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Resumo

O estudo aqui apresentado centra-se numa experiéncia de trabalho colaborativo no desenvolvimento
de uma atitude investigativa e reflexiva de duas professoras de Matematica no ambito do ensino da
Combinatdria. No estudo adoptou-se uma abordagem qualitativa de estudo de caso e recolheram-se
dados sobre as aulas observadas e as sessdes de trabalho realizadas e efectuaram-se duas entrevistas a
cada uma das professoras, uma antes e outra depois da experiéncia.

As professoras, Margarida e Maria, leccionavam em realidades diferentes e com intengdes e
concepcoes sobre o ensino da Combinatoria também diferentes. O trabalho desenvolvido ao longo das
sessdes de trabalho, centrado na planificagdo das actividades lectivas e na reflex@o das aulas
observadas, constituiu uma oportunidade para as duas professoras problematizarem e questionarem as
suas concepcdes e praticas de ensino. Margarida, partindo de uma atitude de maior abertura e
predisposicdo a mudanga, aprofundou ainda mais tal atitude; enquanto Maria, mostrando-se,
inicialmente, convicta e confiante nas suas praticas, apenas pelo fim da experiéncia questionou
algumas dessas praticas, com escassa repercussdo na sala de aula.

1. Introducio

A Combinatoria ¢ leccionada pela primeira vez no 12° ano de escolaridade (Ministério da
Educacgdo, 2002), integrada no tema de Probabilidades e Combinatéria, e é considerado um
tema dificil, quer pelos alunos quer pelos professores (Silva, Fernandes & Soares, 2004).

O estudo que se desenvolveu centrou-se em situagcdes de formacgdo através da investigagdo-
accdo, onde se pretendeu que os professores participantes, canalizando as suas experiéncias
prévias, se assumissem como agentes da sua propria mudanca e¢ do meio envolvente,
contribuindo, deste modo, para o seu desenvolvimento profissional (Caetano, 2004).

A escola requer a existéncia de professores reflexivos, que pensem e programem acgdes visando

a qualidade de ensino e aprendizagem. Trés razoes t€m sido usualmente apontadas para
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justificar a formag¢ao continua dos professores. A primeira surge da necessidade de um continuo
aperfeicoamento profissional e de reflexdes criticas sobre a propria pratica pedagdgica, pois a
melhoria efectiva do processo de ensino-aprendizagem s6 acontece através da acc¢do do
professor, uma vez que o fendémeno educativo ¢ complexo e singular, ndo existindo um
receituario pronto nem solugdes padrao. A segunda razdo diz respeito a necessidade de superar
barreiras entre a pesquisa educacional ¢ a sua adopgdo para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem, implicando também que o professor seja investigador da sua propria pratica
pedagogica. Relativamente a terceira razdo, aponta-se que, em geral, os professores tém uma
visdo simplista da actividade docente, pois concebem que, para ensinar, basta conhecer o
conteudo e utilizar técnicas pedagogicas.

Desta forma, podemos dizer que o principal objectivo da formagdo de professores ¢ o de
estimular uma perspectiva critico-reflexiva deste processo, permitindo-lhes a construgdo de um
pensamento auténomo e de dindmicas de auto-formagdo participadas (Day, 2001). E dificil
implementar esta atitude pela falta de tradi¢do, falta de condigodes, exigéncia do processo de
reflexdo e sobretudo pela falta de vontade de mudar. Na opinido de Alarcao (1996), “quem nao
se sentir atraido pela vontade de mudar e de inovar, esse ndo serd autéonomo; continuara
dependente” (p. 186).

Neste texto pretendemos analisar o impacto do trabalho colaborativo sobre a promogdo de uma

atitude investigativa e reflexiva de duas professoras no ensino da Combinatoria.

2. Enquadramento tedrico

2.1. A Combinatéria

Para English (2005) devem ser dadas oportunidades aos alunos para explorar situagdes que
envolvam problemas combinatorios sem instrugdo directa, pois os problemas combinatorios
forcam naturalmente o pensamento dos alunos ao permitirem uma variedade de solucdes e
representagdes, como o uso de desenhos, tabelas, listagens sistematicas e ndo sistematicas,
modelos concretos e outras abordagens, que lhes possibilita trabalhar para atingirem uma
solugdo com o minimo de conhecimento matematico (Batanero, Godino & Navarro-Pelayo,
1994, 1997a; English, 2005). Por outro lado, os processos de resolugdo constituem estratégias
gerais aplicaveis a outro tipo de problemas (Roa, Batanero, Godino & Cafiizares, 1996) e
assumem-se como recursos essenciais para o adequado desenvolvimento do raciocinio

combinatorio, caracteristico do pensamento formal.
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Consequentemente, tanto o ensino como a avaliagdo da combinatoria devem ser baseados na
resolugdo de diferentes problemas combinatorios, sendo importante fornecer aos alunos
oportunidades de se envolverem no processo matematico de representagdo, raciocinio,
abstracgdo, generalizagdo e de estabelecer conexdes entre as ideias matematicas.

