vai de encontro ao que se coloca como um processo
didatico que um professor pode e deve estabelecer em sala na atualidade. Creio
que esse professor marcou a visao do tipo de atitude que ela ndo pode e nao
deve exercer em sala. E uma lembranga viva em sua memodria, principalmente o
relato que faz dos dias de avaliacdo, quando esse professor aplicava prova
escrita. Ela chegou a arrepiar durante o relato do trecho transcrito a seguir;

parecia vivenciar novamente aquele momento enquanto falava.

Faltam quinze minutos. Ele batia palmas e esfregava as maos. Eu nunca
vou esquecer disso na minha vida!! Nunca vou esquecer disso na minha
vida!!l Andando pela sala, pelo meio dos alunos, sabe, batendo palmas,
esfregando as maos! E ai ele ia contando, quinze minutos, catorze
minutos, treze minutos [ah, de minuto em minuto!]. De minuto em minuto
ele informava pra gente (Luisa, L 94 a 99).

A pressao psicologica que esse professor criava na sala de aula fazia com
que ela se dedicasse muito a disciplina; estudava sozinha, pedia ajuda ao pai que
sempre complicava muito as explicacdes, aprofundando o conhecimento por ser
engenheiro. Devido a isso, ela comegou a desenvolver o habito de estudar
sozinha, buscar o que nao tinha conseguido aprender e principalmente passou a

decorar 0 que nao conseguia entender, como relata no trecho abaixo:

Levando as coisas assim, na Idgica, eu sempre tive facilidade de fazer
isso. Mas a prova dele era impossivel, ou vocé usava as formulas, as
regras, aquelas coisas todas e resolvia, ou entdo, porque vocé ndo tinha
tempo, nao tinha tempo de voltar. [...] Eu tenho que olhar, decorar,
memorizar e fazer. E eu tenho dificuldade de memorizar. Eu sou uma
pessoa que tem dificuldade de memorizar as coisas.[...] Acho que em
Histdria eu tinha que decorar muita data, né, tinha que decorar. E eu
sempre achei isso assim tdo sem significado! E acaba que a gente é um
pouco na fala aquilo que a gente néo, aquilo que a gente ndo queria que
fosse entdo eu ndo sou de cobrar nada disso dos meus alunos (Luisa, L
103 a 140).
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O que ela vivenciou como aluna reflete-se no que ela € como professora.
Luisa ndo conseguia ver sentido no decorar e continua ndo vendo significado no
ato de decorar por decorar, sem uma finalidade. Continua relatando que tem
horror em cobrar dos alunos datas de acontecimentos. Nao gosta de cobrar
nomes de estados e capitais. Nao consegue conceber a importdncia de um
conhecimento decorado, isolado de um contexto de aprendizagem significativa,
sem que o aluno saiba a necessidade e o objetivo daquele conhecimento.
Durante o periodo de observacao, nao consegui registrar momento algum em que
ela recorresse a estratégia de cobrar dos alunos conhecimentos estanques,
decorados e desprovidos de significado para eles.

Tardif (2004) expressa de maneira clara essa relagdo entre situagdes
vivenciadas como aluna e posteriormente sua atitude como professora. Ele diz

que:

[...] os saberes adquiridos durante a trajetéria pré-profissional, isto &,
quando da socializagdo primaria e, sobretudo quando da socializagao
escolar, ttm um peso importante na compreensdao da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e
utilizados em seguida quando da socializagdo profissional e no proprio
exercicio do magistério (p. 69).

E interessante como as vivéncias influenciaram na atuagdo dessa
professora. Ela tem plena consciéncia sobre o tipo de atitudes que deve evitar
como professora e quais preservar.

A escolha pela profissdo do magistério foi interessante. Ela conta que
queria a independéncia. Viu na carreira do magistério o caminho para atingir sua

meta, como relata no trecho abaixo:

Sabe por que eu resolvi fazer escola normal? [Ndo?] Porque eu queria
um trabalho. Eu queria emprego. Eu queria morar sozinha, eu queria sair
da minha casa. Entdo eu achava que aquela idade era muito cedo pra eu
fazer uma opgéo assim séria, sabe. De minha vida, ou é isso ou é aquilo,
né. Eu achei aquilo muito forte, ai eu tinha que entdo achar uma
prioridade. Entdo, o qué que eu mais quero: - Eu quero ir morar sozinha,
eu quero sair, eu quero ter minha casa (Luisa, L 295 a 300).
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O pai de Luisa foi contra a escolha dessa profissdo, porque ele ministrava
aulas e vivia reclamando que ficava sempre trabalhando até tarde, ganhava
pouco e produzindo muito material. Ele ndo queria aquela vida para sua filha. No
entanto, ela foi em frente em sua deciséo e estudou na Escola Normal de Brasilia.
L&, passou a conviver com uma realidade diferente da qual estava acostumada,
pois até entdo sO havia estudado em escolas particulares, tendo morado,
inclusive, na ltalia quando o pai, que é do Exército, foi fazer um curso. Passou a
conviver com a dura realidade das escolas publicas e as dificuldades que seus
colegas enfrentavam para estudar durante o dia todo, conforme o regime de
funcionamento da Escola Normal, na época, em Brasilia.

Quando iniciou o periodo de estagio, Luisa resolveu escolher uma
localidade carente, porque queria ter experiéncia com a realidade, sendo
professora da rede publica: seu objetivo era fazer o concurso da Secretaria. Ela
fez o estagio em uma cidade da periferia de Brasilia, Ceilandia'’, e depois
trabalhou como professora em outra, no Paranoa'®. A experiéncia no Parano4 foi
rica: teve contato com um grupo de professoras que, mesmo proximas de se
aposentar, mantinham o comprometimento com o ensino e a comunidade daquele
lugar. As professoras tinham a certeza de que a Unica oportunidade que os alunos
teriam seria possivel somente por meio da educacao. Essa experiéncia deu forcas
para que ela continuasse a batalhar por uma educacao melhor. Entretanto, relata
que a dificuldade era sua inexperiéncia e o fato de nao saber como trabalhar com

os alunos. Luisa relata sua experiéncia com a primeira série:

[...] o meu problema ndo sdo os alunos, o problema é ndo saber o que
fazer com eles [risos]. Se eu souber 0 que eu posso fazer com eles eu
estou feliz e consigo trabalhar. Dai, se eu ndo souber, fico louca igual no
primeiro ano, né. Ai fiquei um pouco na biblioteca, depois peguei aquela
turma da primeira série, gostei me apaixonei pela primeira série,
alfabetizacdo (Luisa, L 275 a 279).

Esse periodo na primeira série, logo no primeiro ano de trabalho, foi dificil
para ela devido a sua falta de experiéncia. Essa € uma politica que, infelizmente,

continua atual: colocar professores sem experiéncia alguma em docéncia no

'7 Cidade satélite do Distrito Federall.
'8 Cidade satélite do Distrito Federall.



82

segundo ano. A professora ndo permaneceu mais tempo nessa escola porque
era longe de sua residéncia e sofria muito com o transporte coletivo.

Luisa foi procurar, entao, trabalho numa escola em Brasilia. Ao chegar a
nova escola, conversou com uma professora que passou a enumerar as
qualidades que um docente deveria ter para trabalhar 1a. Isso a assustou e ela
resolveu ndo assumir a vaga. Quando ja havia resolvido ir embora, a diretora
chegou, conversou rapidamente com ela e a levou para a Regional de Ensino,
para assumir a vaga. A diretora apresentou dois atributos especificos que gostaria
gue ela adotasse: saber aprender e ter dominio de sala. Para a diretora, atender a
esses dois quesitos era suficiente e as demais dificuldades poderiam ser
trabalhadas ao longo do tempo. Ela relata a experiéncia desse primeiro ano com

uma turma do grupo III'°.

E ai cheguei 14 e peguei essa turma que era um grupo 3, preparado pra
uma superprofessora, maravilhosa e superinovadora que ia trabalhar
com a linha construtivista, que ninguém mais na escola trabalhava. E ela
‘capou a mula’, porque ela foi, acho que ela foi fazer mestrado.[...] No
primeiro ano foi aquele sucesso. Tive um aluno que passou de ano,
porque quando deu meio do ano, ele era filho de um porteiro, de uma
familia extremamente empenhada e um menino muito esforgado.
Quando eu vi que ele tava diferente dos outros eu passei ele pra uma
outra turma.[...] E ai ele pegou e conseguiu mesmo. Os outros acabaram
o ano [mas é aquilo que vocé falou né, conseguiu com que eles
socializassem]. Socializacdo e atencdo e participacdo e sorriso, né!
Porque eram criangas que so brigavam, que s era cara feia, fechada,
cabeca raspada. So viviam carequinhas. Eles ndo sabiam nem sentar no
chéo (Luisa, L 389 a 414).

A experiéncia com essa turma trouxe muita frustracao, tendo em vista que
somente um aluno foi aprovado para a série seguinte. Quando fala que foi aquele
sucesso, ela o faz de maneira irbnica por ndo ter conseguido éxito. Eram criancas
da periferia, que ndo conviviam com 0s pais € ndo tinham a oportunidade de
vivenciar uma vida normal, como a das criancas com que ela tivera convivéncia.
Ao colocar que eles viviam carequinhas era porque tinham piolhos e a solugao
encontrada era raspar a cabeca. Esses meninos fugiam completamente a regra
do que havia estudado e vivenciado. De acordo com o relato de Luisa, foi um ano

repleto de desafios e muito aprendizado. No ano seguinte, continuou o trabalho

'9 Atual primeiro ano.
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com essa turma, que ficou com um numero menor de alunos, pois eles foram
divididos em duas turmas. Aqueles que estavam com muita dificuldade ficaram
em uma turma e, com 0s que estavam pré-alfabetizados, ela continuou o
processo de alfabetizacdo. Esse desafio despertou nela o desejo de estudar a
alfabetizacao. Luisa ingressou, entdo, no curso de Pedagogia, licenciatura curta,
que tinha alfabetizacdo. Ela relata como foi a dinamica desse periodo de estudo,

ja como professora:

Era Pedagogia. Tinha alfabetizacdo e depois vocé tinha que fazer séries
iniciais para completar, a Pedagogia. Entdo eu fui fazer alfabetizagdo
numa Universidade Particular I1a em Taguatinga. E um horror né, porque
era sexta a noite e sabado o dia inteiro. E ai nas férias, recesso. O dia
inteiro 14, a gente se internava dentro daquela IES. N&o foi facil ndo, e o
que eu verifiquei: a gente ia la pra ensinar para os professores. O curso
era de alfabetizacdo e eles ndo sabiam nada de alfabetizacdo. Eles nao
sabiam nada de alfabetizacdo! Eles mandavam a gente ler uns livros da
teoria, mas de alfabetizacdo nada. [...] Gente, eu nem lembro a
matematical Nem me lembro da matematica. O que eu aprendi um
pouco de matematica foi porque tinha la na 312 aquela colega, a Ana,
entdo a gente trabalhava com o material da Nilza Bertoni. Era uma
apostila de numerizagdo [...] Sabe, de numerizagcdo. Aquele jogo do
dado, com palito, essas coisas todas eu ja fazia. Isso ha muitos anos eu
ja fazia. Era uma coisa muito legal. S6 que entre isso e a sistematizacéo,
sabe, era como se tem uma quebra. Aquilo era uma coisa bem concreta,
bem legal, bem assim (Luisa, L 466 a 483).

Sua experiéncia com o curso de Pedagogia, licenciatura curta, ndo foi uma
fase que Luisa considerou proveitosa. Ao contrario, como ela estava tendo uma
experiéncia enriquecedora na Escola Classe 312 Norte, percebia com maior
nitidez a distancia entre o que era trabalhado no curso de Pedagogia € o que era
vivenciado em sala de aula. Para ela, essa experiéncia s6 serviu para obter o
diploma e retird-la do convivio de seus filhos e marido. Uma experiéncia de
formagao negativa como essa é frustrante, considerando que ndo consegue dar
conta dos anseios de quem ja esta atuando, vivenciando as problematicas do
cotidiano da escola. Fica o distanciamento entre o que se esta estudando e o que
€ necessario para o exercicio da profisséo.

A professora Luisa permaneceu nessa escola e comecou a atuar na
coordenacdo, mas nesse periodo um pai de aluno, professor de matematica,
comecou a exercer forte influéncia dentro da escola e a trazer as idéias da

qualidade total, cobrando de todos um comportamento padronizado: o que um
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professor realizava, todos deveriam fazer. Os professores comecaram a se
envolver com esse processo, mas Luisa ndo aceitou participar do que
considerava um modismo, que é deixar de ver a individualidade, a humanidade,
pois alunos e professores ndo sao produtos ou maquinas e sim pessoas.
Resolveu, entdo, deixar a escola e procurar outro espaco para lecionar. Mudou-se
para a Escola Publica do DF. Isso foi no ano de 1997. Luisa relata sua percepcéao

da nova escola:

Mas é diferente! Quando vocé tem a intengdo, quando a gente tem a
intengdo de fazer as coisas que a gente acredita, né? Quando a gente ta
junto com gente que esta tentando fazer aquilo em que acredita. [...] E,
as coisas aqui ndo ficam sé na conversal...]. Porque a gente sabe que a
gente ndo consegue chegar em tudo que a gente gostaria (Luisa, L 568
ab572).

A vinda para a nova escola foi um recomeco, o resgate de um animo que
estava embacado, desgastado. Ela relata que encontrou forgas para enfrentar
novos obstaculos. Um dos grandes desafios no qual ela embarcou foi cursar os
dois anos e meio do curso PIE?. Luisa descreve o curso como um periodo de
tempestade, mas destaca que adorava estar no meio do vendaval, pois se sentia
bem e foi bem diferente da experiéncia que tivera no curso anterior. Parte de uma

fala sua retrata bem o periodo:

Nossa, mas fiz muitas coisas interessantes que estou fazendo direto!
Direto que ndo largo nunca mais do o0sso, la no PIE! Entendeu? Entdo
abre mesmo a sua visdo pra muita coisa! E é como se eu nunca tivesse
feito Pedagogia. Aquele curso 14, que eu fiz na Universidade Particular,
bom aquilo 1a ndo era nada! Aquilo la eu ia la ensinar! No PIE n&o. No
PIE vocé tem a oportunidade de refletir, refletir sobre sua vida
profissional, né. Como professora o qué que é isso, né. O qué que é ser
educador. O qué que é ser educando. E vocé vé o resultado do seu
trabalho. Aqueles portifdlios sdo infernais pra vocé fazer e montar, no
entanto, depois vocé para e olha e enxerga o seu trabalho ali. Sabe? O
seu estudo e o seu trabalho! Porque esta tudo interligado. Ali tinha aquilo
que a gente estudou e discutiu, e as aplicagbes na sala de aula. Tem
fotos, trabalho dos alunos, nossa tudo misturado! [...] Poxa, da um
gancho legal pra vocé. E vocé até acredita mais no que vocé esta
fazendo. E ai vocé faz aquilo até com mais propriedade (Luisa, L 665 a
687).

20 Projeto PIE — Curso de Pedagogia para Professores em exercicio no Inicio da Escolarizacgao,
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, em convénio com a Secretaria de
Educacao do Distrito Federal.
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A experiéncia do curso PIE fez um resgate de suas vivéncias, aproximou
suas acoes praticas de uma teoria, contribuindo para um aprofundamento de suas
reflexbes e, como ela mesma disse: “deu nome a muitas coisas que eu fazia e
nao sabia como chamar” (L 676). Essa experiéncia mexeu com suas crencas e
concepgoes, fazendo com que visualizasse a possibilidade de avancar em suas
praticas pedagdgicas. Para Tardif (2004, p. 21), ensinar € mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-
los pelo e para o trabalho. Esse processo foi vivenciado por Luisa, em sua
formacao no PIE, e continua durante sua participacdo no Projeto de Pesquisa-
acao.

Ao relatar especificamente sua relacio com a matematica como
professora, Luisa diz que percebia uma discrepancia entre sua postura
construtivista nas outras disciplinas e uma postura mais tradicional em relagédo a

essa disciplina.

E engracado, ela é complicada porque parece que todos nds, a maioria
das pessoas, ja traz um problema com a Matematica. Ja olha a
matematica de uma outra forma, né? Entdo é como se a matematica,
igual ao que eu ja falei pra vocé, eu percebia ja ha muitos anos a
matematica incoerente com o resto do trabalho que eu fazia. Entdo é
como se o resto do trabalho que eu fazia tivesse uma linha e a
matematica outra linha. E isso incomoda. Isso incomoda a gente porque
vocé ndo consegue fazer bem, nem aquilo (Luisa, L 719 a 725).

A percepcao de que, em matematica, sua postura estava destoando das
demais disciplinas, possibilitou a ela uma procura pela mudancga. Inicia sua busca
nos livros didaticos, citando o livro da primeira série do Sarkis, Editora Moderna.
O livro explora muitas situagdes em que os alunos utilizam o dinheirinho chinés®'
e outras nas quais as criancas desenham a situacdo colocada pelos problemas.
Luisa encontrou, também, apoio e subsidios na apostila de numerizacao da
professora Nilza Bertoni. Disse que se sentia salva, pois conseguia realizar
atividades que se aproximavam mais de sua postura construtivista. Ela tem a
preocupacao de sempre perguntar para os alunos como esta a aula. Uma

apreciacao que a incomoda sao os alunos comentarem que a aula esta chata.

' E um material composto por fichas com cores diferentes para valores diferentes.
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Isso a preocupa bastante, porque, para ela, é para tudo ser legal, ndo é para ter a
hora do chato.

Quando deixou a turma da primeira série e assumiu a quarta série, o que
mais a preocupou foi o conteudo. Ela iniciou em 2002 e passou o primeiro ano
tendo aula com a outra professora de quarta série. Essa professora foi a
seguranca, 0 guia que indicava se o caminho que ela estava percorrendo era

correto, se ndo estava muito distante do que deveria alcancgar.

Entdo, ai é como se eu néo tivesse no que me apoiar! E como se a
minha zona do desenvolvimento proximal estivesse muito longe! E entéo
ai eu tenho que ficar aprendendo umas coisas. [...] Eu tinha mais medo.
Hoje n&do. Mas por qué? [..] E a pessoal Entendeu? E é assim o
professor, faz muita diferenca. E é assim o professor! Né? Se eu confio
que vocé ta ai mesmo, que vocé vai me segurar, que ndo tem perigo se
eu me lancar, eu vou! Se eu sei que vocé so vai me levar pra um
programa legal, vocé ndo vai me levar pra um programa horrivel, eu vou
(Luisa, L 865 a 872).

Imbernén (2005, p.13-14), ao falar sobre a especificidade dos contextos em
que se educa, aponta a necessidade de adequar a eles, metodologicamente, a
visdo de um ensino com um conhecimento em construcdo e mutavel. O autor
situa o desenvolvimento da pessoa e a colaboracédo entre iguais, a exemplo do
processo vivenciado pela professora Luisa e sua colega, como fundamental no
conhecimento profissional.

No ano de 2004, o Projeto de Pesquisa-acdo comega na escola. E um
momento de alegria para a professora Luisa, que enxerga nele a oportunidade de
aprender a matematica de verdade, como ela diz. Relata da seguinte forma o
primeiro ano do Projeto na escola:

A gente vé que ele tem muito esse cuidado. E ai a oportunidade.
Oportunidade de a gente aprender, da gente fazer, de tirar duvida! No
primeiro ano, quase que eu enlouqueci o coitado! Porque todo dia,
quando ele chegava, tinha dia das meninas ja estar com as coisas em
cima da mesa. Como é que faz isso? Olha como é que ta o menino aqui,
0 que é que eu fago? Pra onde que eu vou? Eu ndo sei fazer isso! Ai ele
vinha, explicava, pega material dourado, pega aquilo. Ai ensinava, a
gente fazia um monte de vezes e ficava olhando pra ele com aquela cara
de desespero. Meu Deus, ndo entendi ainda! Vamos la, faz de novo!
Entao, alguém que esta ali ndo so pra falar pra vocé: - Faga isso, faca
aquilo, faga assim! Mas pra mostrar pra vocé. Vem ca, deixa eu pegar na
sua mao, toma, essa é a vara. A gente segura a vara assim! E porque
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em certos momentos ndo é que a gente ndo queira, mas néo é facil. Nao
enxerga! Isso! Outras vezes da tanto medo que a gente ndo vai! Agora,
se alguém vier e me mostrar, ai eu: - Ah! E assim mesmo! E aqui, ah, ta!
Da proxima vez, eu vou tentar pegar. Posso pegar errado, mas pego!
(Luisa, L 784 a 797).