2.2. Conceito e papel da reflexao

Aprender ¢ reconstruir, remodelar, integrar o novo no conhecido. Professores reflexivos sdo
aqueles que examinam, questionam e avaliam criticamente a sua pratica e desse questionamento
e reflexdo continua sobre a pratica reconstroem os saberes anteriores de modo articulado e
sistematico.

O professor ¢ sujeito do seu proprio desenvolvimento profissional, o qual tem por objectivo a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, processo em que a reflexdo sobre a experiéncia
pratica ¢ fundamental. O que se propde ¢ que o professor deixe de ser um técnico, para se tornar
num “investigador na sala de aula”, um “pratico reflexivo”, um “pratico autébnomo” ou um
“artista”, capaz de criar as suas proprias acgoes, de administrar a complexidade do real e de
resolver situagdes problematicas (Alarcdo, 1996). Desta forma, ser professor reflexivo €
envolver-se na  dindmica  teoria/pratica,  pensamento/ac¢do,  mental/manual e
professor/investigador e ainda, segundo Korthagen (2001), “desempenhar um papel mais activo
na tomada de decisdes educativas” (p. 53).

Supde-se que qualquer actividade de ensino-aprendizagem seja impregnada de esquemas de
representacoes adequados as ideias e significativos para os alunos, de modo a instigar o
professor na reflexdo na acg¢do — reflectir no momento de ensino reorganizando-o se for
necessario, e, na reflexdo sobre a ac¢do — reflectir apds o ensino, e na reflexao sobre a reflexdo
na ac¢do — reflectir com um distanciamento da acc¢do permite fazer uma andlise critica sobre a
reflexdo na acgdo e sobre o conhecimento na acg¢do (Schon, 1987, 1992), culminando numa
aprendizagem com compreensdo dos seus alunos. O processo de construgdo dos saberes
desencadeados na propria docéncia, através do comhecimento na acg¢do (Schon, 1992),
resultante da pratica lectiva e de reflexdes anteriores, conduz a actuagcdo do professor, que se
sustenta na recolha sistematica de informacao e da significado a teoria (Alarcao, 1996; Martins
& Santos, 2008).

Pela reflexdo, o professor conhece-se, questiona-se e promove o seu desenvolvimento
profissional. “A ideia de basear a aprendizagem profissional na reflexdo sistematica sera

comparavel a outro desenvolvimento no campo do ensino e formacdo de professores,
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nomeadamente o uso da investigagdo-accdo que os professores fazem” (Korthagen, 2001, p.
52).

2.3. Investigacio-ac¢ao

A investigagdo-accao ¢ uma metodologia caracterizada pela dindmica entre a teoria e a pratica.
E um meio que estimula e desenvolve o pensamento critico e a inteligéncia emocional (Day,
2001). O professor interfere no proprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua
ac¢do e produzindo efeitos directos sobre a pratica. O professor procura trabalhar o
conhecimento ja existente, convertendo-o em hipdteses-accdo, e procura estabelecer uma
relacdo entre a teoria, a accdo e o contexto particular, constituindo “uma forma de reflexdo que
pode ser levada a cabo pelo proprio professor, abrindo caminho a uma forma de autoformacao
actualmente considerada potencialmente enriquecedora” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p.
117). Caetano (2004) defende:

Entende-se por investigacdo-accdo um dispositivo onde os processos de accdo educativa e
investigacdo se produzem mutuamente, pelo que a investigacdo acompanha a ac¢@o e a acgio
surge como um dos processos de investigagdo para a construgdo de uma
compreensao/conhecimento sobre a accao e contextos, sendo este conhecimento reinvestido na
propria acgdo, pois visa a sua regulacdo/transformacao. (p. 99)

Para Ponte (1994) este tipo de estudos “constituem trabalhos de intervengao” (p. 6) e, segundo
Day (2001), trata-se de uma “investiga¢do sistematica, colectiva, colaborativa, auto-reflexiva e
critica. As suas metas sdo a compreensdo da pratica e a sua articulacdo com uma racionalidade
ou filosofia da pratica com vista a sua melhoria” (p. 64).

2.4. O trabalho colaborativo

Subjacente ao trabalho colaborativo, Boavida e Ponte (2002) sustentam que existe um objectivo
geral comum, partilhado por todos, e, no relacionamento entre os participantes, tem que se
verificar um clima de confianga, disponibilidade para ouvir os outros, negociacao, dialogo e
respeito mutuo.

Para que se verifique um verdadeiro trabalho em colaboragdo, para além de se constituirem
ligagdes de apoio mituo entre os docentes, t€m que ser analisadas “criticamente as praticas
existentes, procurando melhores alternativas e trabalhando em conjunto, arduamente, para
introduzir alteragdes e avaliar o seu valor” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 102), permitindo aos
professores sustentar e enfrentar as situagdes imprevisiveis e incertas da sua profissio de forma
mais confortavel, culminando no sucesso dos alunos.

Para Little (1990) existem as quatro formas de colaborago, que sdo descritas no quadro 9.
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Quadro 9 — Formas de colaboragao profissional entre professores segundo Little

(1990)

Narrar e procurar ideias

Cada professor preserva a sua individualidade, trocando
esporadicamente materiais didacticos, ndo se expondo aos outros,
ou seja, assume uma cultura de colaboragdo de individualismo
conservadora.

A ajuda e apoio

E talvez aquela que os professores mais esperam do outro colega —
ajuda na resolucao de problemas e dificuldades com que se
deparam. Normalmente, existe sempre um professor mais
experiente do que outro no grupo, e ¢ a esse professor experiente
que o colega podera solicitar ajuda e apoio, a qual pode ser
“encarada como uma admissdo da propria incompeténcia” (Lima,
2002, p. 53). Esta forma de colaboragao integra, de igual modo,
uma postura de um certo individualismo por parte do professor.

Partilha

Corresponde a um intercambio de materiais, métodos e trocas de
ideias e opinides. Esta representa uma concepgao de colaboragao
menos privada e mais partilhada e vem estabelecer uma ruptura
com a cultura de ensino chamada "tradicional". O facto de o
professor sentir confianga suficiente para se expor fomenta um
caminho rico de potencialidades para o seu desenvolvimento. No
entanto, a partilha do trabalho que se desenvolve pode ser restrita,
evidenciando ao outro apenas o que lhe convém (Lima, 2002).

Trabalho em co-
propriedade

Encontros entre professores "firmados na responsabilidade
partilhada para o trabalho de ensinar (interdependéncia), na ideia de
uma autonomia colectiva, no apoio as iniciativas e lideranga dos
professores no que respeita a pratica profissional e na afiliacio ao
grupo, fundadas no trabalho profissional" (Little, 1990, p. 519). A
autora completa esta ideia argumentando que aquilo a que chama
autonomia colectiva "ndo implica consenso de pensamento ou
uniformizagdo da ac¢ao" (p. 521). A existéncia de opinides ¢
concepgoes diferentes respeitam-se e complementam-se. Para Little
“esta ¢ a Uinica forma de colegialidade verdadeiramente
consequente no ensino” (Lima, 2002, p. 53).

Da primeira para a tltima forma de colaboragdo apresentada, observa-se uma interdependéncia

crescente entre os participantes, que se traduz na defini¢ao de objectivos mais claros de trabalho

comum e mais exigente. Para Lima (2002), estas quatro formas de colegialidade distinguem-se

pela “ frequéncia e intensidade da interaccdo que promovem, assim como nas perspectivas de

conflito que criam e nas probabilidades de influéncia mutua a que dao lugar” (p. 53).
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3. Metodologia

Na investigagdo realizada adoptou-se uma metodologia de estudo de caso (Bogdan & Biklen,
1994) e nela participaram duas professoras de Matematica e a investigadora, que assumiu um
papel de observadora participante.

A recolha de dados efectuou-se entre Setembro e Dezembro de 2008 e foi feita através de duas
entrevistas semi-estruturadas as professoras — uma antes (EI) e outra depois da leccionagdo da
Combinatoria (EF), da observagdo de aulas, sessdes de trabalho e conversas informais. Nas
sessoes de trabalho (ST), num total e 14 € com uma duragio média de duas horas, planificou-se
a actividade pedagogica a implementar e reflectiu-se sobre a sua concretizagao.

A analise de dados foi realizada de forma continua durante o processo de recolha dos dados,
organizando e interpretando os factos, numa perspectiva de regulagdo e afericao das questdes de
investigacao (Bogdan & Biklen, 1994), e aprofundou-se ap6s a conclusio da sua recolha.