O Projeto tem como um de seus objetivos desenvolver novas formas de
mediacdo do conhecimento, com novas situacoes, materiais, estratégias, relagdes
com a criangca em situacdo de dificuldade, mas também faz o trabalho com o
professor em situagéo de dificuldade com o conhecimento matematico, seus usos
e instrumentos, sejam eles culturais ou didatico-pedagdégicos. A necessidade da
certeza de ter aprendido direito, mas ainda com a duvida de como as coisas vao
acontecer em sala é o sentimento que predomina nela nesse primeiro ano de
Projeto.

Luisa sente a responsabilidade de que o que estad aprendendo nao é s6
para ela, mas precisa ser compartilhado com as criancas. No entanto, precisa ter
um minimo de segurancga para avangar rumo a algo que ainda nao experimentou,
mas que acredita ser o caminho certo. Coloca isso claramente no trecho transcrito

abaixo:

Eu sempre tive nogdo de que, a partir do momento em que ndo € so pra
mim, tem aqueles meninos todos ali sob a minha responsabilidade, eu
néo tiro meu pé daqui para pér ali sem ter certeza! De que aqui esta
apoiado para eu levantar esse para passar para frente. Eu ndo posso
fazer isso! Porque isso ndo é sé para mim! Se for s6 para mim, se for s6
eu que for me lascar, tava tudo bem! Agora eu levando outras pessoas
comigo, eu ndo posso! Eu tenho que ter responsabilidade com isso
(Luisa, L 805 a 811).

Os momentos de desconstrucao de sua pratica pedagégica em matematica
sdo muito vividos para ela até hoje, mas Luisa ja vivenciou com 0s meninos
outras experiéncias que tém dado certo, o que faz com que se torne cada vez
mais corajosa em se lancar ao desafio de inovar. Isso acontece principalmente
com relacao aos conteudos que ainda nao domina com a propriedade necessaria
ao processo: as fracbes, os decimais e agora a geometria, o grande desafio do
momento. Muniz (2004, p. 3) diz que propiciar essas situacdes desestabilizadoras
para que o sujeito aja € um dos pressupostos da constituicao da inteligéncia que
embasa o Projeto. Gerar essas situacoes de interagdo social, seja com os
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alunos, seja com os professores, é fundamental para que o sujeito avance em seu
conhecimento.

O que fica para o professor e para os alunos nao da para ser dimensionado
como uma média, pois se da no nivel individual, mas a professora Luisa tem
conseguido visualizar que a cada ano que passa dentro do Projeto adquire um

pouco mais de conhecimento e que a busca nao tem fim.

Af fica igual as matematicas né, que a gente no comeco, no primeiro ano
ficou, parecia tdo pouquinho, mas ja deu pros meninos. No segundo ano
ja ficou mais um bocadolE ai ja deu bem pros meninos, ai espero que
esse ano dé muito pros meninos, mas ja estou preocupada com a
geometria. Olha sd![...] Porque eu ja tenho a nogdo de que isso tudo vai
ficar muito bom, muito legal pra eles, mas... e a geometria? (Luisa, L 626
a 631).

Essa percepcao de incompletude é a realidade da formacao do professor.
Luisa determina o que quer: ‘[...] eu quero ficar como uma boa experiéncia, uma

boa lembranca para meus alunos” (Luisa, L 8 e 9).

4.1.2 A professora Keith

A entrevista semi-estruturada com a professora Keith ocorreu em sua
casa, no dia 21 de agosto de 2006, apdés um periodo de afastamento da escola
por motivo de saude. Solicitei a ela que relatasse sua experiéncia escolar como
aluna na educacéao basica, na faculdade e sua trajetéria profissional.

Keith também iniciou seu depoimento falando de uma professora que a
marcou. Foi a professora da segunda ou terceira série, ela ndo se recorda com
precisdao qual era a série. Lembra, porém, de seu nome completo. Por
coincidéncia, ela é prima de seu noivo. As lembrancas que guarda dessa
professora sdo agradaveis e diz claramente que foi influenciada por ela na

escolha do magistério. Relata as brincadeiras que fazia, imitando a professora:

O xale era o cabelo. E assim, eu sempre tive essa paixao pela profissao,
né. Entdo eu ndo tive duvidas quando eu fui entrar para o magistério née.
A Escola Normal. E...é... Um tempo bem sofrido né porque tempo
integral, uma coisa bem... Tia [...] bonitona! [risos] Estava falando para
ela que lembro dela com uma roupa vermelha, e a letra linda no quadro.
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Eu me lembro dela ainda explicando tranqlila, fazia coisas legais assim,
né. Fazia uma leitura diferente, né. Fazia tipo um teatrinho com textos. E
ela toda bonitona la! (Keith, L 18 a 34).

Nessa mesma fala, Keith relata como foi o curso de magistério na Escola
Normal que, por ser um periodo integral de estudos, exigia muita dedicacao e nao
foi muito facil para ela. Cita ainda uma outra professora, a de Portugués, da
sétima e oitava séries, que também a influenciou em sua escolha da profissao. Ao
falar dessa professora, destaca uma caracteristica que também identifico como
influéncia em sua maneira de ser com seus alunos: a importancia que da a
relacdo amistosa e orientadora que mantém com as criancas. Descreveu essa

relacdo da seguinte forma:

[A professora] de portugués. Ela era muito... amiga da turma.
Conversava com todo mundo e ndo era s6 aquela relagdo aluno-
professor, né. Era mais que aquilo! Ela conversava, ela orientava, ela,
né. E, além disso, ela era uma excelente profissional (Keith, L 35 a 39).

Quanto a sua formacdo no curso de Pedagogia, Keith analisa que nao
aproveitou muito, pois naquela época ainda nao atuava na area. Ela considera
que o curso foi vago e pouco significativo, pois nado conseguia fazer uma
articulacao entre a teoria e a pratica. Acredita que se tivesse em sala de aula teria
conseguido uma aprendizagem mais significativa. Considerou o curso normal
como sendo o grande diferencial, mesmo com uma abordagem tradicional. Atribui
a ele a base que teve para ser professora, como podemos constatar em seu
relato:

Somente a faculdade né, a graduacdo que eu fiz Pedagogia. Que eu fiz
no [...]. meio ‘nas coxas’ porque ndo era assim, vamos dizer, t3o... muita
teoria! E eu ndo estava em sala de aula na época. Entdo, ficou meio
vago pra mim, né. O que eu digo nas coxas é disso. De ter sido vago, né.
Teria sido muito mais significativo se eu estivesse em sala de aula. [...] O
Normal é que fez toda a diferenga na minha vida, né. Se bem que na
época em que eu fiz era ainda uma forma muito tradicional. Mas assim,
foi la que deu a base mesmo do que é ser professor, como ser. Os
estagios na Escola Classe mesmo € que fizeram toda a diferencal (
Keith, L 44 a 57).
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E o conceito de estagio como aplicagao no plano pratico da teoria discutida
e aprendida em sala, ainda predominante nos cursos de formacgéo. Nesse sentido,
o Projeto de Pesquisa-acao quebra essa l6gica, quando, na pratica, os alunos do
curso de Pedagogia desenvolvem projetos de microinvestigagdo com as criancas
e os professores da escola e até monografias, como trabalho final de curso.

O inicio de sua carreira no magistério foi na primeira série de uma escola

da periferia de Brasilia:

Uma escolinha la... no Alto Plano Leste maravilhosa! Uma escola
pequenininha, umas criangas muito carentes. Muito, muito carentes. [...]
Comecei com primeira série. [...] Porque falaram pra mim que era bom,
porque 0s meninos estavam alfabetizados! Que sabiam ler e escrever!
Chegou 14, ndo era nada daquilo! Tive que trocar de série.[risos] Porque
n&o tava dando conta da primeiral Sem experiéncia nenhuma, nenhumal
E ai passei pra terceira. Fiquei metade do ano na primeira e a outra
metade [na terceira]. [...] Eu que decidi trocar. E a outra metade eu fui
pra terceira. Gostei dos maiores! [risos] Como até hoje! Fui pra terceira
Série e fiquei um bimestre na terceira. Depois sai e fui pra Coordenacao
da escola. Coordenagdo Pedagdgica. [...] Porque a Direcdo me
convidou. E o grupo de professores me escolheu pra ficar na
Coordenagao. Teria uma coordenadora e elas me escolheram (Keith, L
79 a 95).

A experiéncia com a primeira série nao foi positiva, o que fez com que ela
trocasse de série. Keith nao tinha experiéncia e assumiu a série que exige um
conhecimento muito especifico: o de alfabetizacdo. A situacdo se repete: como
com a professora Luisa, Keith também assumiu a primeira série, como primeira
turma. Vejo que esta pratica tem se repetido, pois em meu estado, Tocantins,
também é comum professores iniciantes assumirem o primeiro ano. E um ano que
considero ser fundamental o professor ter uma experiéncia, uma vivéncia escolar
maior € um primeiro contato da crianca com escola e os resultados podem ser
desastrosos se esses alunos forem entregues a professores inexperientes que
estao no inicio de carreira.

No ano seguinte, ela foi para o Paranoa trabalhar numa Escola Classe com
uma turma de quarta série. Foi um periodo que considerou tranquilo, tendo em
vista serem criangas maiores, trinta e seis alunos na sala e uma equipe unida de
professores. Keith iniciou 0 ano seguinte na mesma escola; durante o primeiro
semestre, uma professora de Jardim de uma escola de Brasilia quis fazer uma
permuta. Ela, entdo, foi para uma escola ao lado da Escola Publica do DF, onde



91

esta atualmente. A filha da diretora estudava no Jardim. Foi esse o contato inicial
dela com a diretora da escola em que é desenvolvido o Projeto de Pesquisa-acao.

O processo de transferéncia de uma escola para outra foi relatado por ela:

Ja era ali na [Quadra]. E ai eu sabia que a Tia [...] era Diretora. Eu
sempre perguntava, tem uma vaguinha la pra mim, ndo sei o qué. Eu
fiquei o ano todo perguntando pra ela. Tentei ir vdrias vezes pra Escola
Classe, nesse periodo, enquanto eu estive no Jardim, s6 que ndo teve
oportunidade. E quando chegou no final do ano com a modulagdo, algum
professor ia sobrar. E eu pedi pra que eu sobrasse. E ai [a diretora] foi
comigo até a Regional e eu escolhi a Escola Publica do DF. Estou la até
hoje! [...] Fui pra la no comego de 2005 (Keith, L 116 a 128).

A entrada de Keith na atual escola foi no mesmo ano em que o Projeto teve
inicio. Ela entrou na escola junto com o Projeto e com o periodo de observacao
que eu estava iniciando na escola. Relata que foi um periodo conturbado, tanto

profissional quanto pessoalmente.

E ai foi um susto, né! Mas foi bom porque foi muito aprendizado. Aprendi
muito, como tenho aprendido cada dia mais ali. E estou la até hoje. Esse
ano de novo, quarta série. Vespertino! E aprendendo! Aprendendo,
aprendendo! (Keith, L 141 a 143).

Sua participacdo no Projeto de Pesquisa-agcao, principalmente durante a
coordenacao, era timida; ela nao falava muito. Ouvia, fazia e observava bastante.
Interagia com mais tranquilidade comigo, porque desde o inicio da observacao,
em abril de 2005, ja estabeleci um vinculo com ela e, a partir de agosto do mesmo
ano, passei a frequentar sua turma, uma vez por semana. Nesses momentos em
sala, ela questionava e tirava algumas duvidas. Keith sempre solicitava auxilio
para a elaboracdo de suas aulas, justificando que suas experiéncias anteriores
tinham sido em escolas com metodologias tradicionais e estava adaptando-se a
esse novo espaco de trabalho.

E uma professora que, embora com menos de cinco anos de carreira, ja
teve experiéncias variadas no ambito escolar: foi professora, coordenadora, vice-
diretora e diretora. Foram experiéncias interessantes e ricas para o0
desenvolvimento profissional, pois vivenciou varias facetas do funcionamento da

escola.
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Ao longo dos quase dois anos de observacdo que realizei na escola,
percebi indicativos de que ela se sentia mais a vontade quando se tratava da area
de lingua portuguesa e resolvi, entdo, perguntar especificamente sobre sua

experiéncia, sua sensagao como aluna de matematica,

Pavor!ll [...] Inclusive reprovei na quinta sétima série por causa de
matemadtica. [...] Eu ndo gostava, eu tinha dificuldade mesmo. Eu achava
muito dificil. Eu sempre gostei mais de portugués. Sempre tive mais
facilidade (Keith, L144 a 159).

Sua afinidade com a matematica sempre foi restrita. Nao conseguia
dedicar-se a ela com a mesma facilidade e prazer com que fazia com a lingua
materna. No ano de 2006, sua postura nos encontros de coordenagao passou a
ser mais participativa, interagindo mais com todos.

No inicio desse ano procurou a UnB para cursar a disciplina Topicos em

Educacao Matematica .

E buscar mesmo, complementar a prética ali, o que eu estava fazendo
na pratica fui em busca da teoria. Entender, né? Como que as coisas
funcionam ai no mundo tedrico [risos] (Keith, L 161 a 165).

A preocupagdo em buscar um aprofundamento tedrico na area demonstra
que ela tem necessidade de mudar, encontrar uma outra proposta de trabalho,
pois a antiga ndo esta mais atendendo. Mesmo n&o tendo conseguido concluir a
disciplina por motivos de saude, percebeu que o retorno a universidade abriu um
novo horizonte para novos estudos e perspectivas. Questionada sobre o que mais
sentia falta no dia-a-dia da sala de aula, ela respondeu: “A pratica mesmo. Ter
essa nova metodologia mesmo. Esse novo rumo (Keith, L 166 a 168).

A postura da professora Keith é de abertura para com a propria
aprendizagem e de mudanca de sua metodologia em sala de aula, mesmo que as
vezes dé alguns escorregées, como ela mesma comenta. Afinal de contas, sdo
muitos anos de uma vivéncia com o ensino tradicional, o que ndo se muda tao

facil e rapidamente.
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Nas falas e observacdes, constata-se que o dominio do conhecimento
matematico pelas professoras tem interferido diretamente no processo de
mediacao realizado no dia-a-dia.

O sentido e o significado que sao atribuidos aos conteddos, aos
instrumentos matematicos e ao processo de formacao pelo qual as professoras
tém passado sao evidentes na mediacao e interacao realizada em sala quando,
ao utilizarem um material pedagégico, como o material dourado, dimensionam de
maneira diferente e menos centralizada o material, valorizando mais a relacao

gue os alunos estabelecem com o material e os colegas.

4.2. Avancos e recuos ha organizacao do trabalho pedagoégico

O trabalho pedagdgico para Villas Boas (2004, p. 183) comporta dois
significados: 1) o trabalho realizado por toda a escola, que n&o é feito diretamente
com os alunos, mas o auxilia em sua realizagcdo; e 2) num sentido mais restrito, a
interacao do professor com seus alunos em sala de aula ou em outros espagos. O
trabalho pedagdégico é aquele realizado em parceria, que pertence ao professor e
aos alunos. Nesse sentido, todo processo pedagdgico desenvolvido na escola
integra essa categoria.

A mediacao é discutida partindo dos registros das aulas que envolvem os
momentos de intervencao e interacdo das professoras com os alunos, utilizando
instrumentos, sejam eles didaticos ou culturais.

Os momentos de avaliagdo realizados em sala foram marcados pela
concepcao de aprendizagem que as professoras construiram ao longo de sua
vida profissional. Nessa categoria, serdo apresentados os momentos de
mediacao, intervencao, interagdo e avaliagdo ocorrida nas salas de aula.

Para realizar o dialogo a partir do que observei na sala de aula das duas
professoras, busco a contribuicdo da didatica da matematica. Pais (2002, p. 11)
afirma que o papel da didatica da matematica ndo é o de fornecer modelos ou
receitas para solucionar problemas de aprendizagem, mas somente a partir de
resultados de pesquisas, principalmente na sala de aula, € que se pode

compreender o fendbmeno da aprendizagem matematica e melhorar seu ensino.
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A didatica da matematica deve procurar discutir melhor o processo de
mediacdo, a construcdo da ponte que intermedia o conhecimento, o0s
instrumentos e a relacdo que deve ser estabelecida entre o professor e seus
alunos. Nao pode se limitar a ensinar os conteudos e demonstrar os instrumentos
a serem utilizados em sala de aula. Dessa forma, ao analisar a organizacao
didatico-pedagbgica da mediacdo e intervencdo no processo educativo da
matematica dessas duas professoras, abordo principalmente os momentos de
mediacao, intervencéo e avaliacéo realizados por elas.

Muniz (2001, p. 39) concebe o papel do professor como mediador no
processo de construcdo do conhecimento, considerando as contribuicdes de
Bruner (1999) na definicdo do professor como mediador. Ele acentua a dimensao
cultural no processo da aprendizagem e atribui ao professor o papel de mediador
no sentido de ajudar o aprendiz a modelar seus atos de aprendizagem, ajudando-
0 a ter consciéncia de seu préprio processo de aprendizagem. Assim, o trabalho
do mediador, na interacdo com a crianga, entre outros aspectos, é o de permitir a
analise dos efeitos do ato da aprendizagem em relagdo as intencdes iniciais e
facilitar a realizacdo do ato, dando sentido e criando ligacbes com saberes
anteriores. Todo esse processo ocorre na perspectiva do triangulo didatico aluno-
professor-conhecimento. Essa € a esséncia do que analiso em relacdo as aulas
observadas nas turmas.

Para que a analise figue mais didatica e ndo se detenha no aspecto
comparativo, apresento primeiro a andlise das aulas da professora Luisa e, a
sequir, as da professora Keith.

4.2.1. As aulas da professora Luisa

A sala de aula da professora Luisa tem uma organizacao espacial que
representa uma concep¢ao de ensino-aprendizagem em que o aluno participa da
organizacao dos materiais expostos nas paredes, ajuda na distribuicdo das
atividades e materiais durante as aulas e, ainda, na manutencao e limpeza do
ambiente fisico. Nao existe a exigéncia de um padrao para toda a escola. As
turmas sao organizadas de acordo com a vontade e a necessidade do professor.
A sala dessa turma é organizada pela professora para que os alunos estejam
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sentados em dupla com aquele de sua preferéncia, exceto quando comegam a

conversar muito, o que a leva a mudar a formacgéo da dupla.

Esta turma, em todas as aulas, senta-se em dupla. [...] apés uma
avaliagdo coletiva, onde todos ficam sentados no chdo e em circulo,
sobre um trabalho de histéria que tem como tema os indios, a professora
desfaz os grupos de cinco alunos (Luisa, DC, 30/03/2006)

Observei que essa disposicao € proposital, pois ela sempre comentou que
as criangas gostam de trocar, conversar e aprendem assim, umas com as outras.
Nao exige um siléncio absoluto, busca sempre trabalhar com atividades que
envolvam o didlogo entre os alunos. A saida para o banheiro e para beber agua é
livre, desde que obedecam a regra de sairem sempre um a um e nao ficar muito
tempo fora. Esse foi um fato que me chamou a atencédo, porque as criangas nao
abusaram de forma alguma dessa autonomia.

E interessante ressaltar como a professora proporcionou momentos de
avaliagdo coletiva sempre que fazia um trabalho com grupos maiores. Nesses
momentos, procurava ouvir 0s alunos do grupo em uma auto-avaliacdo; depois,
ouvia a opinidao das demais criancas que nao faziam parte do grupo; e, finalmente,
questionava alguns pontos que haviam ficado sem alguma informacéao, elogiando
aspectos do grupo. Observei que com essa pratica os alunos aprenderam a ser
mais criticos, nao s6 em relagao ao proprio trabalho, mas também ao trabalho do
grupo como um todo e ao trabalho dos demais colegas. Percebi também que os
alunos recebiam com naturalidade as observacdes dos colegas e realizavam
contra-argumentacao, quando achavam necessario. Esse ato de envolver os
alunos no processo avaliativo é ressaltado por Villas Boas (2004, p. 32),
acreditando ser fundamental o envolvimento dos alunos na avaliagdo, ajudar na
escolha dos critérios de avaliacdo de seu trabalho e a aplica-los, tendo sempre o
acompanhamento do professor. Afirma ainda que, se desde pequenos comeg¢am
a participar de atividades avaliativas, criam a cultura da avaliagcao desvinculada de
nota e de promocao/reprovacgao e articulada a idéia de que todos sdo capazes de
aprender.

A professora Luisa procurou, sempre que possivel, fechar as atividades e

ou conteudos com uma avaliacao coletiva. Ela justificou essa atitude, ressaltando
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que dessa forma o aluno passa a ser responsavel também pela organizacéo,
desenvolvimento e avaliagdo do trabalho.

Considero ser este um caminho para o desenvolvimento de uma
avaliagao formativa, como propde Villas Boas (2004), quando afirma que ‘[...] a
avaliacao formativa visa a aprendizagem do aluno, a do professor e ao
desenvolvimento da escola” (p. 33). Essa professora vivenciou o processo de
avaliacdo, utilizando o portifélio quando fez o PIE, e podemos dizer que a
experiéncia pode ter contribuido para uma abordagem mais formativa em seu
processo de avaliagéo.