A formagao académica das professoras ¢ semelhante, ambas tém uma Licenciatura em Ensino
de Matematica e, posteriormente, Margarida fez o mestrado em Educagdo — érea de
especializagdo em Supervisdo Pedagdgica em Ensino da Matemadtica e Maria fez uma pos-
graduagdo em “Tecnologia Educativa”. Margarida tem 40 anos, 15 de servico e ja leccionou a
Combinatoria durante 6 anos. Maria tem 32 anos e leccionou 5 anos o tema de Combinatdria
durante os 10 anos de servigo que possui.

Estas professoras leccionavam em localidades e escolas diferentes. As turmas onde decorreu a
investigacdo ja eram delas desde o 10.° ano, por isso, neste contexto, percepcionou-se um
ambiente de trabalho calmo, agradavel, cordial ¢ de empatia e cumplicidade entre os
intervenientes. A turma de Maria era constituida por 15 alunos e a de Margarida era constituida
por 32 alunos. Margarida aceitou participar neste projecto com a expectativa de que ele poderia
contribuir para o seu crescimento profissional, incitada pela curiosidade de encontrar tarefas
diferentes para propor aos alunos. Margarida, além de ter frequentado regularmente cursos de
formagdo, tem participado em projectos propostos pelo Ministério da Educagdo ou outras
entidades, especificando: “estive cinco anos no acompanhamento do Ensino Secundario, e
estou, este ¢ o meu 3° ano, no acompanhamento do Plano da Matematica” (EI). Enquanto
Margarida aderiu de forma entusiasta, Maria ndo manifestou as mesmas expectativas face ao
projecto de investigagdo. Contribuiu para a adesdo de Maria ao projecto a amizade de muitos
anos que mantinha com a investigadora, participando neste trabalho com a finalidade de ajudar,

sem descurar os beneficios de que poderia usufruir com a sua participagdo no estudo.
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4. O trabalho colaborativo como meio de promover uma atitude investigativa e reflexiva
no ensino da Combinatoria

Foi, sobretudo, nas sessoes de trabalho que todo o trabalho colaborativo se desenvolveu. Neste
contexto, as professoras procuraram o apoio € a seguranga necessarios para experimentar, na sua
pratica lectiva, tarefas diferentes do habitual. A intengcdo de valorizar tarefas inovadoras no
ensino da Combinatoria despertou nas professoras a necessidade de desenvolver uma atitude
investigativa, quer na sua preparacao, através da leitura de textos fornecidos pela investigadora
e da sinalizacdo de problemas desafiadores para os alunos (e.g., de Batanero, Navarro-Pelayo &
Godino, 1997b), potenciadores de discussao em pequenos grupos ou no grupo turma, quer na
sua implementacdo em sala de aula.

Ao longo do projecto as professoras desenvolveram formas de colaboragdo diferentes. Na
opinido de Maria:

Acho também que seria muito enriquecedor (...) juntar vérias experiéncias; até se fizéssemos
todas a mesma tarefa, a mesma actividade aos alunos ¢ analisassemos, iamos ter formas de
pensar tdo diferentes e igualmente correctas, que seria engracado e até explicar aos nossos
alunos outras formas de pensar, ou deixa-los pensar, ver se eles chegavam a outra forma de
pensar. Porque decerto o ensino da Combinatoria torma-se mais rico vendo experiéncias
diferentes. (EI)

No inicio, ambas as professoras adoptaram uma postura de partilha (Little, 1990), tendo-se, nas
sessoes de planificagdo, partilhado e confrontado ideias e opinides acerca da elaboracdo e
adaptacdo de tarefas e interpretado as respostas que os alunos deram as questdes de um teste
ministrado no inicio do ano lectivo, antes do ensino formal da combinatoria.

A confianca e o0 bom clima de trabalho e de aceitacdo mutua, que foi crescendo com o tempo, ¢
o inicio da leccionacdo da Combinatoria facilitaram a emergéncia de outra forma de
colaboracdo, o trabalho em co-propriedade (Little, 1990), que propiciou um contexto favoravel
ao desenvolvimento da reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo na ac¢do, despoletado pela
abertura a investigacdo na ac¢o. Para tal, terd também contribuido o desenvolver o projecto de
modo a permitir “a discussdo e a analise de ideias, o que fez com que nés conseguissemos
encontrar uma plataforma comum de ideias, que valorizdssemos estratégias comuns” (Maria,
EF).

Refor¢cando o didlogo mantido no grupo e tendo em conta as questdes e os problemas que foram
sendo levantados, através de episddios de aula, proporcionaram-se momentos de discussao

potenciadores da constru¢do de novos conhecimentos ¢ de transformagao de praticas. O discutir
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e problematizar momentos que emergiram na aula foi impulsionado pelo trabalho de
investigacdo que as professoras levaram a cabo durante as suas praticas e das aulas que
observavam a colega, o que potenciou o aprofundamento da reflexdo individual sobre a acgao,
logo apos a aula, e da reflexdo conjunta sobre a reflexdo na acg¢do durante as sessdes de
trabalho. Este ultimo momento de reflexdo, porque mais distanciado da ac¢do e apoiado na
transcri¢do de momentos vivenciados, permitiu desenvolver uma compreensdo mais reflectida
da pratica realizada.

Durante a leccionag@o da primeira aula assistida por Margarida e Barbara, Maria ndo conseguiu
cumprir o plano de aula que tinha estabelecido, pois surgiram dificuldades que a professora nao
tinha previsto, nomeadamente no que concerne a interpretagdo feita pelos alunos do problema 3
da ficha de trabalho 2 [Um rapaz tem quatro carros de cores diferentes (preto, laranja, branco e
cinza) e decidiu distribuir os carros pelos seus amigos Peggy, John e Linda. De quantas formas
diferentes ¢ que ele pode distribuir os carros? Por exemplo, ele podia dar todos os carros a
Linda].

Era um problema (...) de um raciocinio muito elaborado, completamente
descontextualizado do que eles habitualmente fazem, porque eles tém que inverter
a ordem, ou seja, eles ndo vao pensar... Eles habitualmente pensam ¢ nas pessoas
para os carros € ndo nos carros para as pessoas. Isso, para eles, no inicio foi alguma
confusdo e so orientados... Observando pela confrontacdo das respostas erradas ¢é
que foram chegando. Claro que ndo chegaram, efectivamente, sozinhos ao
resultado. Chegaram com uma orientagdo. (Maria, ST 7)
Maria, sentindo-se pressionada pelo tempo e pelos colegas da sua escola, alterou a planificagio

elaborada em conjunto, invertendo a ordem de leccionagdo dos contetidos. Os constrangimentos
surgidos, nomeadamente acerca da gestdo do tempo e do cumprimento da planificacdo, que
Maria nao vislumbrou antes da ac¢do e que lhe provocaram mal-estar, levaram-na a agendar
horas extra, alternativa encontrada em equipa, no sentido de proporcionar aos seus alunos
momentos de consolidagdo de conhecimentos: “Se dermos assim a Combinatéria nao
cumprimos o programa e o teste intermédio realiza-se no dia 10 de Dezembro” (Maria, ST 7).
Perante dificuldades que surgiram na sala de aula, nomeadamente decorrentes de episodios
espontaneos desencadeados pelos alunos, em que as professoras se sentiam menos confortaveis
e seguras, a reflexdo sobre estes momentos problematicos foi de extrema importancia, pois nao
sO permitiram que as professoras tomassem consciéncia deles, como contribui para alterarem as
praticas de ensino no futuro: “até alterar algo na actividade, que depois noés vimos que a sua
concretizagdo ndo foi tAo produtiva como nds pensavamos, e, alterando alguma coisa, vai surtir
mais efeito. Temos que ter também essa capacidade critica” (Maria, EF).
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A oportunidade de assistir a aulas da colega permitiu aprofundar o trabalho em co-propriedade,
proporcionando momentos de aprendizagem, veiculando outra forma de investigagdo, a
investigacdo da accdo, que permitiu recolher informagdo que confronta e pde em causa
concepgoes e praticas lectivas desenvolvidas.

Vimos a implementagdo de uma determinada tarefa, que nds pensamos
conjuntamente, ¢ que, em contextos diferentes, acabou por se traduzir em
resultados diferentes também. Porque os alunos sdo diferentes, porque nos
acabamos por adoptar posturas diferentes. Ou nos previamente ja vimos uma aula
com aquela planificagdo, conseguimos ultrapassar dificuldades na nossa mais
facilmente, claro. Mas eu acho que foi muito gratificante, (...) a aquisi¢do de
estratégias novas, mas devo dizer que acho que aqueles que mais ganharam foram
efectivamente os nossos alunos. (Maria, EF)
O ensino quando partilhado com os colegas deixa de ser privado, e o professor fica exposto,

revelando algumas das suas fraquezas, limitagdes ou qualidades. Mas tudo isto foi possivel

. . . 113 4
porque houve uma abertura suficiente entre as intervenientes para o fazerem, “O facto de nds
assistirmos as aulas dos outros, reconhecemos nos outros caracteristicas ¢ mais-valias que nos
ndo temos (...). Aquela caracteristica propria dela [Margarida], ‘da mais liberdade aos alunos’,
no fundo acabou por se tornar uma estratégia para mim” (Maria, EF). Acerca do balanco que fez
sobre o trabalho desenvolvido, do seu impacto nas suas praticas, nas suas concepgdes sobre a
Combinatoria e sobre o ensino, Maria referiu:

O facto de nds termos trabalhado tdo bem em grupo, de termos conseguido gerir
todas as dificuldades, de termos conseguido desenvolver tarefas em conjunto, que
eu penso que individualmente ndo conseguiriamos desenvolver tarefas tdo ricas,
que fossem tdo significativas para os nossos alunos (...) Porque, de facto, nos
sermos trés a pensar ¢ muito melhor e traz-nos mais-valias e perspectivas muito
diferentes. (Maria, EF)

Margarida ndo gostava de contrariar a orientagdo que os alunos estavam a dar ao desenrolar dos

acontecimentos. Valorizando uma aprendizagem significativa, identificando-a como objectivo
ultimo, esta professora abandonava durante algum tempo a planificagdo da aula que no final ndo
conseguia cumprir. Esta professora com o consentimento manifestado por todas, fez chegar
informagao sobre tarefas que elaboramos aos colegas do grupo da sua escola, mostrando, desta
forma, o seu envolvimento e gosto de trabalhar colaborativamente sobre um assunto acerca do
qual sentia dificuldades. Margarida considerou o desenvolvimento deste trabalho conjunto como
uma oportunidade para aprofundar os seus saberes sobre Combinatéria e sobre o seu processo
de ensino e aprendizagem, superando as suas expectativas iniciais.

Foi, sobretudo, na ac¢do, onde pos em pratica o trabalho antes realizado, e na reflexdo sobre a

acg¢do que, de facto, esta professora desenvolveu o seu empenho e a sua aprendizagem.
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Aprendeu com os seus alunos quando valorizou, considerou e respeitou, no desenvolvimento
das suas aulas, as suas estratégias, designadamente: nas tarefas introdutorias, as estratégias
espontaneas que os alunos apresentaram antes da instrucao; na resolugdo dos problemas quando
adoptaram os seus proprios caminhos; no processo de verbalizagdo dos raciocinios subjacentes a
respostas curtas dos alunos, como imprescindivel para a elaboragdo de uma avaliacdo justa; nas
produgdes escritas (composi¢gdes), como € preconizado pelas orientagdes curriculares actuais; e
na comunicagdo. Margarida mostrou confiar nos seus alunos, desafiando-os a por eles proprios
ultrapassarem as dificuldades com que se deparavam. Esta atitude foi transferida para os alunos,
possibilitando-lhes desenvolver outra capacidade muito importante, que ¢ a autonomia na
construcdo do seu proprio conhecimento.

As reflexdes desencadeadas sobre as aulas observadas de Maria e Margarida, tanto nas sessoes
de trabalho como informalmente, possibilitaram a esta professora recolher e analisar informacao
que mobilizou na tomada de decisdes sobre a sua acgdo, perspectivando assim um esforgo para
mudar e superar dificuldades. Embora reconhecendo dificuldades, designadamente em relagao
ao pouco tempo disponivel e ao elevado nimero de alunos da turma, na sessao de trabalho 12,
Margarida afirmou, com convicgao, que o trabalho que desenvolveu e as estratégias que utilizou
foram adequadas, considerando que o papel do professor deveria ser ajudar os alunos a pensar ¢
explorar as suas dificuldades para aprenderem com compreensao.

Margarida: Mas ai € que esta. A verdadeira aprendizagem se calhar seria assim,
ajudar o aluno a pensar. Este tipo de actividades acho que ajudam, porque
realmente apercebemo-nos e ajudamos em fungdo das dificuldades que detectamos.
S6 que estamos a trabalhar com 30 alunos.
Barbara: Tu tens 32, Margarida.
Margarida: Sim.
Maria: Mesmo que trabalhasses com 9, ndo conseguias em 90 minutos. Nao
conseguias que o conceito de ‘combinagdes’ ficasse em 90 minutos, claro que
ninguém consegue, porque todos nds sentimos que eles tém efectivamente que
trabalhar para além disso. Porque noés temos que lhes apresentar contextos
diferentes, em que eles possam usar e ndo sei que mais. Independentemente de
serem 10, 12, 30, nunca vai chegar para ninguém, nio €? Eles precisam de mais
que os 90 minutos. (ST 12)