A atividade descrita abaixo revela uma recorrente preocupacao da
professora, que procura trabalhar com os alunos a organizacado do caderno e dos
cartazes, colocando sempre que isso & importante para o sexto ano e que o
trabalho fica mais bem organizado. Procura fazer com que desenvolvam a
interpretagdo e utiliza o desenho como forma de organizacdo do raciocinio,
ordenamento dos fatos e acdes. Ela esclareceu que esse recurso a ajudava
quando estudava, ou seja, quando ela ndo conseguia entender o problema,

sempre recorria ao desenho para tentar organizar seu raciocinio.

A Professora propbe uma atividade de matematica, a ser realizada em
dupla, em que deverdo criar uma situacdo-problema com a operacao
528:4. Coloca no quadro a forma como quer que organizem
espacialmente a atividade na folha.

Nome:

Data: / [/
Problema
llustragéao
Resolugéo

Escolhe os trés mais bem elaborados, avaliados pelo grupo, e passa
para a turma (Luisa, DC, 30/03/2006).
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A mediacdo no campo da educacdo matematica, desenvolvida nesse
Projeto de Pesquisa-acao, destaca a resolucédo de problemas como o principal
meio de mediacdo do processo de aprendizagem e de ensino da matematica.
Nesse contexto, como podemos perceber na acao da professora Luisa, os
processos de oferta, resolucéo, controle e validacdo sdao fundamentais para que o
aluno possa utilizar esse recurso em seu dia-a-dia, de maneira prazerosa e real,
sem artificialismo. Neste caso, a professora prop6s a producdo das situagdes-
problema pelos préprios alunos, favorecendo nao sé o raciocinio matematico, mas

também a construcéo de texto.

No segundo semestre, as turmas de quinto ano estavam desenvolvendo o
projeto da alimentacdo saudavel e realizaram varias agdes em todas as
disciplinas que envolviam o tema. Uma atividade realizada quase diariamente é a
poupanca coletiva para o lanche saudavel, que aparece como uma sugestao
dentro do projeto e que vem sendo desenvolvida pelas professoras com sucesso.
A cada ano que passa a professora Luisa diz sentir-se mais confiante em criar e
extrapolar o que se tem proposto. Sempre busca ir além, refazer, reorganizar,
compreender e reelaborar as propostas antes de realiza-las. Esse momento é
feito coletivamente e ela quase sempre aproveita para trabalhar a soma das
moedas, os diferentes agrupamentos e a quantidade de moedas utilizadas para
formar um real. Aqui, trabalha com os conteddos que sdo colocados como
fundamentais nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica: os blocos
de numeros e operacdes e o tratamento da informacdo. Os alunos registram em
um grafico a quantidade de dinheiro com que as meninas e 0s meninos
contribuiram e as sobras do dia ou da semana, dependendo da quantidade de
vezes em que se faz o registro. Sdo conteldos de fundamental importancia e
relevancia social para os alunos.

Em uma das aulas observadas, a professora trabalhou com a classificacao
de produtos de véarios encartes em alimentos naturais e alimentos

industrializados, como explicita o trecho abaixo:

Apdbs o intervalo, a professora fez uma roda, todos sentados no chao,
para a apresentacdo do trabalho. A professora levantou e foi fazendo no
quadro uma listagem com todos os produtos que apareceram e suas
respectivas justificativas. Separou em produtos industrializados e
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alimentos naturais, perguntando sempre sobre cada alimento que ia
sendo apresentado. Chamou a atengdo quando alguns alunos
comecaram a ndo respeitar a fala do colega: ‘Olha o dedinho educado
esperando a vez!’” Dois alunos, Pedro e Tiago, fizeram uma legenda,
utilizando cores diferentes para produtos naturais e industrializados
(Luisa, DC, 11/05/2006).

A atividade realizada com o encarte foi rica e os alunos tiveram que
mobilizar conhecimentos sobre alimentos saudaveis e também procurar os
produtos mais em conta, pois sabem que a poupancga esta com pouco dinheiro.
Isso revela que a professora consegue trabalhar a questdo do tempo com
tranquilidade, ndo apresenta uma preocupacao somente com quantidade de
conteudo, mas também com a qualidade e riqueza das interacdes realizadas.

Assim, contempla sua agao didatica no que Pais (2001) descreve como
sendo as dimensbes do fendmeno didatico: o tempo didatico e o tempo de
aprendizagem, destacados tanto na analise do discurso cientifico como na analise
educacional. Estas duas variaveis estdo associadas a temporalidade. O tempo
didatico é aquele marcado nos programas e nos livros didaticos em cumprimento
a uma exigéncia legal” (op. cit., p.23). Tem um carater cumulativo e irreversivel
para a formalizacdo do saber escolar, deixando entender que sempre é possivel
enquadrar a aprendizagem em um determinado espaco de tempo. “Ja o tempo de
aprendizagem € aquele que estd mais vinculado com as rupturas e conflitos do
conhecimento, exigindo uma permanente reorganizacao de informagdes e que
caracteriza toda a complexidade do aprender” (op. cit., p.24).

Ela consegue trabalhar os conteldos, observando e colocando a
aprendizagem dos alunos como meta principal. Isso parece facil, mas nao é o que
se tem observado no contexto educacional brasileiro pois, nos resultados das
avaliacbes nacionais, com as devidas reservas quanto a metodologia utilizada,
constata-se que a aprendizagem tem sido cada vez menor com relagdo a
aprendizagem de conceitos basicos da matematica. A professora Luisa consegue
equalizar os conteudos a serem ministrados com o tempo didatico que é
determinado ndo pela quantidade de conteludos a serem aplicados, mas pelos
niveis de interesse e aprendizagem apresentados pelos alunos.

A professora é capaz de realizar suas atividades, buscando seguir o
tempo de aprendizagem, ou seja, o tempo necessario, ndao-sequencial e nao-

linear que o aluno estabelece por seu ritmo e forma de aprendizagem. Consegue
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fazer articulagbes entre as disciplinas, ndo se fechando em caixas. Procura dar
voz e vez a todos, ouvindo-os pacientemente e chamando a atencao daqueles
que sempre querem atropelar os mais quietos e menos participantes.

Procura estabelecer com os alunos um contrato didatico, em que todos
participem. O contrato didatico é definido por Brousseau (1986, apud DA SILVA),
"como 0 conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados pelos
alunos e o conjunto de comportamentos do aluno que sao esperados pelo
professor” (p. 43-44). Nem todos os alunos aderem ao contrato didatico
estabelecido pelos mais diversos motivos.

Nesse sentido, a professora Luisa procura estar vigilante, mas nem
sempre consegue integrar todos no processo. Dentro do Projeto de Pesquisa-
acao, identificar os alunos em situagao de dificuldade e procurar novas formas de
mediacao e intervencdo tém despertado nos professores um novo olhar sobre
eles. E um trabalho diario, que busca a participagdo e autonomia de todos. A
professora Luisa tem a preocupagdo em ser justa e transparente em suas
escolhas e designacoes e utiliza técnicas variadas para as escolhas das criancas
e para a organizagao de grupos de trabalho, como descrito abaixo.

A atividade de matematica teve inicio com a professora organizando a
distribuicdo dos grupos [Ela tem uma caixa com o nome de todos os
alunos e sempre utiliza o sistema de sorteio para qualquer atividade. Na
separacdo de grupo ela sorteia cinco alunos que se posicionam na frente
do quadro, de frente para seus colegas, e cada um vai escolhendo, um
por um, 0s componentes de seu grupo, que vao formando uma fila logo
atras de cada um até que todos estejam colocados nos grupos] (Luisa,
DC, 15/05/06).

Utiliza um procedimento interessante para a organizacao do grupo, que
se aproxima da forma como realizam suas escolhas para montar as equipes para
as brincadeiras. Ao ser questionada sobre como desenvolveu a técnica, disse ter
aprendido em cursos de formacao realizados com a educadora Ester Pillar Grossi
e, a partir dai, adotou como uma das varias técnicas de separacao de grupo.
Comentou que € preciso ter cuidado e atencdo para que nao fiquem de fora
sempre aqueles que os colegas “ndo desejam no grupo”, um sentimento de
preterimento que ndo pode e nao deve ser reforgado.

A utilizacdo de roteiros e indicativos do que deve ser feito € uma

organizagdo e preocupacgio interessantes que fazem com que as criangas
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busquem organizar primeiro o que irdo fazer, realizar um planejamento da
atividade, tendo com isso mais objetividade nas agdes, desenvolvendo um
raciocinio légico que ajuda a estabelecer critérios de escolha do tipo de
agrupamento que se quer realizar. No trabalho de organizagdo por roteiros e
indicativos, observamos esta atividade:

Ela se dirige para o quadro e coloca o roteiro do trabalho por escrito. Os
alunos fazem a leitura, todos juntos.

1. Observar os produtos trazidos;

2. Ler as informagébes nutricionais e os ingredientes;

3. Fazer uma lista com os 6 ingredientes que mais apareceram nos
produtos.

Ela distribui uma folha A4 para cada grupo e fica circulando na sala,
conversando com os grupos. Depois de uns 20 minutos, vai novamente
ao quadro e coloca mais questoées:

1. Que medidas vocés encontraram nestes produtos?

2. Qual o produto que esta em maior quantidade?

3. Que produto esta em menor quantidade?

4. Quantas vezes o menor caberia dentro do maior?

Os grupos conversam sobre o assunto e chamam a professora e a
pesquisadora quando ndo entendem algo (Luisa, DC,15/05/06).

Muniz (2001, p. 23-25) esclarece que a construgdo do conhecimento
matematico na crianga realiza-se a partir da relagdo com os elementos de seu
contexto cultural, e que o homem, olhando para a natureza e agindo sobre ela,
concebe objetos mentais que sdo a base do conhecimento matematico. Essa
afirmacgao deixa clara a necessidade de que o professor em sala de aula faca uso
de objetos e ferramentas matematicas que sao duas faces de uma mesma
moeda, no processo de construgcdo do conhecimento matematico. Assim, a
professora Luisa, ao trazer os encartes e desenvolver as atividades com seus
alunos, faz uso de objetos e ferramentas matematicas, o que cria condicoes
favoraveis para a constru¢ao do conhecimento matematico a partir dos elementos
do contexto cultural, presentes na vida cotidiana. Vejamos o que mais foi feito

pela professora Luisa:

Apds o término dos calculos pelos grupos, a professora reuniu todos em
circulo, sentados no chao, préximos ao quadro. Solicitou aos alunos que
colocassem os produtos no centro da roda. Falou:

Luisa: - Gente, vamos la! E hora de concentrar, prestar atengao!

... [fez vdrias perguntas voltadas mais para a higiene e o valor nutritivo.
Vou aqui me deter nas que estdo mais diretamente relacionadas com a
matematical

Luisa: - Que medidas a gente viu falar?

Alunos: litro, kilo, grama, mililitros.
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Luisa: - Qual a diferenga entre o kg, o 1, o g e o ml?

Alunos: Sao de tamanhos diferentes; um é maior que o outro...

Luisa: - Ah | Entéo, espera ai! O litro é maior que o mililitro e o grama é
menor que o quilo!

(Luisa, DC, 15/05/06).

Luisa sempre procura trazer para a sala de aula produtos do dia-a-dia de
seus alunos para estabelecer a relacdo entre os objetos e as ferramentas
matematicas, proporcionando a construgédo da aprendizagem. No exemplo acima
e no exemplo anterior, os produtos e o encarte de supermercado foram utilizados
para explorar os conteudos matematicos. Os conceitos de objeto e ferramenta
matematica que estou utilizando estdo de acordo com as definicbes de Muniz
(2001):

O que o homem tem em ma&os, os algarismos, as maquinas de calculo,
os instrumentos de medida e de construgbes geométricas, as tabelas e
os graficos, sdo denominados de ferramentas matematicas. Os
objetos matematicos, como os numeros, as figuras geométricas, as
medidas, etc. sdo elementos encontrados somente na mente humana e,
parcialmente, retratados na construgao e na utilizacao das ferramentas
(grifo nosso) (p. 24).

A articulagdo dos objetos e ferramentas pelo professor exige um
conhecimento claro de que estes devem estar presentes em todo o ato
pedagdgico do professor, tendo a preocupacgao de ndo confundir uma ferramenta
matematica com um contetudo a ser ensinado, como aconteceu com o material
dourado, que de ferramenta pedagdgica passou a ser ensinado como contetudo
em algumas escolas.

Outro aspecto interessante a ser observado é a facilidade com que a
professora Luisa consegue trazer para a sala de aula as situacbes cotidianas e
captar claramente as situacoes didaticas passiveis de ser exploradas.

E clara a importancia que atribui & acdo do aluno nas atividades. Ela se
disponibiliza a atendé-los quando se locomove e dialoga com o grupo. Valoriza as
diferentes formas de resolver a atividade. Propbe que pensem, busquem outros

caminhos. O momento do registro também é fundamental para ela, na
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concretizacdo do pensamento e na seqiiéncia didatica®?, bem como a exploragao
das varias formas de fazé-lo. Considerar as diversas possibilidades de
seqUéncias e registros construidos pelo aluno possibilita a ampliacdo do
conhecimento, melhorando sua comunicacao pela linguagem matematica. E como
a professora Luisa faz isso? Quando d& chance ao aluno para expor como
pensou, ao fazer uma atividade, reforca um dos objetivos do ensino fundamental
colocados pelo Parametro Curricular Nacional de Matematica (MEC/PCNs, 2001),
que € levar o aluno a: “sentir-se seguro da prépria capacidade de construir
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a perseveranga na
busca de solucdes” (p. 52).

A proxima atividade analisada é apenas uma das muitas realizadas
diariamente pela professora Luisa, com o objetivo de valorizar a constru¢dao de
caminhos diferenciados pelos alunos. Nao apresenta dificuldade em diversificar a
mediagdo durante o desenvolvimento das atividades, tem versatilidade em mudar
0os rumos do que havia planejado. Utiliza o grupo para auxiliar nas duvidas,
deixando os alunos conversarem uns com 0S outros sobre suas hipoteses e
inclusive pedindo que um colega va auxiliar outro quando este apresenta
dificuldades em alguma resolucao de atividade. O Projeto de Pesquisa-acao
busca valorizar as estratégias préprias de cada aluno, procurando apontar para os
professores que nao se deve valorizar somente a utilizacdo de modelos
algébricos tao endeusados pela escola, curriculo, pais, etc.

A professora Luisa consegue realizar atividades diferenciadas com a
turma no mesmo espacgo de tempo sem que a aula deixe de ter uma seqiéncia
articulada. Ela é capaz de atender e organizar diferentes grupos de trabalho,
como podemos constatar no trecho da aula relatada:

As criangas realizaram uma atividade de literatura, em grupo de quatro, e
uns foram terminando primeiro. A professora foi realizando a correcao
em sua mesa e a medida que foi corrigindo e liberando os grupos
solicitou que quem néo tivesse terminado a atividade de elaboragdo de
problemas do dia anterior fosse terminando e 0s que ja tivessem
terminado que pegassem o jogo da tabuada para ir jogando. Apds o
recreio olhou os problemas e disse que passaria de dois em dois

2 gSequéncia didatica, para Brousseau (1986) “¢ um conjunto de condigdes potencialmente
capazes de gerar a producdo de um conhecimento determinado, como resposta a um problema
proposto e gracas a interacao do aluno com o meio didatico que foi criado” (p 35).
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diariamente no quadro para que todos respondessem o0s problemas
criados pelos colegas. [...] Depois de algum tempo, passa como dever de
casa varias operagobes: trés de subtragdo, trés de multiplicagao e trés de
divisdo. Passa também para que criem, ilustrem e resolvam uma
situacdo-problema, envolvendo a operagdo 54: 4. [...] A professora
pergunta quem acertou e pede que levantem a mdo. Pergunta quem
errou e solicita que levantem a mao e falem em que erraram (Luisa, DC,
06/06/2006).

A aceitacdo de ritmos diferenciados na sala e a proposicdo de varias
atividades sendo realizadas ao mesmo tempo demonstram a flexibilidade na
organizacao de seu trabalho em sala. Considero extremamente importante o
momento em que esta fazendo a correcdo e quer saber em que eles erraram e
como erraram. Nesse momento, ela faz o resgate do pensamento elaborado pelo
aluno e busca questionar o que houve com o problema que o levou a obter um
resultado diferente dos demais da turma. Essa reflexdo coletiva faz com que,
mesmo 0S que erraram e nao tiveram a oportunidade de expor, reflitam sobre seu
caminho percorrido. Ela consegue manter um ritmo tranquilo durante a aula.
Valoriza os problemas elaborados pelos alunos, validando-os apés uma correcéao
prévia e individual nas carteiras. Demonstra sempre a preocupagdo com a
organizacao espacial do caderno dos alunos, cobrando uma apresentacao clara e
objetiva do material que produzem.

Alguns utilizam o desenho para concretizar seu pensamento, e a
professora, em suas explicacées, sempre gosta de ilustrar, o que para ela ajuda
no desenvolvimento do raciocinio. Novamente solicita que demonstrem as outras
formas que fizeram, valorizando a diversidade de registros. Procura saber dos
que erraram em que erraram e qual o raciocinio que desenvolveram.

Observei que, tendo essa postura construtivista com relacao a
aprendizagem do aluno, a professora ainda carrega alguns reflexos de sua
vivéncia na matematica tradicional, ndo consegue desprender-se totalmente de
algumas acoes de sua histéria e que ainda estdo presentes no cotidiano escolar.
Mesmo vivenciando discussGes e novas propostas no ambito do projeto de
reeducacao matematica, conserva resquicios daquela matematica memorista e da
repeticdo. Quando passa uma folha com uma quantidade de operagdes sem
contexto, ela esta reproduzindo o modelo forte e muito presente ainda hoje do que

se entendia por aprender matematica. Nesses momentos percebo os recuos que
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destoam das demais praticas utilizadas. Sao concepgdes dificeis de ser rompidas
e até mesmo probleméticas de ser totalmente abandonadas. Em conversa
informal, revelou que seu medo também reside em preparar os alunos para os
professores do sexto ano que, tradicionais em sua grande maioria, vao cobrar
esse tipo de atividade dos alunos. Por isso também considera importante
trabalhar com esse tipo de atividade.

O processo de busca do caminho a ser percorrido para a organizacao da
aula, quando se da a liberdade de acao para o aluno, coloca o professor em
situacées em que ele as vezes nado sabe como reestruturar o caminho a ser
percorrido para a reorganizacdo didatica, em uma nova situagdo de
aprendizagem. Contudo, ndo foi isso que aconteceu com a professora Luisa.
Vejamos como ela consegue perceber as dificuldades dos alunos e, assim,
reestruturar o trabalho pedagoégico de modo a criar uma nova situacdo de
aprendizagem. Observamos o relato abaixo:

Neste dia separou uma atividade que havia fotocopiad023. Solicita que os
alunos leiam toda a atividade e tentem realiza-la. Um aluno pega a fita
métrica e ela pergunta para que ele pegou a fita. Ele diz que é para
pensar. Ela comeca a perceber a dificuldade das criancas e solicita que
todos peguem suas fitas métricas na caixa matematica e comparem o
metro da folha com o metro de verdade. Eles falam que esta num
tamanho diferente. Ela, entdo, pega a fita métrica e coloca no chdo 1
metro e desenha no chdo com giz 1 metro em tamanho real. Pergunta
como o metro esta dividido no papel. Os alunos dizem que de 10 em 10
cm. Pergunta como eles descobriram isso e eles dizem que estava
dividido em 10 partes, e a fita métrica de alguns alunos também é
colorida assim. Ela pega a fita do Felipe e mostra como tem cores
diferentes a cada 10 cm. Explora essa informagdo com varias perguntas.
Pega a fita, mede o chéo, faz o desenho do rato (que é uma das figuras
da atividade) e langa as perguntas. Entdo, as questées ficam mais claras
para eles. Continua desenhando os outros animais e fazendo as
perguntas da atividade (Luisa, DC, 29/06/2006).

Aqui a professora pensou que os alunos ndo teriam dificuldade em
realizar a atividade, mas assim que comecaram a fazer a leitura da escala que os
desenhos apresentavam, as dificuldades foram aparecendo. A necessidade da
mediacao é sentida pela professora, que logo comeca a concretizar em tamanho
real, no chao da sala, os desenhos que estavam no papel. Apos este momento,

os alunos comecam a entender a atividade e a fazé-la com mais facilidade.
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Mesmo assim, a professora realiza toda a atividade de forma conjunta com os
alunos. O poder de rever e refazer ligeiramente a atividade, buscando atingir a
aprendizagem, € o ponto fundamental. A professora Luisa tem a percepcao e a
sensibilidade para rever o que havia planejado e, assim, reorganizar-se
rapidamente, preocupando-se com o nivel de interesse e envolvimento dos
alunos. Com isso consegue reestruturar a atividade, transformando-a num espaco
efetivo para novas aprendizagens, numa parceria bem sucedida com seus alunos.

Essa postura da professora vem ao encontro da postura de professor
mediador, desenvolvida durante todo o Projeto de Pesquisa-acdo, em que o
professor é o organizador do ambiente pedagédgico, buscando analisar os efeitos
do ato de aprendizagem com relagédo as intencdes iniciais e facilitar a realizacéo
do ato, seja reorganizando ou mudando completamente o que havia sido previsto
anteriormente. Nessa atividade, especificamente, a professora comentou que
achou que nao representaria grau algum de dificuldade para os alunos, mas
constatou posteriormente a diferenca de escala, o tamanho do objeto real e o
desenho, o que dificultou a compreensdo dos alunos. Nesse sentido, sua
intervencdo foi vital para que os alunos tivessem a compreensdo do que
representavam os desenhos em tamanho real e reduzido na atividade. Foi
fundamental a percepc¢ao e o conhecimento do conteudo para que a professora
percebesse em que residia a dificuldade dos alunos e refizesse o caminho
didatico.

Na atividade descrita abaixo, a professora demonstra a preocupacao em
discutir a precisdao dos conceitos e sua representagdo, 0 que nem sempre é
adotado pelos professores dos anos iniciais, que tem uma postura de aceitar as
colocacbes mais ou menos certas, podendo contribuir para a construcdo de
conceitos equivocados que poderao vir a transformar-se em obstaculos para a
aprendizagem de conceitos futuros.

Vejamos agora uma outra atividade realizada pela professora Luisa, na
qual fica clara a importancia dada a acado realizada pelo aluno e nao pelo
professor.

23 Anexo 5 — Atividade de matematica fotocopiada.
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Os alunos estavam desenvolvendo um trabalho sobre a importancia da
dgua para o ser humano. No quadro, durante a correcdo da atividade
que pedia a produgdo de um cartaz bem interessante explicando de um
modo simples porque é importante beber dagua, o aluno Otavio desenhou
uma mulher dividida em 10 partes e pintou sete partes.

Luisa — Por que pintou?

Otavio — Dividi a mulher em 10 partes.

Luisa — Essas 10 partes sdo iguais?

Otavio — S&o iguais.

Luisa — Otavio me mostre as 10 partes.

Ele separou até o pescoco em 10 partes.

Luisa — A cabeca da mulher ndo faz parte?

Otavio — Nao.

A aluna Viviane colocou que cada parte do corpo era 70% e que a
cabecga representava 30%.

Luisa — O ideal é um gréfico que da para representar exato. Alguém fez
diferente?

Douglas se manifesta e vai ao quadro e desenha assim:

25% 25%

25% | 20%

Luisa — Esta certo. (Luisa, DC, 20/06/06).

Percebe-se como a preocupacdo com a construcdo do conhecimento por
parte do aluno esta presente nas perguntas e exploracdes orais realizadas. Nota-
se, também, uma preocupacdo com a compreensao e o uso de representacdes
simbdlicas mais adequadas e claras. Novamente, ela valoriza as véarias formas
realizadas pelos alunos para comunicar sua idéia sobre o assunto. Utiliza também
0 recurso do colega ajudar: quem entendeu auxilia quem esta com duvida na
realizacdo da atividade no quadro. Assim, permite a interagdo entre os pares, o
que facilita a comunicacao e também reforca o conhecimento dos alunos.

Outra estratégia é fazer comparacdes para clarear os conceitos e usar o
desenho para se fazer compreender em suas explicacdes e nas explicacdes dos
préprios alunos. No momento em que o aluno coloca o desenho, surge a duvida e
ela encara com tranquilidade, sem inibicées. Pergunta, analisa e isso faz com que
tomem consciéncia do quanto tém avancado em seu conhecimento com relacao
as fracoes. ApOs essa duvida, ela demonstra seguranca em continuar discutindo
com os alunos e respondendo aos questionamentos de maneira mais confiante. A

professora demonstra dominio e seguranca diante das duvidas dos alunos. A
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duvida e a incerteza sdo transformadas em excelente oportunidade para a
construgdo e compreensao do conhecimento.

Ao propor atividades para a turma, sempre tenta programar-se para o
caso de nao ser possivel realizar aquela atividade, de tal forma que tenha, como
uma carta na manga, outra atividade para apresentar. Para viabilizar a
organizacdo do trabalho pedagdgico, ao pedir aos alunos que tragam alguns
materiais de casa, sempre se precavé trazendo também um pouco para
complementar, caso alguém deixe ou ndo tenha condicdo de trazer. Em
determinados momentos, é enérgica também, demonstrando pulso na conducao

das atividades, dando diretividade, sendo flexivel, mas sem perder a autoridade.

A professora propbe uma outra atividade, em dupla, com os encartes
que havia solicitado anteriormente. Quatro criangas haviam trazido, mas
a professora precavida havia trazido alguns encartes de trés
supermercados. Cobrou da turma por ndo terem trazido. Organiza as
duplas e aponta onde vai sentar-se. As criancas vdo mudando a medida
que ela vai apontando (Luisa, DC, 11/05/2006).

A professora Luisa tem conseguido avangar, modificar a organiza¢dao do
trabalho pedagogico que realiza. A clareza com que enxerga os objetivos de cada
atividade, a flexibilidade que possui para redirecionar um trabalho ao perceber
que a turma nao esta conseguindo entender ou mesmo uma aproximacao
individual quando necessaria, indicam que tem conseguido articular a organizacao
do trabalho pedagdgico, visando a melhoria da aprendizagem nao sé da

matematica, mas de maneira geral.
4.2.2. As aulas da professora Keith

A professora Keith, em momentos de planejamento, tem-se preocupado em
planejar detalhadamente a seqiiéncia didatica de suas aulas. E uma preocupagio
comum dos professores que estdo em inicio de carreira e acreditam que, ao
planejarem detalhadamente os passos a serem seguidos, garantem o sucesso do
trabalho em sala de aula. Ndo podemos desprezar a necessidade do
planejamento, mas é fundamental que nés, professores, percebamos qual é
nosso real papel em sala de aula e qual é o papel de nossos alunos no processo

de aprendizagem, ou seja, 0 que € construido em sala, na relagéo, é o principal.
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Um aspecto com que a professora ainda tem dificuldade em lidar é o
desenvolvimento de atividades em grupo, como foi possivel constatar no periodo
em que estivemos realizando a observagao em sua sala de aula. Essa professora
apresenta uma dificuldade em trabalhar em grupo com a turma. Prefere sempre o
trabalho individual. Muniz (2001) deixa claro a importancia e a riqueza da troca
que ocorre quando o trabalho é realizado no coletivo:

E no grupo que um conceito toma sentido e forma. Assim as fungées
psicolégicas ocorrem em duas dimensdes no desenvolvimento do
sujeito: inicialmente como atividade coletiva e mediada, e, apds, como
atividade individual. Tentar compreender a construgdo do conhecimento
pelo sujeito numa dimensédo, como no caso da construgcao de conceitos,
implica necessariamente dar conta do processo na outra dimensao, pois
ambas se implicam mutua e estritamente (p. 38).

Sao poucos os momentos em que eles trabalham em dupla. Sua
concepcao de ensino-aprendizagem ainda estad centrada no modelo tradicional,
em que o professor € o centro do processo. Tem procurado mudar. Tem sentido
nos alunos o desejo e a necessidade de trabalhar em grupo, recebendo pedidos
constantes para deixa-los trabalhar em grupo e ja tem cedido bastante. Uma das
preocupacoes constantes no desenvolvimento do projeto de reeducacao
matematica € com o ato solidario que é o processo de aprendizagem, ou seja, em
todos os momentos em que se trabalha com os professores, as atividades séo
realizadas em grupo para que haja a troca, a conversa, a discussdo, o concordar
e o discordar. Quando Muniz (2004) coloca no projeto que “é a mediacao
constituida a partir da pessoa e de recursos culturalmente situados” (p. 7), esta
frisando essa relacao, fundamental no processo.

Momentos como o citado abaixo foram menos constantes no inicio da
observacdo e passaram a ser mais freqlentes no final do periodo em que

estivemos em sua sala.

A organizacdo da turma foi feita em seis grupos. Aproveitou uma
atividade que haviam realizado em casa onde fizeram o levantamento
das suas medidas quando nasceram (Keith, DC, 29/03/2006).
Quando a professora desenvolve mais atividades em grupo, percebo que
comeca a fazer observacoes sobre o grau de envolvimento dos alunos se a aula é

mais livre, menos diretiva. Comentou que ha uma interacao maior entre os alunos.
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Comeca, assim, a perceber que os objetivos que delimitam, como o
direcionamento da aula, ndo podem prejudicar a aprendizagem que se da
principalmente no processo coletivo, no qual a reflexdo e a troca de conhecimento
sao a grande tbnica.

O momento da poupanca coletiva € um momento em que 0 grupo
conversa sobre 0 objetivo da poupancga, a organizacdo do dinheiro, a leitura do
grafico que registra o quanto os meninos € meninas ja contribuiram e quanto tém
nas sobras. Nas sobras, sdo registradas as quantidades em que nao se
conseguiu atingir um real para agrupar e ser colocado no cofre. Essas
quantidades ficam soltas até formar um real e ir para o registro como sobra, ndo
pertencendo nem ao grupo dos meninos nem ao grupo das meninas. Pude
perceber que as meninas procuravam combinar antes para ficar sempre a
quantidade de um real; assim, poucas vezes a contribuicdo das meninas ia para
as sobras. Nessa atividade, as criangcas envolviam-se com prazer, pois estavam
realizando uma atividade significativa, como explicado no texto da professora
Luisa. Esse dinheiro seria para o lanche saudavel que todos preparam quando o
dinheiro da poupanca é suficiente para a aquisicao dos produtos. Essa foi uma
das atividades sugeridas durante o desenvolvimento do Projeto de Pesquisa-acédo
e que foi incorporado pelas professoras como um projeto permanente da escola.
A aproximacao de uma pratica da cultura aplicada na sala de aula tem mudado a
postura das criancas com relagdo as moedas que passaram a Sser mais
valorizadas, bem como a percepcao do custo dos alimentos que consomem
diariamente. J& fazem reflexdes sobre o que é caro e o que € barato. No relato

abaixo, a professora Keith fez um trabalho interessante sobre medidas:

A professora faz a poupanga coletiva e depois passa uma atividade
sobre medidas e pede para que os alunos respondam, utilizando a fita
métrica e a trena. No momento da correcdo, chama dois alunos para que
representem com a trena a altura: - Da rede de vélei masculino (na
atividade havia um desenho colocando a altura da cesta em 2,50m). Um
dos alunos sobe numa cadeira, puxa a trena em 2,50m e a suspende,
mostrando. A professora, neste momento, vai até o quadro e coloca: 1Tm
= (pergunta para os alunos quantos centimetros tem um metro) eles
olham e respondem 100cm; a seguir coloca 2m(volta a perguntar
quantos centimetros tem dois metros), os alunos respondem 200cm e
ela procede da mesma forma para o meio metro registrando 0,50m
(Keith, DC, 08/05/06).
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O ato de chamar os dois alunos para a realizacdo da atividade e a forma
como vai realizando a mediacao colocam-nos como sujeitos que estao ativamente
participando do processo. Podemos constatar que estd procurando mudar a
postura com relacéo a seu lugar no processo de ensinar. O diadlogo que trava com
0os dois alunos e a turma € fundamental, pois o ato de ouvir, dialogar e
problematizar faz com que o aluno se envolva e busque as respostas. Questionar,
devolver a pergunta do aluno em uma nova pergunta para que ele reflita faz com
que perceba que as respostas nao estdo prontas e ndo sdo propriedades do
professor. Nao seria esse também o processo pelo qual ela tem passado nos
momentos de coordenacdo em que realiza atividades, duvida e interroga sobre
conteudos antes nao questionados? Creio que esse processo que ela tem
vivenciado nos encontros de coordenagado faz com que sinta como €& aprender
fazendo, observando, tendo dividas, perguntando ao colega do lado. E
fundamental que o professor esteja sendo estimulado a aprender sempre, pois sé
assim consegue pensar em como seu aluno aprende e buscar caminhos para

atingir o objetivo maior da escola, que é construir conhecimento.

Uma acdo da professora quando estavam corrigindo uma atividade e o
Luciano estava discutindo a drea do Brasil. Havia dois mapas
pendurados na parede: um do Brasil e outro da América do Sul. Licio
perguntou qual era o maior pais da América do Sul.

A professora questionou: - O que vocé acha?

Ldcio - Acho que é o Brasil.

Keith - Parece que vocé ndo tem certeza, venha ver de perto. [Foi
fazendo a mediacao, perguntando]: - O Chile? Entao o que é o Chile?
Lucio - Nao, é menor.

Keith - A Argentina?

Lacio - Ndo. O Brasil é o maior (Keith, DC, 03/05/2006).

A professora mostra que é importante fazer com que o aluno observe e
emita opinido e conclua, nao recebendo a resposta pronta. Observo claramente
que a postura de levar o aluno a buscar a resposta esta mais presente em seu
dia-a-dia. A postura do professor, na maioria das vezes, é fornecer a resposta
pronta e, quando observei essa atitude dela, repetindo-se, foi possivel perceber
que suas concepcbes do processo de ensino-aprendizagem estavam sendo
desestabilizadas e dando lugar a mudanca, apresentando indicios de uma

flexibilizacdo na maneira de organizar o processo pedagogico e desenvolvé-lo.
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Tardif (2004) nos ajuda a entender esse processo quando escreve sobre a
individualidade e heterogeneidade do objeto de trabalho docente, ou seja, embora

ensine a grupos, sao os individuos que aprendem.

Esse componente individual significa que as situagdes de trabalho nao
levam a solugdo de problemas gerais, universais, globais, mas se
referem as situagdes muitas vezes complexas, marcadas pela
instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que séo
obstaculos inerentes a toda generalizagdo, as receitas e as técnicas
definidas de forma definitiva (p.129).

Como a professora vem de experiéncias anteriores tradicionais, como ela
relata sempre em conversas na sala, ainda tem dificuldade em nao buscar
sempre as receitas prontas para serem aplicadas.

Quando realiza a correcdo das atividades, procura disponibilizar mais
tempo para a discussdo das respostas apresentadas pelos alunos, realizando
questionamentos e suscitando reflexdes. Aceita quando o aluno faz de forma
diferente do que havia pensado e realizado. Um dos objetivos do Projeto de
Pesquisa-acdo é desenvolver novas formas de mediacdo do conhecimento
matematico e isso implica aceitar também formas diferentes de construir e chegar
a um resultado. Ela mantém a apresentacdao da forma como havia pensado, mas

abre para que os alunos também exponham sua forma:

Corregédo do problema:

“Mamae comprou uma roupa por R$ 138,90 em trés prestacbes. Na
primeira pagou R$ 20,00. Na segunda pagou R$ 59,45. Quanto ira pagar
na terceira prestagcdo?”

O aluno que foi ao quadro respondeu da seguinte forma:

138,90

- 59,45
79,45
-_20,00
59,45

A professora pergunta:

Keith - Ta certo?

Alfredo - Ta certo!!!!

A professora pergunta se alguém fez diferente, e ela mostra como ela
fez:

138,90
- 20,00
118,90

- 59,45
59,45
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(Keith, DC, 03/05/2006)

A permisséo e a valorizacdo de algoritmos diferenciados abrem um leque
de possibilidades de expressdo do pensamento matematico da crianca, que é
peculiar a sua forma de pensar. Essa atitude € fundamental para que o aluno
consiga desenvolver-se de forma autbnoma e parta para estratégias diferenciadas
na resolucdo de situagdes-problema. E um dos objetivos constantes no PCN de
Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental. O professor, ao valorizar a
producéo da crianca, abre espaco para producdes que pode nao entender. Isto o
coloca em uma situacao dificil e nao sao todos que estao dispostos a se arriscar
nessa aventura.

Em uma outra atividade desenvolvida na mesma aula da atividade
anterior, percebi que a professora Keith sentia que podia ir além, lancar-se, mas,
ao mesmo tempo, ainda apoiava-se no ja conhecido e ja vivenciado. Utiliza
instrumentos inovadores, mas ainda conserva a forma consagrada para realizar
as atividades. Um novo, ndo tdo novo, com uma pratica ainda tradicional de
demonstrar o dominio das operacdes. Vejamos como foi essa tentativa de alcar
v60 em sua organizacao para trabalhar a multiplicacao:

A professora estava com o objetivo de reforcar a multiplicagdo com os
alunos e resolveu trabalhar com operacées de multiplicacdo, utilizando
com os alunos o material dourado e o dinheiro que os alunos tém na
caixa de matematica. Passou as seguintes contas e pediu que os alunos
resolvessem, utilizando os materiais.

45 38 54 22
X 3 X 6 X 2 X 7

39 84 63 71
X7 X 3 X 4 X 5

Quando terminaram, ela chamou alguns alunos, que foram fazer a
correcdo no quadro (Keith, DC, 30/03/2006).



113

E a vontade do mudar, sem o caminho ja trilhado para a mudanca. E um
percurso sempre novo para cada um que se lanca nesse processo de busca de
mudanca, reconstrucdo de sua pratica. Esses momentos de recuos a praticas ja
vivenciados sdo comuns, pois o0 professor tende a repetir situacées nas quais
sente mais seguranga.

Outro aspecto que confere a organizacao do trabalho pedagégico da
professora Keith um carater mais tradicional sdo agdes como as que
descrevemos. A nocao de atividades como simples tarefas a serem cumpridas e
ndo como oportunidades de ganhos de aprendizagem ainda limitam o avanco de
sua acao pedagdgica. O trecho abaixo serve como ponto de partida para essa

reflexao.

Apés as atividades da rotina diaria, olhar a agenda, dar visto e devolver.
As vezes olha o caderno com as atividades de casa. Formou quatro
grupos, sendo dois com quatro componentes e dois com cinco
componentes. Esses grupos foram confeccionar cartazes sobre a Copa
do mundo com o material que haviam pesquisado em casa. Orientou 0s
alunos para que dividissem a cartolina em quatro espacos e 0s assuntos
assim ficariam divididos. Os alunos foram confeccionando os cartazes e
a professora foi olhar o caderno de mapas e depois deu algumas
sugestdes aos grupos. Apds a apresentacdo dos trabalhos pelo grupo,
explorou algumas informagdes dentro da matematica:

- Célculo de quantas Copas ja realizadas;

- Quanto tempo que ficou sem Copa, de 1938 a 1950, e por qué.
Solicitou que o0s alunos elaborassem uma situagdo-problema,
envolvendo a Copa do mundo. Nessa atividade pediu que os alunos
organizassem o espago da seguinte forma:

Nomes: Data:
Situacao-problema
Copa 2006

Apds a realizagdo da atividade, solicitou que cada grupo lesse e foi
fixando os cartazes no quadro com o auxilio da estagidria Jaciara (Keith,
DC, 08/06/2006).

Como se pode ver no relato, a professora tem a preocupacéao diaria de
observar as agendas e dar visto. Deixa entrever, nessa rotina que ainda
predomina em sua acao, a visdo do cumprimento de uma tarefa. Poderia ser
interessante se o foco fosse realizado na perspectiva de melhorar o nivel de

aprendizagem da turma. A professora poderia ainda ter trabalhado nessa
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perspectiva quando fez a atividade em grupo sobre um assunto que estava muito
latente nos alunos: a Copa do mundo. Entretanto, deixa de explorar a riqueza do
trabalho em grupo e interagir, fazer mediacdes durante a realizacdo da atividade.
Limita-se a corrigir o caderno de mapas e a cobrar algumas tarefas que ja havia
corrigido anteriormente, e alguns alunos ainda nao haviam colocado em dia.

Embora se tenha utilizado de informagdes contidas nas pesquisas para
explorar um pouco a matematica, poderia ter enriquecido com uma atividade de
exploracdo mais ampla da Copa de 2006, ndo se limitando a informacdes de
copas anteriores. Os problemas elaborados pelos alunos ainda sao bastante
simples e no modelo escolar, sem uma ligacdo mais préxima com suas
realidades. A vivéncia com os problemas prontos dificulta producées mais livres,
pautadas em suas vivéncias cotidianas e estimula os alunos a reproduzirem o0s
mesmos modelos que sao trabalhados na escola.