O que mais surpreendeu Margarida foi o facto da motivagdo dos alunos para a Combinatoria

passar precisamente pela valorizagdo que a professora fez do seu esforco e das suas ideias, quer
estivessem correctas ou erradas. No caso das respostas erradas, a discussdo em grupo foi uma
estratégia valorizada pela professora para se chegar as respostas correctas. Margarida valorizou
os erros dos seus alunos em varios momentos das aulas, entendendo-o como um processo de
construcdo do proprio conhecimento.
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Gostei porque nunca me tinha apercebido que era tdo importante para eles nds
valorizarmos os raciocinios, mesmo aquilo em que eles estavam errados. (...) Acho
que eles realmente nos deram, pelo menos a mim, uma grande li¢do (...). Entdo,
muitas vezes noés falamos em motivagdo dos alunos, que ¢ colocar uns
computadores, uns quadros interactivos, umas coisas, e afinal eles motivam-se
mais... [com uma coisa tdo simples]. (...) Sdo eles que estdo a fabricar o
conhecimento e sentem que ndo estdo a decorar, ndo estdo a aprender algo que lhes
¢ impingido, eles estdo a sentir de onde vém as bases, (...) porque véem a logica
das coisas. (Margarida, ST 14)
Margarida acreditou ser através do confronto de diferentes argumentos que os alunos

abandonam as ideias erradas ou as modificam no sentido de fazerem uma aprendizagem com
compreensao (English, 2005). Em sua opinido, tem de se explorar o erro para que o aluno o
supere. Por exemplo, na terceira aula de Margarida, assistida por Maria e Barbara, aula sobre
“combinacdes”, a identificacdo do erro de ordem (Batanero et al., 1997a, 1997b), que neste
caso consiste em os alunos consideraram a ordem dos elementos quando esta ¢ irrelevante,
constituiu-se no ponto de partida que provocou a mudanga do percurso previsto pela professora
para a aula, dando origem a uma abordagem do assunto mais sinuosa do que a esperada.
Margarida saiu incomodada desta aula, sentindo que tinha sido muito confusa, levando muitas
ideias para pensar em casa e investigar de forma mais consistente e com muita vontade de
experimentar outra maneira de leccionar este conceito, como o fez na aula seguinte da outra sua
turma. Margarida, de forma natural, partilhou estas situa¢cdes com a equipa durante a sessdo de
trabalho. Na reflexdo profunda realizada, em que foram analisados os episodios da sua aula,
surgiram explicagdes, discussdes e confrontos de ideias, bem como alternativas de intervengao,
constituindo, sem divida, um momento rico de aprendizagem que as participantes vivenciaram
a partir da pratica lectiva num contexto de trabalho em co-propriedade. Todas as participantes
reconheceram, na situagdo vivida, as dificuldades surgidas e imprevistas e perspectivaram a sua
resolucdo a custa da teoria e da ajuda dos colegas da equipa de trabalho. Esta forma de
colaboragdo traduziu-se numa atitude de abertura a experimentagdo e a investigacdo, que
desencadeou impreterivelmente uma reflexdo individual mais profunda, questionadora e
sistematica e enriqueceu depois a reflexdo em equipa.

Esta professora sentiu dificuldades na gestdo do tempo pois, por vezes, usava demasiado tempo
para a realizacdo das actividades, quando os proprios alunos sentiam que a tarefa ja estava
concluida. Posteriormente, nas sessdes de trabalho, partilhava esta preocupacdo, tomando
consciéncia da sua dificuldade e realgando que quando leccionava pela segunda vez o mesmo
assunto funcionava melhor. Também em alguns momentos, nomeadamente na leccionagdo das

“combinacdes”, Margarida revelou uma certa inseguranca a nivel de contetido na condugéo das
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tarefas, parecendo, algumas vezes, ndo compreender as dificuldades e ideias apresentadas pelos
alunos. Tanto neste caso como em outros, estando ciente de que o conhecimento didactico ¢
fortemente condicionado pelo conhecimento do conteudo, Margarida empenhou-se em
ultrapassar essas lacunas.

Em casa, imaginava os cenarios, escrevia dicas sobre algumas intervengdes que eu

poderia ter, sabia aquilo que ia suscitar e ia aparecer no trabalho de grupo. Eu

nunca conseguiria prever tudo, mas pensei sempre que era melhor ir com alguma

coisa, mesmo sabendo que poderia haver algo de muito inesperado, do que com

coisa nenhuma. E sabia que aquilo que eu levava preparado poderia ter de alterar,