Percebo que disponibilizar situacées problematizadoras faz com que os
alunos pensem de maneira menos formatada segundo o modelo escolar e mais
na propria situagao-problema. Isso aconteceu quando todos tiveram que escolher
os produtos que iriam comprar para o lanche saudavel e foi preciso saber calcular
quantidades individuais para depois definir quanto de cada produto seria
necessario comprar e quanto iriam gastar no total. Situagdes como esta, permitem
ao aluno vivenciar a matematica de maneira prazerosa e util. De maneira positiva,
orientou, preocupou-se com a organizacado espacial das informacdes produzidas
pelos alunos. A preocupagdo também é com a autonomia dos alunos, no sexto
ano do ensino fundamental. Orienta-los para que tenham sucesso.

Outro aspecto que gostaria de analisar no trabalho pedagdgico dessa
professora & a interagao, principalmente no nivel afetivo, que estabelece com a
turma. Existe um clima tranquilo e de amizade. As criancas sentem-se acolhidas e
proximas, pois as conversas sao descontraidas e existe um grau de cumplicidade
interessante entre o grupo e a professora. Tardif (2004, p.134-140), ao referir-se
sobre as técnicas e os saberes no trabalho docente, fala sobre as trés grandes
tecnologias da interacao: a coercdo, a autoridade e a persuasdo. Percebo que
essa professora exerce uma autoridade carismatica. Segundo o mesmo autor,
“[...] o carisma se refere as capacidades subjetivas do professor de conseguir a
adesao dos alunos, isto é, a sua personalidade profissional como meio usado na
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acdo” (op. cit., p.139). E estabelecida uma comunicacdo jovem, tendo espacos
para brincadeiras e momentos de descontracao.

Ao observar os avangos e recuos na organizacao do trabalho pedagdgico
da professora Keith, defino como tendo captado movimentos de busca de
inovacdes em sua pratica diaria. Ela demonstra em suas aulas a utilizagado do que
tem aprendido nos encontros de coordenagédo e, mesmo insegura, aplica, coloca
a prova seus conhecimentos. Vem solidificando seu conhecimento matematico e

com isso permite-se criar, ousar mais em seu trabalho com a turma.
4.3. Desafios matematicos, didaticos e profissionais

Os desafios ocorrem em momentos nos quais as professoras dao um
novo significado a um conhecimento matematico. Esses momentos sé&o
evidenciados principalmente nas coordenagfes, durante algumas aulas e
conversas informais nos intervalos e na sala de aula.

O momento do registro revela o quanto a compreensao do que significa a
linguagem matematica propicia uma ressignificacdo ndo sé conceitual, mas
principalmente da pratica pedagédgica.

Para evitar a conotagéo de algo intransponivel, ndo utilizarei o conceito de
obstaculo, mas colocarei sob a forma de dificuldade, que é algo passageiro,
momentaneo. Dificuldade em realizar uma mediacdo de determinado conteudo,
no uso de algum instrumento e também na perspectiva de perceber a amplitude
de possibilidades de mediag&o diaria.

A andlise dessa categoria tem como fio condutor os diferentes saberes
presentes na pratica docente dos professores, que Tardif (2004, p. 33) define
como sendo os saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.
Utilizo o ciclo de vida profissional dos professores de Huberman (1995, p. 31-61),
centrado no estudo da carreira, que nos ajuda a compreender melhor tais
desafios, apresentados em nossa rotina como professores.

Na perspectiva de Tardif (2004, p.16-17), o saber do professor situa-se na
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar sua
natureza social e individual como um todo. A interface baseia-se num certo

nuamero de fios condutores e esse saber esta a servico do trabalho. Sendo assim,
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as relagdes entre o individual e o social sdo mediadas pelo trabalho que Ihes
fornece principios para enfrentar e solucionar situacées cotidianas.

O Projeto de Pesquisa-acao desenvolve acbes de integracdo entre
professores regentes e alunos da graduacao e pés-graduacao exatamente para
procurar identificar esses fios condutores, construindo um conhecimento que dé
conta de entrelacar uma nova trama, aumentando o grau de compreensao sobre
a formacéo inicial e continuada de professores. Desafios e situagdes-problema
nao faltam no ambiente de trabalho proporcionado pela escola, foco de nossa
investigacdo, que tem buscado uma pratica pedagdgica diferenciada, na qual a
parceria com a Universidade tem colhido muitos frutos, tanto para a escola quanto
para a universidade. Cada professor € Unico e encontra-se em momento
diferenciado de seu processo de formagcdo e é com esse enfoque que faco a
andlise dos momentos que apresento.

A professora Keith parece estar na fase que Huberman (1995) chama de

diversificacao, em que:

As pessoas langam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliagéo, a
forma de agrupar os alunos, as seqiiéncias do programa, etc. Antes da
estabilizagdo, as incertezas, as inconseqliiéncias e o insucesso geral
tendiam de preferéncia a restringir qualquer tentativa de diversificar a
gestéo das aulas e a instaurar certa rigidez pedagdgica (p. 41).

Procura fazer uso das discussdes e propostas trabalhadas nos encontros
de coordenacdo. Busca utilizar as ferramentas matematicas que séao
disponibilizadas na caixa matematica que cada aluno montou no inicio do ano.
Ainda o faz de maneira timida e insegura, mas se arrisca e ndo se omite na
tentativa de uma nova forma de mediar as aulas de matematica. O trecho relatado

abaixo aponta para isso.

Solicitou aos alunos que pegassem na caixa de matematica a fita métrica
e ou a trena. Sugeriu que escolhessem um local da sala, usando a
parede para medir a altura de todos do grupo e que registrassem no
caderno. Terminada essa etapa, pediu que os alunos pegassem as fitas
VHS velhas, medissem e cortassem de acordo com a sua altura,
registrando com corretivo seu nome e sua altura na fita (Keith, DC,
29/03/2006).
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E importante frisar que o uso do material concreto por si s6 ndo leva a
crianca a compreender a formalizagdo matematica, como esclarecem Spnillo e
Magina (2004, p. 8-12) quando dizem que é preciso estabelecer uma relacao
entre as agbes realizadas no material concreto e a formalizagdo matematica,
porque nem sempre as acoes correspondem as transformacdes envolvidas na
aplicacdo do algoritmo das operacdes. No Projeto de Pesquisa-acdo, quando
acoes sao desencadeadas envolvendo materiais, tem-se buscado sempre a
manipulacdo direta pelo professor nos momentos em que sdo realizados os
encontros com eles, e pelos alunos, quando sao desenvolvidas atividades na
sala. E fundamental proporcionar situacées em que a crianga desenvolva acdes
fisicas e mentais, pois a mera presenca de objetos e sua manipulacdo nao sao
suficientes para garantir a compreensao matematica.

Nesse sentido, a acdo da professora Keith na manipulacdo do material da
caixa matematica tem evoluido conforme podemos constatar no trecho da aula
descrito abaixo, que retoma o mesmo protocolo que ja foi apresentado

anteriormente:

Ficando a seguinte organizagcdo no quadro:

1m = 100cm
2m = 200cm
0,50m =50cm

250cm

Ela fez essa ponte porque a atividade solicitava a resposta em
centimetros. Da mesma forma, ela faz com a rede feminina de vélei, que
tem 2,20m, e a cesta de basquete de 3,20m.

Na atividade da cesta de basquete, a aluna Paula vai realizar a atividade
e a professora pergunta:

Keith: - Um metro tem quantos centimetros?

Paula: - 10 cm.

Keith: - Me empresta uma régua? (E pega a régua de um aluno). Me
mostra 10cm. (A aluna mostra os 10 cm na régua). Entao 1m tem 10
cm?

Paula: - Nao!

Keith: - Me mostra entao quanto é um metro.

Paula olha no quadro, olha na fita métrica, conta e mostra um metro e
fala:

Paula: - 100 cm.

Keith: - Me mostra 2m.

Paula vai para a fita, verifica que ndo tem dois metros e vai para a trena
e puxa dois metros.

Keith: - E 3m?

Paula mostra os trés metros, e a trena acaba (Keith, DC, 08/05/06).
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Durante essa atividade, as criangas ficaram o tempo todo utilizando os
varios instrumentos de medida de que dispunham na caixa matematica: régua, fita
métrica e trena. Faziam comparacdes e deducdes sobre o tamanho das coisas,
comecgaram a fazer estimativas, criando um rico ambiente de troca, em que todos
estavam motivados e envolvidos com a atividade. A professora comenta o quanto
eles ficaram interessados na atividade, ressaltando que a principio ela ndo havia
percebido que pelo simples fato de colocar esses instrumentos suscitaria tantos
questionamentos e comparacées de medidas. Ao acabar a trena, os alunos
utilizaram a régua para complementar a medida, o que demonstra que estao
dominando e compreendendo a equivaléncia existente entre esses instrumentos.
A dificuldade didatica em utilizar os instrumentos de medida por parte do
professor prejudica a aprendizagem do aluno que, em sua grande maioria,
continua utilizando o famoso quadro de conversdao de medidas, que para os
alunos néo tem significado pratico algum.

Acreditamos, principalmente, como define o proprio Huberman (1995): “[...]
€, muitas vezes, a organizagdo da vida profissional que cria arbitrariamente as
condicées de entrada, empenhamento e promocao que conferem significado a
tais fases” (p. 53). A postura da professora reflete as experiéncias que vivenciou
ao longo de sua carreira ainda pequena. Sua entrada nessa escola, como ela
mesma afirma, tem-se mostrado um desafio profissional em sua vida.

Faco um questionamento a respeito de como foi o inicio do trabalho na
atual escola.

Keith:- Em 2001. E estou la na Escola Classe [ja na escola atual],
cheguei e escolhi quinto ano a tarde, do jeito que eu gosto [risos]. E com
mil novidades, né. Uma escola bem movimentada.

Lady:- Seu primeiro ano la como é que foi? Vocé lembra ainda?

Keith:- Lembro. O ano passado, né.

Lady:- O ano passado é? O primeiro ano. Ah, entdo ja entrei com vocé
[risos]! Pra mim era o segundo ano seu na escola!

Keith:- Eu sabia que a escola era supermovimentada e tudo, mas eu
acreditava assim que era s6 questao de trabalho mesmo, muitos projetos
e tudo. Eu ndo sabia das parcerias! (Keith, DC, L.129-139)

A vinda da professora para a escola que possui esse Projeto fez com que
entrasse em contato com situagdées que em outra escola, em outro momento nao

lhe seriam proporcionadas dessa mesma forma. As parcerias sdo um dos pontos
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principais desenvolvidos dentro do Projeto, que tem buscado integrar os
professores regentes, alunos da graduacdo, alunos da pds-graduacéo,
pesquisadores e profissionais de diversas areas. Essas trocas tém-se mostrado
produtivas para todos os envolvidos e tém-se traduzido na melhoria da mediacao
dos professores, em pesquisas publicadas (duas de PIBIC), em trabalhos de
concluséo de curso e - 0 mais importante - na aprendizagem compartilhada.

Os desafios profissionais estdo presentes em todos os momentos e fases
da vida profissional. Alguns professores procuram a escola, na qual realizamos
esse estudo, justamente por ter uma posposta desafiadora, que representa para
uns uma oportunidade profissional; outros a deixam justamente por provocar
desestabilizacbdes profissionais, que ndo sao interessantes, dadas suas crengas e
fase de vida.

Para essa professora o desafio é enorme, pois seu conhecimento
matematico € limitado, além de uma dificuldade que perdura em sua vida, desde a
fase de aluna.

Ao expor sua percepcao sobre a nova maneira de enxergar, compreender
a matematica, a professora Keith toca no @mago da questdo da educacéo
matematica. A desmistificacdo dessa area que foi e ainda é, infelizmente, vista
pela grande maioria como algo a ser dominado somente por poucos iluminados.
Desfazer essa crenca exige romper com questdes arraigadas e vivenciadas por
todos noés. E um processo de quebra de paradigma, que o Projeto tem procurado
abordar, realizando registros das acbes desenvolvidas e seus resultados,
promovendo debates internos e externos e publicando artigos que procuram
difundir essa experiéncia aos interessados.

O contetdo matematico continua sendo um grande desafio ndo s6 para
Keith, mas para a maioria dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. Para Ponte (1992), a construgdo do conhecimento matematico
apresenta quatro caracteristicas fundamentais: a formalizacdo, segundo uma
l6gica bem definida; a verificabilidade, que permite estabelecer consensos acerca
da validade de cada resultado; a universalidade, isto é, seu carater transcultural e
a possibilidade de aplicd-lo aos mais diversos fendbmenos e situacdes; a

generatividade, ou seja, a possibilidade de levar a descoberta de coisas novas.
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Aprender e ensinar tal conhecimento envolve uma série de competéncias
que, em determinados momentos, ndo sdo dominadas e apresentam alguns
obstaculos que podem ser de natureza ontoldgica, epistemoldgica, didatica ou
profissional. Dominar o conteido matematico € uma competéncia necessaria ao
professor para que possa ter mais seguranca para o desempenho de suas
atividades em sala de aula. Momentos de incerteza sempre aparecerdao no
decorrer do processo, pois o0 ensinar e 0 aprender nao tém um movimento s6 de
avangos.

De acordo com Tardif (2004, p. 51), o conhecimento dos objetos-condi¢cdes
insere-se necessariamente num processo de aprendizagem rapida: € no inicio da
carreira (1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao que parece, sua
experiéncia fundamental. Essa tende a transformar-se, em seguida, numa
maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tragos da
personalidade profissional.

A professora Luisa tem conseguido trabalhar bem esses momentos de
incertezas, talvez pelos quase vinte anos de carreira e por suas experiéncias

inovadoras em outras escolas.

Quando vocé estiver com duvida, use o desenho que ajuda.

Numa outra atividade que o aluno havia bebido 12 copos de 200ml deu:
12 = 2.400ml = 2 | e 400 ml = 2, 4 | [Nesse momento, a professora leu
“dois litros e quatrocentos mililitros”. Ela ficou na duvida e perguntou para
mim: ‘Eu posso representar assim ndo posso, Lady?’ Eu respondi com a
cabecga afirmativamente.

Ela continuou com as corregbes (Luisa, DC, 20/06/06).

Tais incertezas tém surgido no cotidiano da sala de aula, mas tem
conseguido supera-las com menos angustia, mais tranquilidade. As conversas e
trocas que tenho observado nos grupos sao momentos ricos de ressignificacéo de
conceitos matematicos que fortalecem sua pratica pedagdgica. O Projeto de
Pesquisa-acdo tem desenvolvido o nivel de profundidade do conhecimento
matematico das professoras e elas tém mais seguranca em sua mediacdo. Tem
incentivado a busca constante por novos conhecimentos, deixando claro que a
incompletude é uma constante que se tem traduzido em um desejo de busca do

conhecimento. As duas professoras vém mostrando-se receptivas e sem barreiras
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para expor suas duvidas, ndo s6 entre nds, professores e pesquisadores, como
também com as proprias criancas, em sala de aula. Um bom exemplo disso foi o
que ocorreu em uma aula desenvolvida pela professora Keith, em que estavamos
trabalhando com a calculadora. Essa atividade fora desenvolvida na sexta-feira
anterior, no momento de coordenacédo e a professora se propusera a realiza-la

com sua turma, mesmo néo estando “segura”, como ela mesma colocou:

Neste dia, apds olhar e dar visto nas agendas [Faz todo dia a leitura e da
visto nas agendas antes de iniciar qualquer atividade] diz que iremos
aprender juntos a trabalhar com algumas teclas da calculadora. Eu ajudo
a professora nesta atividade. Ela divide a turma em 6 grupos e cada um
pega sua caixa matematica e tira a calculadora. Como nem todos a tém,
ficou uma calculadora para cada dois alunos. Ela entdo propbe as
mesmas atividades que haviamos trabalhado no momento de
coordenacdo com o Pesquisador. Surgiu a duvida da tecla M s_que nao
t

sabiamos o que significava e ela disse: Vou perguntar para o
Pesquisador (Keith, DC, 29/06/2006).

Ao colocar a calculadora em sala, sem o completo dominio de seu uso e
exploragcdo, mostra que a professora estd motivada para explorar as
possibilidades pedagdgicas do que tem vivenciado em seu processo de formacao
continuada. Varios desafios apresentam-se nas interacdoes e intervengdes que
ocorrem em sala. A leitura e compreensdao das diversas formas de registro
matematico também foram vivenciadas. Especificamente o registro revela o
quanto a compreensao do que significa a linguagem matematica propicia uma
ressignificagdo nao sé conceitual, mas principalmente da pratica pedagdgica
dessas professoras. A descricdo da situacao a seguir pode ilustrar o que estamos
dizendo:

Neste dia, a professora estava desenvolvendo uma atividade em grupo.
Era a produgdo de um texto sobre quatro paises que tinham sido objeto
de uma pesquisa em casa. Em um dos grupos, na hora em que foi fazer
a correcdo na mesa com 0 grupo, surgiu a duvida dos alunos quanto
representaria 57,3 milhées de pessoas. Ela solicitou aos alunos que
registrassem as possibilidades que achavam que era essa quantidade.
Os seis alunos do grupo representaram da seguinte forma (Figura 1). A
professora chamou-me para mostrar as hipéteses que os alunos haviam
construido. Ela passou em seguida a fazer a mediagdo. (Figura 2).
Perguntou para que servia a virgula. Os alunos responderam de varias
formas (Luisa, DC, 08/06/2006).
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Figura 1 — Texto sobre o registro de milhoes
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Ao utilizarmos o termo ressignificacdo, recorremos a Fiorentini e Castro
(2003) para os quais “a ressignificacao diz respeito ao processo criativo de atribuir
novos significados a partir do ja conhecido, validando um novo olhar sobre o

contexto em que o sujeito esta imerso” (p. 127). E fazendo, pensando, trocando,
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buscando que o professor se constrdi professor. E um professor é unico, como
cada um de n6s 0 somos.

Nessa atividade, a professora comentou que, ao se deparar com a duvida
dos alunos, pensou na quantidade de pessoas que, ao lerem uma noticia, nao
compreendem nem conseguem estimar o quanto aquela quantidade significa. E
que é importante mostrar aos alunos como essa forma de representacédo é
comum nos meios de comunicagado. Por esse motivo, buscou aprofundar mais
com as demais criangas, explicando as formas diferenciadas de ser expressa
essa quantidade. A professora fez referéncia ao fato de que, na escola,
geralmente ndo é utilizada a forma como os alunos colocaram no texto, mas os
jornais e revistas, quando se referem a milhdes, geralmente o fazem da forma
como os alunos fizeram. Dessa forma, ela reforcou ser a mesma quantidade, mas
expressa de maneira diferente.

Tardif (2004) tece uma comparacao dos saberes experienciais do
cientista, do técnico e do docente. Diz que o cientista e o técnico trabalham a
partir de condicionantes apresentados por problemas abstratos para o cientista e
problemas técnicos para o técnico. Mas com o docente é diferente, pois:

[...] os condicionantes aparecem relacionados a situagdes concretas que
nao sao passiveis de definicbes acabadas e que exigem improvisacao e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagcdes mais
Oou menos transitérias e variaveis (p. 49).

Essas professoras sdo colocadas em situacdes novas todos os dias, nao
s6 pela presenca do Projeto, mas pelo perfil da comunidade escolar. Nao
vivenciam dias iguais em momento algum, seja na escola em geral, seja em
qualquer turma em que ja lecionaram, ressalvo porém que rotinas também devem
ser estabelecidas. Ao propor atividades e conteudos a serem desenvolvidos
dentro do Projeto, os professores apontam aqueles em que tém mais dificuldade
para abordar em sala de aula. Ao fazerem isso, as incertezas sao constantes e os
desafios colocados para elas durante os momentos de coordenagdo sao téao
variados que, as vezes, elas comentam que vao literalmente pirar. Esse contato
com desafios constantes, questionamentos de conhecimentos que pareciam ja

definitivos e estruturados tem sido fundamental para a abertura de um novo olhar
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perante 0 novo, de questionamento diante de algo que ja se considerava
consolidado. E uma situagcdo permanente de desafios que as colocam em
constante estado de alerta e, as vezes, em estado de angustia emocional,
principalmente para a professora Luisa, uma pessoa ansiosa e perfeccionista,
buscando sempre atender a todos. No episddio descrito a seguir, algo natural e
que ocorre sempre na sala, a professora sentiu-se responsavel em nao ter

percebido a dificuldade do aluno. Observe:

Neste dia, um aluno que n&o tinha dificuldades na matematica - o Onofre
- apresentou um aproveitamento baixissimo numa avaliagdo que ela
havia aplicado com varias operagbes. Ele errou todas as divisées.A
professora procurou-o discretamente, solicitou que ele ficasse no
intervalo e trabalhou individualmente com ele. Utilizou o material dourado
para trabalhar e ficou superchateada por ndo ter percebido antes a
dificuldade dele (Luisa, DC, 04/07/2006).

Aqui se manifesta novamente a questdo do contrato didatico
estabelecido, mesmo que nao formalmente, mas de maneira subentendida: tanto
a professora ndo conseguiu perceber a dificuldade, porque ele era um aluno que
nao apresentava dificuldades, quanto ele mesmo nao se permitiu a nao-
compreensao, porgue sempre conseguia compreender e acertar.