tomar um rumo diferente. (EF)
5. Conclusoes
No decurso do projecto, o trabalho colaborativo desenvolvido evoluiu da forma de partilha para
o trabalho em co-propriedade (Lima, 2002; Little, 1990), funcionando como apoio a
necessidade que as participantes manifestaram em problematizar e questionar a sua acgdo
através da investiga¢do na acgdo (Alarcdo, 1996; Caetano, 2004; Day, 2001; Ponte, 1994) e,
consequentemente, conduzindo a reflexdo para um nivel mais profundo e geral, a reflexdo sobre
a reflexdo na acg¢do (Schon, 1987, 1992). Nesta colaboragdo em co-propriedade encontraram-se
respostas para colmatar problemas e dificuldades surgidos na sala de aula, a par de uma
mudanga de estratégias experienciadas nas suas praticas lectivas.
Ao longo da investigacdo empirica, as professoras ao valorizarem a importancia do trabalho de
planificagdo e de reflexdo conjunta, bem como a observacdo de aulas pelas docentes, numa
perspectiva colaborativa, levou-as a problematizar e questionar as suas concepgdes € a sua
pratica pedagogica, o que constituiu, por si s6, um processo de mudanga profissional docente.
Além disso, a analise e reflexdo realizadas revelaram a valorizagdo, pelas participantes, de
tarefas exploratorias, das estratégias espontdneas dos alunos e das ideias erradas. A par disto,
verificou-se o desenvolvimento de uma consciéncia crescente de que a mudanga na pratica
lectiva € possivel a partir do envolvimento e esforgo pessoais, apoiado num trabalho conjunto e
instigador do desenvolvimento do conhecimento didéctico das professoras.
Maria mostrou abertura ¢ vontade de experienciar tarefas inovadoras durante a preparagao da
ac¢do, apresentando sempre uma atitude critica e construtiva em relagdo a tudo o que se fazia.
Porém, esta intengdo ndo foi confirmada na sua concretizagdo em sala de aula, revelando-se
sempre uma pessoa muito confiante no que sabia e no que fazia e deixando transparecer, por
vezes, na sua pratica lectiva, sobretudo na gestdo e conducao das tarefas implementadas, alguma

desvalorizagdo em relagdo as propostas e iniciativas elaboradas e discutidas nas sessoes de
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trabalho. A grande preocupagdo de Maria em cumprir o programa, em estar em consonancia
com 0s colegas da sua escola, em preparar os seus alunos para os testes intermédios € o exame
nacional condicionaram o seu comportamento, orientando a sua actuagdo pedagogica na sala de
aula e limitando as possibilidades de aplicagdo de tarefas inovadoras.

Margarida revelou outra postura perante o projecto, acreditando na concretizagdo das estratégias
delineadas nas sessOes de planificagdo ¢ mostrando muita vontade em experimenta-las, o que
conseguiu com éxito, apesar de ter que gerir algumas dificuldades. Esta professora tomou
consciéncia de que tinha de estudar e preparar muito bem as li¢des, para que, desta forma,
pudesse orientar com sucesso as aulas que estdvamos a planificar em conjunto. Assumiu uma
atitude critica e problematizadora nas sessdes de reflex@o e, por vezes, pessimista em relacao
aquilo que tinha feito, colocando muitas duvidas as colegas que assistiram as suas aulas,
pedindo-lhes que apontassem falhas e sugerissem alternativas, procurando sempre evoluir, ser
melhor como professora.

Especificamente, mostrou sempre muita preocupacdo com o seu papel na gestdo e orientacao
das discussdes no grupo turma e no tipo de questdes a colocar, sentindo-se satisfeita por ouvir
os seus alunos, o que lhe deu tempo para reflectir na acgdo (Schon, 1987). Por outro lado, ao
deixar-se influenciar por situa¢des imprevistas, que lhe alteravam a planificacdo e a conduziam
para situagdes incertas, de que desconhecia o desfecho, nunca descurou os objectivos da aula.
Margarida, ao lidar com estes momentos, desenvolveu o seu conhecimento na ac¢do (Schon,
1987), manifestado através do seu desempenho espontineo e desembaracado, alicercado na
preparacao cuidada que fazia de cada aula.

O que mais surpreendeu Margarida foi o facto de a motivagdo dos alunos para a Combinatéria
passar precisamente pela valorizagdo que a professora fez das suas ideias, fossem elas correctas
ou erradas, e mais ainda a exploracdo das erradas para chegarem as correctas.

Notou-se, no decurso da investigacdo, o despertar de um sentido de pertenca das participantes
ao projecto, perceptivel na forma de interaccdo entre as trés, na confianca e no a-vontade que
progressivamente mostravam em expor as dificuldades da pratica e de outros problemas, com o
proposito de partilhar e obter ajuda. Proporcionaram-se momentos de reflexdo conjunta e de
desenvolvimento de um diadlogo que veiculava o sentimento de um apoio na resolucdo de
dificuldades sentidas. Este contexto de trabalho, acompanhado pela pesquisa sistematica da
pratica, a nosso ver, contribuiu para uma aprendizagem mutua e para o desencadear de uma

nova compreensao das situagdes vividas.
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