Ter consciéncia de situacbes como essas que se manifestam diariamente
em sala de aula requer uma vigilancia constante por parte do professor para nao
cristalizar determinados rétulos de tipos de alunos.

A dificuldade sentida e percebida pelas professoras durante as atividades
realizadas no Projeto, tem-nas deixado mais conscientes de como essas
manifestacbes também ocorrem em sala de aula. Compreender as préprias
dificuldades auxilia a compreensdo da dificuldade do outro. No trecho dessa

entrevista realizada em junho de 2006, ela relata esse processo:

Tem hora que eu penso, realmente, isso aqui pra mim é uma
desconstrugéo [risos]! Entdo, assim, eu tenho dentro do projeto estou me
sentindo cada vez com mais coragem. Agora esse ano passei de novo
medo demais! Vocé esta vendo como é que eu passo medo! Desde que
0 Pesquisador chegou aqui, todo ano eu passo uns medos. No primeiro
ano, passei uns medos danados por que, até na forma de fazer a
operagdo, usar o material dourado (Luisa, ENT, 23/06/2006 - L 841 a
846)



125

Ela procura sempre o ideal, a perfeicdo, a compreensdo total. Essa
perspectiva ndo é atingida, mas a busca sempre esta presente em seu cotidiano.

E interessante como Tardif (2004) define o professor ideal. Para ele é:

[...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educagao e da pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos (p. 39).

O professor ideal esta sempre por vir a ser, a constituir-se e a cada dia,
pois essa € a esséncia do fazer pedagdégico e do ser professor. Tardif (op. cit., p.
21-22) refere-se ao saber dos professores como sendo plural e atemporal e
adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional. E
atemporal, pois ensinar supbe aprender a ensinar, aprender a dominar
progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do trabalho docente.
Aponta ainda que muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior € muito forte e persiste através do tempo.

Tardif (2004, p. 51) conclui que somente ao nos tornarmos professores,
descobrimos os limites dos saberes pedago6gicos. E que os saberes docentes
obedecem a uma hierarquia, e seu valor depende das dificuldades que nos
apresentam em relacdo a nossa pratica. A professora Luisa, ao se deparar com a
dificuldade de dominio de alguns conteudos, mostra o quanto é importante o
professor vivenciar esse processo para que possa modificar sua pratica. Vejamos

o que ela relatou:

Da gente néo estar dando conta de fazer as coisas. Nao, esse ano foi
terrivel! Essa coisa dos numeros decimais, desde o ano passado, na
verdade isso me amedronta. Isso me amedronta desde o ano passado.
Amei as fragbes! As fracbes, eu redescobri as fragbes na minha vida.
Porque eu ndo tinha uma compreenséo clara do que era fracdo. Entdo
tive a compreensdo clara e ainda consegui trabalhar daquele jeito, e
ainda vi os meninos irem longe! Além de mim! Ai, aquilo que legal! Ai
ficou esses decimais, meu Deus! Virgula pra cd, um monte de zerinhos!!
Lady! Agora que eu estou entendendo! Lady, eu estou la no quadro,
fazendo com os meninos e olhando aquilo! Meu Deus, que legal! Agora
ja sei o que significa isso! Meu pai! Ai é que eu fui ver que buraco que eu
tinha no meu conhecimento! No meu conhecimento, na minha formacao
em termos de decimais (Luisa, ENT, 23/06/2006 - L 879 a 889).
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E nessa perspectiva de se constituir professor nas dificuldades do dia-a-dia
que o projeto tem procurado abordar as contradigcbes vivenciadas no cotidiano
dessa escola. E ja percebemos uma influéncia do Projeto como uma alternativa

préxima e possivel na formacao dessas professoras.
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5. APESQUISA-ACAO E O PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA

Nesta secdo, analiso mais especificamente o processo de formacao
continuada em matematica das professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental, que tém no Projeto de Re-educacao Matematica um dos espacos de
sua formacao continuada. Para uma analise de cunho coletivo, optei, como fonte
de busca e construcdo da informacéao, a realizacdo de um grupo focal com todas
as professoras do quinto ano do ensino fundamental, a diretora da escola e duas

estagiarias nessas turmas.
5.1. Os significados da pesquisa-acao na escola

Essa escola publica tem enfrentado desafios ao longo de sua trajetéria, da
qual participei e pude acompanhar nos dois anos de convivio. A gestao da escola,
como relatada anteriormente, buscou em parcerias e projetos um caminho para
atender as necessidades e anseios dos que nela trabalham. O apoio que o
Projeto de Pesquisa-acao recebeu nessa Escola foi fundamental para que tivesse
continuidade, processo nem sempre facil e que exigiu um posicionamento firme
por parte de alguns professores e da equipe da direcao.

A fala da diretora Roberta, no grupo focal, retrata um pouco desse

processo vivenciado na Escola.

E eu gostei também, gostei do que a Keith falou também. Primeiro, foi
significativo pra ela. Eu acho isso importante, eu acho assim, pra o
projeto estar aqui na escola. Acho que demoramos, nds tivemos que
construir esse pensamento que durou uns quatro ou cinco anos. Pra
gente definir assim, é a matematica o nosso calo. E, quando nds
entramos na diregcdo em 97, ja com muita sede mesmo de trabalhar com
0 ensinar e com o0 aprender. Entdo, nos foi oportunizada a ampliacdo de
carga. De 40 horas com duas turmas, muitos profissionais da escola
passaram a ter, até quem veio também, passou a ter 40 horas com uma
turma sé. Entdo, tinha sempre o outro hordrio pra esses encontros,
planejamento, pra coordenagéo. Entéo, a idéia de algumas pessoas era
realmente estimular esse processo de ensino e aprendizagem, né.
Promover encontros de estudo, essa construgdo do projeto pedagdgico
da escola. E ai teve muita resisténcia, pra gente conseguir, a gente
discutia muito, né. N6s conseguiamos até produzir um pouco. Algumas
pessoas durante esse periodo se foram e ai a gente percebeu, eu acho
que foi no PCN, quando a gente fez o curso aqui dentro da escola, que
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nos percebemos, nos memoriais, quando entdo fomos retomando cada
darea do conhecimento la do passado, entao, foi se estabelecendo uma
relacdo: - Poxa, o professor que ele gostava era o da area que mais
gostava o mais afetuoso, e uma relagéo afetiva, que o emocional estava
muito envolvido. E muita gente com essa frustracdo na matematica. E ai
comegamos a definir, nesse coletivo da escola, que a matematica seria,
entdo, um resgate pessoal do profissional em educagcdo (GF,
24/11/2006, L 252-270).

As conquistas profissionais alcancadas pelos professores dos anos iniciais
na década de 90, no DF, possibilitaram aos professores dessa escola um espaco,
um l6cus coletivo de pensar a praxis e registra-la. Esse processo do fazer na sala
de aula, e também do repensar e avaliar o fazer pedagdgico, foi o inicio de uma
formacao continuada na escola. O processo de definicdo do foco na matematica,
como relatado, foi coletivo.

A escolha da matematica como area a ser trabalhada naquele momento
apareceu como o problema que mais incomodava os professores. Na fala da
Luisa e da Keith, pudemos constatar essa dificuldade, ndo s6 em termos do
conteldo matematico, mas também e principalmente no encaminhamento do
processo metodoldgico a ser adotado. A aceitacao do Projeto nao foi um processo
unanime e exigiu mediacao constante. Essa foi uma preocupacao demonstrada
pela direcdo em seu relato e durante os dois anos da pesquisa, periodo em que
estive constantemente na Escola. E interessante percebermos, na fala da

diretora, como esse processo foi construido.

[...] E ai nés tentamos em alguns momentos essa parceria com 0
Pesquisador, mas nao foi possivel. Quando a Sueli veio, entdo, ela ja
trouxe a chave da porta. Foi mais facil. E ai, entao, nés abrimos e ele
veio. Com esse medo, eu acho, eu percebi o medo de ter de se abrir
mesmo pra estagidrias. Porque nds tinhamos o discurso da abertura, e
alguns profissionais realmente falavam e faziam, outros néo.
Discursavam, mas na hora que chegava um estagiario, olha, chegou
mais um. Ah! ndo, mas agora estou terminando isso. Entdo, da pra ser
no proximo semestre. Ai no préximo semestre também nio rolava.
Quando o Pesquisador, entdo, chega com a proposta de trazer os
alunos, a gente senta e fala: olha, é para todos, né. E eu acho que isso
realmente assustou. Entao, é o ndo saber, né, O querer, mas sera que
eu vou conseguir? E eu acho que isso esta bem diluido agora. Durante
esse primeiro ano, eu acho que isso ficou bem forte, né, onde nés quase
desistimos, né. Porque ai comega a colocar os problemas muito no
campo pessoal. Ah, aquela estagiaria que ndo vem, que ndo faz o que
eu passo pra ela. Geralmente é a estagiaria que ndo funciona. E claro, o
Pesquisador, o professor que ndo acolhe. E a gente fazendo a mediacdo
das relagdes. Eu acho que talvez fique faltando a gente fazer mais ainda
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essa mediagdo. A gente ter uma equipe que cuide mesmo dessa
mediacdo. Esta mais diluido. Agora eu me preocupo, por exemplo, com
quem entrou depois desse primeiro momento que falo, sim, eu aceito! Na
vida e na morte [risos] (GF, 24/11/2006, L 271-287).

A preocupacao da diretora foi também com a continuidade do Projeto e a
forma como engajar os novos professores que entraram na escola, durante o
processo. A rotatividade de profissionais mostrou-se um problema, néao sé a troca
de professor, mas também afastamentos por problemas de saude. A continuidade
e a forma como cada professor participa do processo é influenciada por varios
fatores: entre eles, podemos destacar que a maneira como o professor percebe e
elabora seu conhecimento é determinante em seu processo de crescimento
profissional. O processo de formacao continuada pelo qual passa o professor é de
construgdo permanente, um significar e ressignificar constante. O aprender, para

o professor, na concepcao de Muniz (2006) é:

Se por um lado aprender para o aluno deve significar romper com
conceitos antigos, impregnados na acdo e no pensamento, requerendo
um esforco na mudanga de paradigmas na forma de conceber a
realidade e agir sobre ela, por outro lado, o aprender para o professor,
na mesma base tedrica, significa também um rompimento com conceitos
cristalizados sobre sua pratica profissional e seu papel social, € nao
menos, significa um esforgco cognitivo de revisdo de conceitos e
procedimentos. Da mesma forma que nos alunos, na aprendizagem o
professor vai se deparar com obstaculos epistemol6gicos, elemento
constitutivo do processo da aprendizagem. Esses obstaculos ndo podem
ser vistos como empecilhos a aprendizagem, e tampouco podemos
pensar em remové-los: devemos nos apoiar sobre estes para construir o
processo de aprendizagem e conseqlente mudanga da realidade (p. 2).

A concepcao e o formato do Projeto, como apresentado anteriormente,
buscou desencadear esse processo de pensar a praxis, modificando-a, cada um a
seu tempo, contudo, sem perder o desenvolvimento do processo coletivo como
um todo. A mudanca de abordagem do processo tem sido constante e baseada
nas discussdes € movimentos realizados durante os encontros e avaliagdes;
novas propostas de intervengcao sao elaboradas e postas em pratica. A mudanca
da metodologia dos encontros quinzenais mostrou que era necessario
restabelecer o desafio do processo. O relato abaixo caracteriza bem esse
momento do Projeto na Escola. Diz a diretora:
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Eu acho isso. Essa mudanc¢a causou uma, desestabilizou, eu acho que é
preocupante se o projeto, se ele tiver a mesma forma, a mesma atuagdo
do comego ao fim. Porque vai costumando, até pra ir pra reunido em
algumas séries estava complicado, né. Comegam a aparecer as
desculpas, né. Os problemas pessoais que existem mesmo. E ai, daqui a
pouco, quando vocé vé, os problemas pessoais estdo tomando conta e
ai, essa mudanga eu acho que ela desestabilizou, e eu acho isso
importante. Né, trouxe o medo de volta, a necessidade de buscar mais
uma vez. Trouxe uma nova forma de acao e, e repensando, poxa, mas
eu preciso também daquilo la. E € legal mesmo a gente chegar a essa
conclusdo, e se sentir colaborador e construtor. Entdo, quando fala: E
porque € o projeto do Pesquisador, a gente fala: - N&o, ndo € o projeto
do Pesquisador. Ndo é o projeto do Pesquisador. E um projeto nosso,
porque se nés ndo quiséssemos, né, nos ndo vissemos a necessidade
de trabalhar essa drea, ele ndo estaria aqui. Entdo, é nosso! Nds
abrimos as portas e chave e tudo mais, a histdria do casamento mesmo.
As duas partes aceitam. E é Iégico que a gente vé que isso tudo melhora
a pratica, é légico que a gente vé resultado nos alunos (GF, 24/11/2006,
L 376-402).

O ato de redefinir a metodologia do trabalho trouxe um novo olhar para o
processo e desestabilizou alguns professores. Esse processo mostrou-se
fundamental para que buscassem o conhecimento matematico e analisassem o
processo que vém desenvolvendo em sua praxis. Motivou também a troca e a
perda do receio em abrir sua sala para os demais colegas da escola. Uma das

professoras, a Cida, diz:

[...] E agora, nessa segunda parte, os encontros foram menos. NGs
tivemos menos tempo de ficarmos juntos, discutindo isso. Ent&o, eu acho
que por isso a gente sentiu falta! No outro, a gente tinha mais, mas em
compensagdo eu achei que teve esse ganho da gente estar também na
propria turma da colega de série, tendo mais contato com as criangas.
Até chegando a conclusdo de que aquilo que a gente percebe na turma
da gente, a gente percebia que acontecia na turma da colega. Entao, eu
achei que proporcionou também uma interacdo maior entre todos 0s
professores da escola em relacdo ndo s a sua prdpria série, quanto
também as outras séries das colegas. Que eu acho que é importante a
gente ter essa visdo (GF, 24/11/2006, L60-69).

As professoras sentiram falta do tempo maior que havia para a discussao
da tematica, pois anteriormente tinham toda a manha para fazé-la e com essa
nova abordagem participam da aula em uma turma e depois tém
aproximadamente uma hora para a discussao dos acontecimentos e dlvidas que

surgiram sobre a aula vivenciada.
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A participagdo da familia foi uma solicitagdo constante, ndo s6 nas
reunides, mas principalmente na tomada de decisbes, como mencionado na
secao em que descrevo e analiso a escola. Durante a observacao, constatei que
o Conselho Escolar tem funcionado e os pais tém sido envolvidos em algumas
acOes dentro da escola. O resultado do Projeto ndo foi imediato, mas tem sido
elogiado pelos pais que participaram de reuniées no periodo em que estive na
pesquisa. A direcao sente a necessidade de maior participagcdo da familia na
Escola.

Eu acho que ainda tem pouco investimento em familia. Porque a familia
tem que ser aquela familia que realmente acompanha o filho, pra ela ver
esse crescimento. Porque aquela que ndo acompanha vai estar sempre
questionando por que o uso da calculadora. E ai, também, as vezes nao
estdo facilitando em casa o processo. E ai, pode ser essa coisa que
bloqueia um pouco os meninos. Foi um pouco o0 que a gente estava
discutindo ontem. Estamos fazendo, aprendendo e ai vdo sair e ir pra
uma linha totalmente diferente, porque € o que a familia esta
determinando. E o caminho que a familia esta determinando. Porque se
a gente trabalhando com essa formacgao, talvez a familia, os servidores
ja pediram demais, mas ainda ndo conseguimos implementar ainda.
Entdo, a gente consegue ter um ou dois encontros com a familia. Pra
eles irem percebendo exatamente essa mudanca que vocés estao
falando que acontece em vocés. Deles sairem daqui e falarem: - Ah!
Entao, é isso! Porque eles se assustam. Ndo estdo entendendo porque
trabalhar dessa forma. Vou ensinar para o meu filho, e ele tem que fazer
desse jeito (GF, 24/11/2006, L 376-402).

A preocupacao em trabalhar com os pais, nesses dois encontros aos
sabados, foi com a intencdo de proporcionar uma vivéncia matematica na
perspectiva que seus filhos estdo tendo nas aulas. Foram desenvolvidas aulas
com os pais e abriu-se para perguntas e duvidas que eles tinham a respeito do
processo e abordagem que a matematica estava tendo na escola. Assim se
expressa a professora Cida:

E o contentamento deles ensinando os pais em casa e contando pra
gente. Professor, eu ja até ajudei a minha mae. Uma aluna contou: -
Professora, ajudei a minha mée, ela disse que tinha esquecido como é
que resolvia expressées numéricas, ela voltou a aprender comigo! E ela
ainda comentou: Nossa, que legal que vocé aprendeu assim. Entdo, até
retorno, e até dos pais também, dizendo do prazer de ver os filhos
dizendo sobre a matematica. Sentindo o crescimento que eu acho que é
importante também falar. A familia também esta reconhecendo que esta
crescendo. E a gente tem tido esse retorno, ndo é, meninas? Em relagéo
a esse crescimento, as criangas estdo muito mais seguras. Eu vi que até
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a Sueli fez uma pergunta no dia do Conselho la na minha turma, que era
pra eles responderem se todos estavam preparados. Se eles se sentiam
naquele momento preparados pra passar pro sexto ano. Ai alguns
comegaram a vacilar, a dizer que mais ou menos. Ai, eu disse: Que
otimo, entdo vai ficar comigo mais um semestre, nessa altura do
campeonato. Depois a Sueli falou: Gente, é a sua opinido, vocés vao
pensar agora. A maior parte falava assim: - Tia Sueli, eu acho que eu
néo estou preparado pro sexto ano, eu estou preparado para a sexta!
[risos] Eu estou preparado pra prestar o vestibular [risos]. Pra fazer
qualquer concurso. Eu falei: Nossa, que maravilha! Entao, eles estao
tendo essa seguranga também (GF, 24/11/2006, L 236-251).

A presenga da matematica nas falas das criangas durante o Conselho
participativo, vivenciado e descrito na fala da Roberta e da Professora Cida, indica
uma mudanca de postura das criangcas com relacdo a experiéncia negativa que
tinham da disciplina. Agora ja se sentem seguros e falam sobre o que aprenderam

€ 0 que precisam aprender na matematica, como testemunha a diretora:

Uma grande mudanga mesmo. Os meninos falam. No Conselho de
Classe participativo, a gente coloca: - O que vocés conseguem fazer? Eu
consigo resolver operagbes, eu consigo calcular, eu consigo fazer
multiplicacéo, divisdo. E isso ndo aparecia! Se a gente pega as atas de
Conselho de Classe de dois anos atras, entdo ndo se fazia referéncia
nenhuma a matematica. E agora so se fala na matematica. O que vocé
quer melhorar, o que vocé quer pra sua vida? Eu quero aprender a
dividir! Eu quero ser bom em matemadtica. Entdo, o presente, o passado
e o futuro estdo relacionados a matematica! (GF, 24/11/2006, L 229-
235).

Trouxe para esse espac¢o um pouco do relato de alguns alunos, material
produzido no final do ano de 2006. N&o foi solicitado para a pesquisa, mas como
uma atividade normal de avaliacdo dos alunos sobre os projetos e do qual me
apropriei, com o consentimento da professora e alunos, procurando mostrar um
pouco a visdo sobre o Projeto. Seguem alguns trechos de quatro das dez

producdes que apresento integralmente no Anexo 2.

Luis Paulo, Lilian, Mauro e Vitor: Gostamos de matemadtica, porque
temos que fazer situagbes de raciocinio, usando as 4 operagées: adicéo,
subtragéo, divisdo e multiplicagéo (Texto 1).

Joice, Maria e Viviane: Este ano aprendemos fracdo, expresséo
numeérica, geometria, medidas, sistema monetario e numeros decimais.
Esta experiéncia foi 6tima, porque a professora nos ensinou de um modo
divertido, engracado e pratico (Texto 2).



133

Bianca, Ana, Verbnica e Savia: Aprendemos sobre expressoes
numéricas, fragbes, numeros decimais, medidas e outros. Mas o que
aprendemos e que foi mais divertido foi a fragdo, que comemos as
pizzas e juntamos o dinheiro para comprar as pizzas (Texto 7).

Jairo, Jodo Pedro, Ana Clara e Maria Eduarda: Neste projeto também
aprendemos a mexer com dinheiro e também com fracdes. Tivemos que
arrecadar dinheiro com a poupancga coletiva, observar o preco das
pizzas, fizemos trabalhos em grupo, verificamos onde iriamos comprar a
pizza e transformamos a nossa sala em pizzaria;, além disso,
aprendemos: numeros mistos, fracbes proprias e improprias. Achamos
muito interessante este trabalho, pois aprendemos varias matérias
(Texto 8).

Sao registros que indicam uma postura de aceitacdo e prazer em trabalhar
com a matematica. Experiéncias ricas, divertidas e saborosas vivenciadas por
eles e que se transformam em palavras que nem sempre dao conta de
demonstrar a amplitude das acdes que presenciei e vivenciei em sala, durante o

tempo de pesquisa nessa escola.

5.2. Possibilidades da pesquisa-acao como espaco formativo

Segundo Geraldi et al (1998), assumir uma proposta de formacao de
professores, tendo como eixo a reflexdo sobre a pratica, significa assumir alguns

pressupostos ou implicacées:

. A constituicdo de uma nova pratica vai sempre exigir uma reflexdo
sobre a experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas crencas,
posicoes, valores, imagens e juizos pessoais.

. A formagédo docente € um processo que se da durante toda a
carreira docente e se inicia muito antes da chamada formagao inicial, por
meio da experiéncia de vida.

. Cada professor é responsavel pelo seu préprio desenvolvimento;

. E importante que o processo de reflexdo ocorra em grupo, para
que se estabeleca a relagao dialégica.

. A reflexdo parte da e € alimentada pela contextualizacao

sociopolitica e cultural (p. 248-249).

A formacédo continuada proporcionada pelo Projeto tem procurado
estabelecer uma nova praxis: esta centrada na escola, tem sido desenvolvida de

maneira coletiva, durante a carreira, cada um em seu estagio, sem comparagdes
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entre os professores. Essa foi uma preocupacédo que procurei observar ao longo
do desenvolvimento desta pesquisa. A singularidade de cada um, influéncias,
caracteristicas que sao constitutivas da identidade de cada profissional. E nao
seria diferente com o professor.

O Projeto tem aberto lécus, espacos de discussbées que, penso eu, nao
seriam possiveis sem 0os momentos de convivéncia estabelecidos durante os
encontros, nas salas de aula, nas trocas de experiéncias, nas vivéncias com
jogos, nas falas de intervalo. E uma troca mutua que tem sido apresentada em
momentos de avaliacao por todos os participantes.

A pesquisa indica, pelos depoimentos de professores, que eles tém tido a
possibilidade de repensar sua pratica, redimensiona-la e adotar uma nova postura
em sua praxis. A professora Cida relata de maneira clara seu desenvolvimento

profissional.

Eu acho que esse trabalho também serviu pra mudar um pouco,
principalmente comigo. A nossa mente em relagdo a matematica,
daquele trabalho até que muitas vezes pra gente entdo que se torna um
massacre de tdo cansativo. A gente tanto cobrava demais do aluno
quanto da gente também. Devido a maneira como a gente trabalhava.
Entdo, agora a gente ja tem uma tranqlilidade, até em relagdo ao
aprendizado do aluno e, com certeza, eu acho que todas nds aqui temos
certeza que pro aluno esta muito mais prazeroso. Até para aquelas
criangas que tém dificuldade, e tudo, eles estdo podendo constatar mais
o0 conhecimento, vendo, provando através do concreto. Entdo, isso
também é muito importante. A resposta das criancas nesse sentido, até
quando eles elogiam. Nossa! Puxa, a aula foi tdo interessante. Eu
mesmo trabalhando com os meus, trouxe pirulito essa semana. Nossa,
todos eles, nossa, professora, a aula hoje foi uma delicia. Delicioso é
estudar fracbes com os pirulitos, com as fichas matematicas. Eu vi que
até uma aluna minha, no Conselho, ela falou: Olha, minha tia Cida, ela
insiste que a gente aprenda tanto que, olha, matematica ela trabalha
com as fichas, ela pega a caixa, ela pega o material. Ela quer que a
gente aprenda de alguma forma. Entdo, até isso foi lembrado. Entéo,
eles sentem prazer. Entdo isso me tocou muito principalmente com o
Flavio, que ja (Ela consulta a Luisa em qual série, se o Flavio esta na
sexta série). Gente, eu lembro que o Daniel, quando a minha estagiaria
passou a fazer um trabalho com o Daniel, com aquela caixa! E ela trazia
todo o material, trazia jogos, o Daniel amava! Gente, isso serviu pra
despertar muito o Daniel pra boa vontade dele, pra aprendizagem de
matematica. Entdo, os jogos, as atividades, sabe! Eu acho que ele
passou a se desenvolver e a se interessar muito mais ndo sé pela
matematica, como também pelos outros, pelas outras matérias em que
também ele tinha dificuldade. Entdo, a gente sente esse prazer nas
criancas (GF, 24/11/2006, L 109-133).
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O aluno é a referéncia maior do trabalho do professor. Ao perceber que seu
trabalho tem despertado e estimulado o aluno a aprender, o professor confia no
que estd realizando e sente-se mais seguro em apresentar novas propostas.
Assim, percebi ser fundamental uma formacgéao continuada, centrada no professor
e que tenha a escola como principal fonte de estudo e desenvolvimento
profissional. E nesse espaco que também se constréi uma nova praxis, como

coloca Fiorentini et al (1998):

Ao defrontarmo-nos, portanto, com um grande campo aberto de
investigacao, o qual possui uma epistemologia propria — a epistemologia
da prética docente reflexiva critica — e que requer uma metodologia e
uma teoria que somente poderdo ser produzidas/(re)criadas no proprio
processo investigativo da pratica pedagogica (p. 332).

A construcdo dessa praxis tem-se dado de diversas formas e em diversos
momentos. No Projeto de Pesquisa-acéo, recentemente, houve uma mudanca na
metodologia de trabalho com os grupos montados por série. Esse novo desafio
tem levado os professores a analisar como o processo vinha sendo desenvolvido,
ao longo dos dois primeiros anos, e atualmente como vém sendo realizados os
encontros. E interessante observar que, ao mudar a metodologia, os professores
passaram a analisar qual seria a melhor maneira para atender a suas
necessidades e ja sugerem que, na continuidade do trabalho, se faga a unidao das
duas formas, ou seja, encontros para apresentagdo de propostas e discussoes
entre o grupo e momentos de trabalho em sala de aula com as criangas e os
demais colegas para posterior discussao das atividades desenvolvidas. A analise
realizada pela professora Cida caminha nesse sentido:

Eu concordo com a Luisa em parte, porque eu acho que fez falta, mas
ao mesmo tempo eu vi assim muito importante o contato nosso
assistindo as aulas porque eu achei que pode proporcionar a todos nds,
até de quinto ano, entrar no segundo ano e assistir a uma aula, entrar no
terceiro ano e ver como aquela matéria é introduzida. Como as criangas
recebem. Eu fiquei encantada com aquela aula na turma da Fernanda,
de divisdo. Eu falei: Gente, se alguém me contasse, eu nem ia acreditar!
Que os meninos naquela fase ja estavam com aquela idéia de divis&o.
Que eles demonstraram na sala da Fernanda, que nds assistimos.
Entdo, eu achei que fez falta porque, nos outros anos, esse contato
nosso, principalmente de quinto ano era bem maior nas nossas
coordenacées. Eu acho que de todas as séries, a quinto ano foi a mais
privilegiada porque sempre nas sextas-feiras vocés estavam aqui,
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dificilmente nao estavam. Entao nos tivemos até mais encontros do que
as outras. Onde a gente, o Pesquisador com toda a paciéncia
demonstrava! Deixava a gente tranquila. Porque muitas vezes a maneira
como a gente via determinados assuntos pra gente introduzir, nossa, a
gente via aquilo! A loira (Luisa) arregalava o olho, eu balangava a
cabeca e pensava: vamos dar conta de fazer dessa maneira? Os
meninos vdo nos entender? (GF, 24/11/2006, L 46-60).

Considero a possibilidade de vivenciar, visualizar como o processo vem
sendo desenvolvido em todos 0s anos um dos aspectos mais ricos desse novo
formato do Projeto. Conhecer os conteludos, como os alunos se desenvolvem e
saber como fazer o resgate de algum conteldo, quando necessario, tém
flexibilizado e enriquecido o conhecimento profissional das professoras. Elas
passaram a conviver e experimentar como cada conteldo matematico é
trabalhado e qual a reacdo dos alunos diante dos materiais e das formas
trabalhadas. A ampliagdo das experiéncias ndo tem permitido uma acomodacgao
do conteudo e da didatica por parte do professor, como comentam Keith e Luisa:

- Eu peguei um pouco o bonde andando, quando eu voltei, participei de
poucos, poucas aulas. Mas eu senti também logo a necessidade do, se
bem que eu ainda tive a oportunidade assim, na primeira aula. Eu
participei s6 da aula da Luisa! Mas ainda reuni com o Pesquisador e a
gente discutiu. Mas e as outras? Eu acho que tem, é preciso casar isso
al um pouquinho porque a gente sente, ndo sei se porque a gente ja tava
acostumada com aquele momento ali de testar mesmo, de ndo ter
vergonha, como a Cida falou. De falar, eu ndo sei como é que é. Pra que
lado que vail E é extremamente importante este momento que a gente
reunida com ele, e discutir, mas porque daquele jeito, porque daquela
forma. Pode fazer de outra forma. Entendeu? Mas assim, esse ano foi
muito diferente pra mim. Muito! O ano passado eu estava muito perdida,
com tudo novo! Por falta mesmo de experiéncia, de tentar o novo
mesmo! Trabalhava em escola totalmente tradicional. Mas assim tem
valido a pena. Eu tenho tentado! Tenho tentado sem medo! Entendeu? E
mesmo quando eu erro, ndo, calma ai, vamos consertar. E aprendendo
cada dia com ele. )

- N&o é incrivel o medo? E um grande problema! (GF, 24/11/2006, L 93-
106).

A professora Keith esta em seu segundo ano vivenciando o Projeto. Como
podemos verificar em seu depoimento, tem sido uma experiéncia que permite a
ela um espaco de construcdo de uma postura mais centrada na aprendizagem e
menos nas regras e rituais tdo presentes na escola. Sua experiéncia anterior foi
somente em escola com uma postura tradicional, parte de sua vida profissional

até entdo, e que a constituiu da forma como € hoje. No Projeto, tem colocado
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sempre de maneira bem sincera seu processo de reeducacdo matematica que
vem vivenciando e que vem tentando construir uma nova postura em suas aulas.
A Professora Luisa aponta que o Projeto ajudou a construir uma nova
forma de aprender e ensinar a matematica. Era uma proposta em que realmente
acreditava e valorizava, mas na matematica ndo conseguia desenvolver, pois
estava desprovida de sentido para ela. Foi durante o desenvolvimento do Projeto

que conseguiu vislumbrar uma nova matematica.

No meu caso, caramba, o Projeto € mais do que eu esperava, do que eu
queria, do que eu procurava, €, no caminho da matemadtica. Porque a
gente vem realmente de uma escola normal, ai de cursos, de coisas, que
trabalhavam de forma assim, muito da perspectiva do professor. De
ensinar, e eu é que ensino, eu é que mostro, que fago no quadro e vocé
copia. E isso ha muito tempo me incomodava muito. Eu ja via ha muitos
anos que a matematica era o meu, minha pedra no meu sapato. E
porque, porque como eu fui alfabetizadora muitos anos, e ai passei
daquele ensino tradicional de ler e escrever pra linha construtivista, que
é um processo dificil, que doi, que demora, mas que a partir dali vocé
muda e vocé muda enquanto pessoa! Vocé muda sua, sua forma de ver,
de pensar, de agir, enfim. Entdo, vocé acredita pra educagdo uma coisa
diferente, uma forma de construcdo do conhecimento. Constru¢do do
conhecimento! Entdo, isso no portugués estava uma maravilha, bom!
Ndo é que é uma maravilha em tudo, gente. Mas pra mim estava
satisfatorio dentro do que eu espero, dentro de uma coisa com
significado.

Roberta: Estava com sentido (GF, 24/11/2006, L 151-164).

A professora continua seu relato falando como foi o processo de
construgcdo de sua praxis, que sempre € diferente da de outras professoras, mas
que foi proporcionado pela presenca do Projeto na Escola e seu engajamento no
desenvolvimento do mesmo. O sentido e o significado que atribuiu a cada
momento vivenciado propicia um grau de autonomia e tranquilidade inexistentes,

no inicio de sua trajetéria na escola:

[...] A gente ndo aprende tudo que a gente vé numa palestra, num curso.
Nédo aprende! Se um pouquinho do que vocé aprende, se tiver
significado e te ajudar a abrir os outros caminhos, pronto! Gente, vocé
vai sozinho! Entéo, ai eu me tranqdiilizei. Entdo, no segundo ano pra mim
ja foi bem melhor. Porque ai, o qué que eu fazia? Eu sabia que eu ia
avangando e eu ficava tranqliila. Porque no primeiro foi sofrido pra gente.
No segundo ja nao foi. Entendeu? Entédo, hoje eu estou superfeliz, ja
pensando no ano que vem, que esta faltando algumas coisas. Eu sei que
sdo muitas, mas dentro daquilo que eu considero mais importante em
matematica, e que a gente montou o curriculo, e que a gente vé que é
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essencial pro aluno, eu ja estou considerando que faltam poucas coisas
pra gente ficar tudo certo (GF, 24/11/2006, L 204-213).

Nessa perspectiva, Imbernén (2005) propde que:

A formagéao do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas e, em geral, melhoria da
instituicdo educativa, e nelas implicar-se, tratando de resolver situagbes
probleméticas gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu
contexto (p. 27).

Percebo que a fala dessa professora e o que afirma Imbernén (2005)
apontam que o Projeto tem propiciado l6cus de desenvolvimento profissional
unico e rico, contribuindo para o desenvolvimento profissional dessas professoras,
nao s6 no campo da matematica, mas em sua praxis como professora. Como o
Projeto tem como objetivo intervir junto as criancas em situacao de dificuldade,
propde uma reorganizacao do trabalho pedagégico, trabalha o processo educativo
como um todo, no qual o todo é constituido de partes e as partes constituem um
todo. Os professores vivenciam o processo educativo como um todo.

5.3. Limites e dificuldades na pesquisa-acao como espaco formativo

O autoconhecimento, a aceitacdo das dificuldades é passo fundamental
para 0 avanco e crescimento do professor, tanto na pesquisa em educacao
quanto no préprio ensino. Momentos de reflexdao e aprendizagem ocorreram com
todos os participantes dessa investigacdo. Momentos particulares, decorrentes
dos espacgos no qual todos atuamos. Carregados de singularidades pois, como
coloca Gongalves e Goncalves (1998),

A singularidade das diferentes situagbes de pratica advém, pois, da
singularidade das situagdes-problema encontradas na préatica educativa,
que requerem solug¢des adequadas e especificas para cada uma. Essa
singularidade é incompativel com os tratamentos meramente técnicos,
exigindo reflexdes e solu¢des adequadas (p. 114).
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Os desafios vivenciados pelos participantes dessa Pesquisa séo vistos e
tém pesos diferentes, dependendo do foco, vivéncias e objetivos que cada um
tem para sua vida profissional. Um dos questionamentos levantados sempre é
sobre o0 grau de independéncia e autonomia que se conseguiu desenvolver
durante o Projeto. Essa preocupacao se da por parte de todos os participantes e
tem sido ponto de constantes reflexdes do grupo. O relato abaixo explicita um

pouco essa preocupacao.

Como a vida na escola é assim tumultuada e corrida, de repente uma
semana na sala de aula, uma semana a gente de novo junto. Entdo, eu
acho que sdo duas perspectivas importantes, e que uma faz falta a outra.
No comecgo eu ndo estava sentindo muita falta desse outro dia que era a
gente junto porque eu né&o tinha percebido, mas vocé estava aqui e eu te
pegava na mesa, na hora do recreio, no horario de coordenacéo a tarde.
Entdo aquelas duvidas, que antes a gente tirava na sala, eu tirava com
vocé. Lady sumiu... danou-se. Fiquei aqui a ver navios!! E pensando: -
Meu Deus, cadé! E agora? Ndo tem o Pesquisador, ndo tenho a Lady, s6
tenho eu... (risos). E a gente fica assim com algumas duvidas, sabe!
Lendo aqui, lendo ali, correndo ali. Mas da aquela inseguranga! Sabe por
qué? Os livros sdo muito fracos. A gente olha, nos livros as perspectivas
deles sdo variadas e ndo esclarecem! Eu juntava aquilo tudo e
perguntava: - Mas, meu Deus, sera que isso é o melhor? Quer dizer, ndo
tem, ndo tem... O Pesquisador ndo esta aqui para discutir isso, a Lady
ndo esta aqui para discutir isso! E ai, eu tinha que ir la e fazer!
Entendeu? (GF, 24/11/2006, L 30-42).

Para essa professora, a presenca de pessoas que pudessem dialogar e
trazer alguma seguranca foi importante. Ao mesmo tempo, ja demonstra ter um
grau de autonomia que nao paralisa e possibilita continuar a buscar e desenvolver
novas abordagens e discussdes na sala. O contato com pesquisadores parece
ser interessante para a Escola e a Universidade, mas ndo se pode estabelecer
uma dependéncia. A autonomia nesse processo foi uma construgdo permanente

durante o processo, como pudemos analisar nas falas abaixo:

Luisa:- [...] Ah, meu Deus! E ai chega esse projeto! Eu sou um
pouquinho ansiosa! [Risos] Pouca coisa, detalhe [risos]. Entdo, o qué
que aconteceu com o primeiro ano, quase fiquei louca! Por que o
Pesquisador chegou no segundo semestre, ndo foi?

Roberta:- E néo sei.

Luisa:- A gente ja tinha comegado o semestre, ndo foi, ndo?

Roberta:- A gente comegou preparando o primeiro semestre, a gente
comegou bem devagar.

Luisa:- E n&o foi junto, ndo foi junto, e mesmo porque demora também
pra cair a ficha, gente, assim um negdcio meio assim. Entdo, naquele
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ano a gente foi trabalhando muita coisa assim bem no tradicional, bem
no livro, bem no quadro.
Cida:- Era adaptagdo também (GF, 24/11/2006, L 177-188).

O conhecido e o desconhecido conviveram permanentemente durante o
desenrolar do Projeto. Um passo de cada vez e cada um a seu tempo. Isso pode
ser um problema se as pessoas que estiverem envolvidas optarem por uma
postura de padronizacdo de acoes e praticas pedagdgicas. Quando sao impostos
padrdes a serem alcangados num mesmo espaco de tempo para todos, torna-se
artificial, e o processo tende a ndo acontecer, na realidade.

O problema da rotatividade de professores vivenciado por essa Escola foi
uma constante. Esse processo tem limitado o crescimento do grupo dentro do
Projeto. A inclusdo de novos profissionais, de certa forma, recomeca, recua e
prejudica a maturidade como grupo. A diretora demonstrou essa preocupacao e

tem buscado uma solucéo.

Como em todos os semestres, vocés recebem pessoas novas, entao
fodo semestre nds temos que estar promovendo. E um novo grupo, é
uma nova tentativa. Um outro tema dentro da matematica. E eu acho que
é isso mesmo, Luisa. Eu ndo tenho todos os professores desejosos do
projeto de matemadtica. Entéo, eu tenho aqueles que desejaram desde o
comecgo, aqueles que passaram a desejar e aqueles que ainda estdo em
processo. Entdo, eu penso assim: os servidores gostariam de ter aulas,
quem sabe um mutirdo, tem a manha matematica com 0s meninos,
depois uma coisa matematica com os servidores (GF, 24/11/2006, L 405-
411).

Podemos dizer que nao ha problemas no desenvolvimento do Projeto, mas
desafios a serem superados, tanto no nivel individual quanto no grupo.

5.4. O que aprendemos nha interacao com as professoras, por intermédio da
pesquisa

Acredito que o melhor espaco para realizar a investigacdo ocorre na
escola, sendo o professor um colaborador ativo, questionador, enxergando
sempre oportunidades para crescimento pessoal e de seus alunos. Para Muniz
(2006):
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A postura de pesquisa — espirito investigativo, questionador e de estudo
€ critério importante no professor. Este ndo pode abdicar da idéia de
uma formagao continuada, e essa formacao deve ter o espago da sala
de aula como o melhor lécus de aprendizagem para o professor e para
sua formacdo permanente. Mas é através de uma relacdo mais
questionadora e investigativa do professor nesse espago da sala de aula
que podera permitir a este se colocar como um aprendente, procurando
novos questionamentos sobre sua pratica e novas respostas para o
mesmo (p. 8).

Nessa pesquisa pude vivenciar esse processo rico de formacao continuada
na escola e foi determinante para minha formagdo como professora e
pesquisadora. O resultado ndo seria 0 mesmo se nédo tivesse a oportunidade de
vivenciar todo o processo desenvolvido no Projeto de Pesquisa-acdo. As falas das
professoras Luisa e Cida refletem como o processo é desenvolvido.

Luisa:- A gente ndo tem medo nem vergonha de ndo saber nem de
errar!

Cida:- Exatamente! Essa abertura, isso eu acho que é importantissimo
porque muitas vezes o professor até se tranca porque nés SOmMos
daquela concepcdo que achava que tinha que ser o dono da verdade e
saber um pouco de tudo. E ndo é. Pela tranqiilidade com que vocés
passam isso, eu acho que o trabalho se torna gostoso, se torna
prazeroso. Ndo é aquela obrigacdo que vocé vem chateada, pensando:
Nossa aquilo ali é uma aula que eu tenho que engolir, Pelo contrario! A
gente sente até falta quando a gente ndo tem. Eu acho que justamente
por causa das relagbes que nds estabelecemos também, além dos
nossos estudos, da nossa amizade, a gente brinca o tempo inteiro,
descontrai. Nao é aquela, aquele massacre. Pelo contrario, é algo muito
light, ndo é, Lady? (GF, 24/11/2006, L80-89).

Vivenciar todo o processo com as professoras permitiu uma aprendizagem
como professora dos anos iniciais, professora formadora de professores e
pesquisadora. O processo vivenciado pelas professoras também foi novo para a
pesquisadora. O que impulsionou a professora Cida também foram

guestionamentos que vivenciei em minha vida profissional.

Agora, eu sempre tive uma preocupacdo em relagdo a matematica
porque eu percebi que desde que eu comecei a dar aula que a maior
preocupacdo das criancas era em relacdo ao ensino da matematica.
Primeiro, porque eles ja traziam de casa aquilo que o meu pai,
professora, meu pai disse que nunca aprendeu tabuada, meu pai nunca
aprendeu a dividir, ele sempre foi ruim em matematica, e achando que a
hereditariedade ia perdurar [risos]. Entdo, eu também, professora, minha
mée disse que eu puxei a ela, que ela também nunca foi boa, e era um
problema a matematica na vida. Entdo, tentava pelo menos pelo lado da



142

relacdo, tentar passar, gente, eu lembro que eu falava assim: - Gente,
matematica é uma delicia! Uma vez uma aluna falou assim: - Professora,
mas vocé prova? Eu disse: eu como. Eu acho o sabor incrivel, eu acho
que a gente tem - ai partia pra esse lado - de fazer as pazes com relagdo
a matemadtica. Eu sempre parti pra esse lado. Eu sempre gostei de
ensinar matematica, eu acho que eu até me dedicava mais ao lado
assim porque eu pensava, eu percebia que as criangas tinham horror,
tinham medo da matematica. E agora, principalmente, eu percebo os
meninos dizendo quando a gente pergunta: qual a matéria que vocé
mais gosta? A matematical A Sueli até comentou na sala: Nossa, o
Pesquisador vai adorar! (GF, 24/11/2006, L 214-228).

A representagdo negativa da matematica foi uma constatacdo que
presenciei em minha vivéncia como professora e pude observar que nessa escola
nao foi diferente. O que a professora relata é ser possivel uma mudanga, mesmo
que lenta, nessa representagcao negativa, e o fundamental é o professor conseguir
vivenciar e modificar essa representacao negativa da matematica.

A Diretora faz uma analise positiva da presenca das estagiarias na Escola
e ressalta que a mudanga na metodologia do Projeto permitiu uma ampliacao da

vivéncia das professoras.

Acho que foi um ano em que isso fugiu um pouco ao nosso controle,
administrativamente, se organizar a ponto de garantir esse trabalho com
todas as salas. Tem gente que diz assim: - Ah, mas este ano ainda ndo
teve nenhuma. Esta ainda preocupada. Eu vi isso este ano como uma
coisa mais complicada. Mas é, é, eu acho que, por exemplo, trabalhar
com o professor tem sido mais proveitoso. Eu acho que os dois
momentos, como vocés falaram, eles sdo importantes. E quando a gente
para e pensa e no outro, é quando a gente vai la e vé. E quando a gente
comecga com a teoria e pensa: sera que eu vou dar conta, ah! Mais isso
ail E eu ainda tenho que preparar aquilo, ainda vou ter que fazer isso e
af, quando vocé vai logo pra aplicacédo, vocé vé: - Poxa! Os meninos,
gente, eles recebem muito bem. A gente fica amargando por eles, e eles,
0! (Faz o sinal de subir, voar e varios comentam ao mesmo tempo) (GF,
24/11/2006, L 354-364).

Tal posicionamento reforca o que Tardif (2004, p.15) diz sobre o saber dos
professores, que é profundamente social e €, ao mesmo tempo, o saber dos
atores individuais que o possuem € o incorporam a sua pratica profissional para
adapta-lo e para transforma-lo. Esse processo os professores dessa escola tém
vivenciado.

A importancia do professor como centro do processo de formacao
continuada, atuando como sujeito individual e coletivo, participando na pesquisa
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de sua proépria pratica, vem ganhando voz e isso o leva a indicar o que deve ser
pesquisado, exercendo, assim, o papel de ator social nas investigacoes.

Entretanto, a colaboracdo entre professores e pesquisadores ainda
oferece grandes desafios. Nao se pode esperar que a pesquisa solucione
problemas pedagdgicos e, por outro lado, reconheca os limites explicativos da
pesquisa da sala de aula ou da escola, tendo em vista que o fenédmeno
educacional, por sua complexidade e abrangéncia, ultrapassa esses limites.

A pesquisa nao pode ser tomada como uma panacéia para tais questoes,
pois ela tem seus limites e dificuldades, além de criticas sobre como os resultados
de grande parte das pesquisas ainda se encontram muito distantes dos
professores. Afirma Zeichner (1998) “[...] sado também inacessiveis aos
professores e a maioria dos pesquisadores da academia também nao reconhece
o papel do professor na geragdo de conhecimentos sobre ensino e aprendizagem”
(p- 210).

O laco de aprendizagem que se estabeleceu nessa escola demonstra que
€ possivel realizar um trabalho conjunto com resultados e ganhos positivos para
todos os envolvidos no processo: professores, coordenacado, criancas, familias,
graduandos e, em especial, 0os pesquisadores implicados no complexo processo
de aprendizagem e formagéo continuada significativa.

Atingir essa etapa do processo da pesquisa significa dizer que o objetivo foi
alcangado, ainda que nao da forma como havia sido idealizado. Isso é importante
porque, se o processo de formacao ndo modificasse nossa forma de pensar e agir
com a qual chegamos, nao teria sido um processo de formacédo. O objetivo de
concluir a pesquisa foi alcangado, bem como o objetivo que nos propusemos a
investigar: analisar a reeducacao matematica de professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental que tém uma pesquisa-acdo como um dos espacos de sua
formagéo continua.

A pesquisa-acdo que o Pesquisador vinha desenvolvendo na segunda
escola publica foi o espacgo escolhido para realizar a investigacao, por se tratar de
um l6cus privilegiado que ja estava em processo de formagdo e com a cultura de
aceitacao de intervencgéo ja trabalhada na equipe da escola. A forma de gestao
democratica da escola também possibilitou a insercao de mais um projeto em seu
ambiente e deu suporte ao desenvolvimento de todas as agdes necessarias. Por



144

outro lado, cobrou uma reciprocidade de participacdo nas atividades
desenvolvidas pela escola. Uma postura necessaria para se evitar os
pesquisadores que s6 buscam os dados, mas nao contribuem e ou nada
acrescentam para a melhoria da qualidade da educacéo da escola.

No inicio desta pesquisa, adotei a postura de observadora, buscando
apreender a dinamica de funcionamento da escola para melhor escolher os
sujeitos que se disporiam ser meus parceiros nesse processo investigativo. Esse
processo foi de conhecimento mutuo. Procurei envolver-me ao maximo nas
atividades desenvolvidas pela escola e principalmente ter uma postura de
pesquisadora que quer vivenciar uma experiéncia, estuda-la, aprender e trocar
conhecimentos. A escolha das duas professoras ocorreu de maneira tranquila,
sem receios e buscando um dialogo permanente. A professora Keith foi a primeira
a declarar de gostaria de participar da pesquisa e se disponibilizou. A professora
Luisa, por sua postura sempre questionadora, chamou minha atencdo e eu me
interessei em investigar sua trajetéria profissional e sua participacéo no Projeto.

Para dar conta da investigacao, fui utilizando durante o processo o diario
de campo para anotar os encontros e registrar o maximo possivel de nuances que
conseguia observar nas aulas e coordenacdes, principalmente. As gravacdes em
audio foram feitas para os momentos de entrevistas sobre suas trajetérias como
alunas e profissionais, e também na realizacdo do grupo focal. A analise
documental do projeto pedagdgico, das avaliacbes dos alunos e de atividades,
cadernos e materiais disponiveis foram fundamentais para uma contraposicéo e
analise entre o escrito e o vivenciado. Muitas acdes ficam sem registro pela
dificuldade de ser capturadas e as vezes impossiveis de ser descritas da mesma
forma como aconteceram. O registro € sempre um olhar, por isso a importancia
na utilizacdo de variadas formas de registros para tentar capturar de maneira mais
rica possivel o objeto investigado. Percebo que o convivio prolongado no campo
de pesquisa possibilitou o aprimoramento e a acuidade no registro das
informacgdes ndo so6 coletadas, absorvidas, mas principalmente vivenciadas.

O processo de analise aconteceu ao longo de toda a pesquisa, ndao se
limitando a ser realizado ao final. A dindmica da pesquisa-acao nao permitiu que
houvesse um momento de coleta e, posteriormente, de andlise. As professoras

tiveram acesso ao material coletado ao longo da pesquisa, e a escola também
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teve um retorno sistematizado do material utilizado no trabalho. O momento mais
delicado da analise é procurar nao utilizar julgamentos e também nao fazer
comparacdoes entre os colaboradores da pesquisa, por acreditar que cada um tem
uma trajetéria diferente da dos demais colegas e é influenciado de forma distinta
durante um processo que parece ser igual para todos, mas ndo o é e muito
menos é apreendido da mesma forma.

O ambiente, o espaco, o local da formacao sao aspectos discutidos pela
literatura, mas ainda nao priorizados pelas politicas publicas. Imbernén (2005)
afirma que “[...] A formagé&o centrada na escola é mais do que uma simples
mudanca de lugar na formacgdo. [...] o professor é sujeito e ndo objeto da
formacao” (p. 80-81). A formacdo centrada na escola é uma formacado que
valoriza o professor como protagonista da pesquisa e essa perspectiva ocorre
principalmente quando € uma pesquisa-a¢do. Ao longo da pesquisa, a direcao
possibilitou momentos de avaliacdo e redefinicdo de acdes em funcao de
problemas relacionados ao funcionamento da escola e, se ndo houvesse vontade
politica e comprometimento pedagdgico por parte dos gestores da escola, nao
haveria continuidade do Projeto. A redefinicdo e o ajuste de papéis sdo dinamicos
na escola. E necessario que haja condigdes externas para o funcionamento e,
principalmente, a continuidade do trabalho desenvolvido. A autonomia da escola é
restrita, e o desenvolvimento profissional € mais amplo e faz referéncia nao s6 ao
ambiente nuclear, mas a todo o trabalho que envolve o sistema educativo de
maneira geral. Nessa escola, o apoio dos pais tem sido decisivo na continuidade
da equipe diretiva e na manutencao de alguns projetos que ela desenvolve, como
se pbde constatar em secao anterior.

Os momentos vivenciados ao longo da pesquisa fizeram-me perceber que
varios l6cus foram criados em funcdo da realizacdo do Projeto na escola.
Considero que as interacdes espontaneas - perguntas, troca de experiéncias,
pequenos relatos, observacoes sobre atividades, esclarecimentos de duvidas e
confidéncias trocadas nos intervalos, corredores, lanches, confraternizacoes -
mostraram a confiangca e envolvimento que as duas professoras tiveram durante a
pesquisa. Nos momentos de interacdo em grupo, as intervengdes foram tornando-
se mais rotineiras a medida que todos se sentiram mais préximos. Isso pudemos

perceber quando houve a mudancga de metodologia do Projeto, e as professoras
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sentiram-se desestabilizadas inicialmente, como constatamos no grupo focal.
Contudo, perceberam que era um outro l6cus que se criava para o aprendizado. A
sugestdo do grupo foi de que a metodologia envolvesse os dois momentos: o
trabalho somente com os professores em um encontro e, posteriormente, o
trabalho com os alunos e demais colegas, fazendo uma alterndncia de
metodologia. Essa anadlise do projeto em suas trajetérias foi considerada positiva
e de crescimento, principalmente na éarea de matematica, para as duas
professoras. A professora Luisa sentiu-se mais segura e tem conseguido
desenvolver suas aulas de matematica dentro de uma perspectiva metodoldgica
em que acredita. A professora Keith, que sempre teve uma afinidade maior com a
area de portugués, tem procurado desenvolver suas aulas de matematica
seguindo a metodologia trabalhada e tem-se sentido mais segura para fazer
colocacdes no grupo de colegas, bem como tem procurado um aperfeicoamento
na matematica. Sua metodologia tem sido melhor pensada e mais voltada para o
atendimento das necessidades do aluno. Sua organizacdo do trabalho
pedagdgico, mais centrada no aluno, tem propiciado maior relacao entre os
alunos com atividades em grupo; inicialmente eram raros esses momentos.

Os desafios matematicos ainda continuam sendo levantados a cada
encontro; ndo tem sido demonstrado um comodismo por parte das professoras.
Quando sentem que algum conteudo ou qualquer dificuldade foram superados,
outro desafio é colocado para ser trabalhado e alcancado. A meta agora é
melhorar o conhecimento e o trabalho com a geometria, no quinto ano. E sempre
uma perspectiva de renovacao e de aprendizado constante.

Imbern6n (2005) destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuacdo da

formacao permanente:

1. A reflexdo pratico-tedrica sobre a prépria pratica mediante a
andlise, a compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a
realidade. A capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico
por meio da pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a
atualizacao em todos os campos de intervencao educativa e aumentar a
comunicacao entre os professores.

3. A unido da formagéo a um projeto de trabalho.

4, A formagéao como estimulo critico ante praticas profissionais como
a hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o individualismo, o pouco
prestigio etc., e praticas sociais como a exclusao, a intolerancia etc.
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5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante
o ftrabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a
passagem da experiéncia de inovacao (isolada e individual) a inovacao
institucional (p. 48).

Esses aspectos levantados por Imbernén (2005) caracterizam, de maneira
bem préxima, o tipo de formagéo continua que vem sendo realizado nessa escola,
com o apoio do Projeto de Pesquisa-acao. Acrescento ainda que a maneira como
vem ocorrendo a interacao entre as professoras, estagiarias e pesquisadores da
pds-graduacao nos aponta um exemplo de como a Universidade pode melhorar
seu processo de formacéao inicial e dar suporte para a melhoria da formacao
continua. A grande questdo colocada nesse momento é que, se a direcdo da
escola ndo tivesse uma postura firme e ndo contasse com o apoio dos pais, a
realizacdo desse Projeto talvez nao fosse possivel. E um esforco do grupo dessa
escola e desse Pesquisador que precisam ser assumidos de forma institucional
pela Universidade e pela Secretaria de Educacao, como uma politica publica de
formacao.

O processo de formacdo continua tem dado certo e precisa ser ampliado
para a rede de ensino, mas nado pode ser copiado, transplantado. Deve ser
adequado a cada tipo de instituicdo. Isso € um desafio que os pesquisadores da
area de formacgao precisam continuar estudando e apontando mais exemplos que
tém dado certo para que possam ampliar as oportunidades de melhoria da
qualidade da educacao basica brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Vivenciar a experiéncia de pesquisar um problema que surgiu durante
minha profissionaliza¢ao foi revelador.

A formacdo continuada vivenciada, juntamente com a realizacdao da
pesquisa, passou pelo contato inicial com uma universidade publica. Até entao
havia estudado em uma IES municipal, em uma cidade do interior de Tocantins. O
acesso ao conhecimento de maneira mais consistente permitiu reavaliar
conceitos, aprender muitos outros e vivenciar uma formagao continuada por meio
de uma pesquisa-a¢ao, huma escola publica.

O Projeto proporcionou uma desestabilizagcdo dos conhecimentos
matematicos e pedagdgicos das professoras por meio de atividades,
instrumentos, metodologia diferenciada e avaliacées realizadas ao longo das
atividades desenvolvidas nas duas salas de aulas e demais momentos dos
encontros. O trabalho coletivo e o tempo dedicado as aulas de matematica foram
ampliados, ndo s6 com os alunos, mas também entre os professores. Os alunos
tém criado producdes matematicas mais significativas para, ndo seguindo um sé
modelo, ser aceitas e validadas pelas professoras.

Os desafios mateméaticos vivenciados pelas professoras, principalmente
com relagdo a um contato ndo prazeroso como alunas com a matematica, e a
prépria fragilidade do conhecimento matematico que possuiam foram superados
pelos estudos e vivéncias que se dispuseram a realizar. Os desafios didaticos
surgiram principalmente quando da utilizagdo de materiais pedagoégicos e adocao
de uma postura de nao-centralidade do professor durante a mediacédo, dando voz
e protagonismo aos alunos, fato que conseguiram realizar e melhorar ao longo do
periodo investigado. Quanto aos desafios profissionais, estes surgiram
principalmente no ambito coletivo pela falta de politica de formacao continuada
com condi¢cdes de melhorias efetivas para o professor. No ambito individual, as
duas professoras, cada uma a sua maneira e com seus conhecimentos,
acompanharam e se dispuseram a desenvolver todas as atividades realizadas.

A organizacdo do trabalho pedagdgico, gracas ao aprofundamento do
conhecimento no conteldo, trouxe um avango na pratica pedagdgica, utilizando
uma variedade de materiais pedagdgicos com autonomia que possibilitou avancar
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nas atividades em sala, ndo reproduzindo simplesmente o que era discutido nos
momentos de encontro do grupo.

Ao viver essa formacgdo, analisando as duas professoras, varias
transformacdes aconteciam em minha formacdo. Identifiquei varias posturas e
atitudes ja vivenciadas em meu percurso como professora. As trajetérias das
professoras Luisa e Keith sdo parecidas com as de muitas outras professoras,
mas vejo que as respostas e possibilidades captadas por elas foram num sentido
de mais autonomia e direcionadas pelas problematicas cotidianas de sua escola.

Alocar a formacado continuada na escola ndo € um simples movimento de
mudanca de local. E desenvolver a formagdo na perspectiva desse espaco
escolar, valorizando-o. Foi interessante constatar que, mesmo na escola, com um
trabalho de formacdo quase semanal, a transformacdo da organizagcdo do
trabalho pedagogico ainda avangava de maneira lenta. Ao mudar a metodologia
de trabalho, percebeu-se que houve um novo movimento de desestabilizacao em
que as professoras se colocavam frente as colegas e seus alunos, para uma
checagem imediata da metodologia utilizada.

Refletindo sobre esse movimento, as professoras, durante a realizacdo do
grupo focal apontaram como ideal mesclar as duas metodologias de capacitacao
por possibilitar ndo sé a aplicacdo imediata, mas também garantir um espaco de
reflexdo sobre essa acdo, momento propiciado pelo modelo inicial da formacao
€m que 0 grupo se reunia para trabalhar e debrucgar-se sobre o assunto.

Essa modalidade de capacitagdo vem ao encontro do que é possivel e
frutifero para uma formacao que dé conta do momento de transformacgédo que a
escola tem vivido. Vejo que a formacao acontece no nivel individual, mas nao
pode prescindir do espaco coletivo e, principalmente, das condicbes favoraveis
para que aconteca.

Ao pensar em uma escola em mudanga e na necessidade de uma
formacao continuada, apontaria essa experiéncia como um exemplo positivo e
gostaria de continuar pesquisando essa tematica, tendo a escola como um
espaco privilegiado de formacdo em que a possibilidade de transformacéao esta
mais proxima da realidade do professor. Sentindo-se valorizadas e atendidas em
suas necessidades, as professoras dedicaram-se e arriscaram mudar suas aulas

de matematica. Para aprofundamento na formacado continuada centrada na
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escola, seria interessante analisar as trocas existentes entre as escolas e as
universidades, que tém desenvolvido experiéncias de formacao de professores
em exercicio. Quais as mudancas que esse tipo de formagdo tem causado nas
universidades? Tém elas repensado sua organizag¢ao do trabalho pedagdgico? As
escolas tém conseguido manter uma autonomia, apds o término desse trabalho
de parceria?

Sao questionamentos que levo comigo e que espero poder pesquisar
brevemente, principalmente em minha regido Norte, academicamente tdo carente.
Espero ter conseguido contribuir para uma maior compreensdo da agdo das
professoras que ensinam e aprendem matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, permitindo situar-me melhor na condicdo docente em que me
encontro e compreender a importancia da pesquisa-acdo na Educacgao
Matematica.
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