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Resumo

Esta comunicacdo apresenta os resultados de uaihwatolaborativo desenvolvido
ao longo de ano e meio com trés professoras demMéita, do 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico em torno da comunicagdo mateméatisalaade aula. Este estudo teve
um duplo objectivo: por um lado, compreender o pdpeprofessor relativamente a
comunicacdo na sala de aula de Matematica; poo,operceber de que forma esse
papel e as praticas que o configuram podem seectefbs, problematizados e
reformulados pelos professores através de um poojemlaborativo. Mais
especificamente, abordam-se aqui as seguintes dggesQuais as concepcoes,
praticas e reflexdo sobre as préaticas dos professaiativamente a comunicacéo
matematica na sala de aula e como podem evoluitomgo de um trabalho
colaborativo? Como é que o professor de Matemaéca seu papel na sala de aula
na criacao de contextos facilitadores da comuncatdematica e como podem estes
contextos evoluir ao lgo de um trabalho colaborativo?
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1. Introducao

O tema da comunicacado tem vindo a adquirir um legda vez mais importante no
estudo do processo de ensino-aprendizagem. Nadegrdgartir da década de 80, os
movimentos de reforma do ensino acentuaram a idpae da interaccdo e

negociacdo de significados no seio das situacOesatdas, situacdes que se

apresentam essencialmente como bi- (ou mesmo rdiigecionais.

Tendo consciéncia das multiplas perspectivas ta®rie epistemoldgicas que se
debrucam sobre o fendmeno da comunicacdo, assocést® trabalho, aos processos
interactivos que ocorrem na sala de aula, a do@ds dos contextos em que ocorrem,
das representacdes subjacentes e das respectiiaasfale expressdo. Como
Sierpinska (1998), parto do pressuposto que a caagdo ndo é mais encarada de
um ponto de vista meramente instrumental (istamgacum meio de educacao), mas

antes como a esséncia do préprio processo educativo
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Por outro lado tem vindo a ser crescentemente heoitto na literatura, que o
professor desempenha um papel chave na praticaneudanca educativa (Ponte,
1994).

Assim este estudo pretende compreender o papealofiespor — as suas concepcgoes,
as suas praticas e a sua reflexdo sobre elas g#enoogicerne a comunicacdo na sala
de aula. Mais especificamente, pretendo estudacoasepcdes, as praticas e a
reflexdo sobre as praticas do professor de Matemétiativamente a comunicacao
na sala de aula e identificar factores que oseénfliam em diversos contextos de
trabalho. Se o fenOmeno ‘comunicacdo matematicesata de aula’ e 0s seus
desenvolvimentos é ®madeste projecto, o sdoco é o professor. Pretende ainda
compreender de que modo as concepcdes, as prateasflexdo sobre as préticas
podem ser problematizadas e reformuladas no centextuum projecto colaborativo
com o0s proprios professores. Interroga-se sobre gak® ponto este tipo de
investigacdo tem reflexos nas praticas dos professe na reflexdo que sobre elas

fazem e, dessa forma, no seu préprio desenvolvorgadsoal e profissional.

De facto, € bem conhecido que este desenvolvinestéofortemente relacionado com

a vida privada e profissional do professor, o caotescolar em que este trabalha, as
experiéncias didacticas que desencadeia e vive ®modo como todas estas

componentes interagem entre si (Day, 2001). ComicarHargreaves (1998), varias

investigacdes tém vindo a chamar a atencao pamgpartancia de “compreender a

comunidade de ensino e a cultura da qual faz partptofessor (p. 186), se se

pretender obter um impacto concreto na modificad@® praticas de ensino. Uma

intervencdo a nivel dos professores pode ter urtoefeultiplicador na prética

escolar.

O presente artigo retoma e sintetiza um estudo amEo que esteve na origem de
Martinho (2007). Foca-se, em particular nas segsigtiestoes:
1. Quais as concepcoes, praticas e reflexdo sobreatdsas dos professores

relativamente & comunicacdo matematica na salauldeeacomo podem
evoluir ao longo de um trabalho colaborativo?

2. Como € que o professor de Matematica vé o seu papshla de aula na
criacdo de contextos facilitadores da comunicac@ematica e como
podem estes contextos evoluir ao longo de um thabzdlaborativo?

Na tese referida, outra questdo foi ainda congiderue influéncias se podem
reconhecer nas concepcgoes, praticas e reflexaoaflespor sobre a comunicacao e
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sobre o0 seu papel, decorrentes, nhomeadamente, deabalho colaborativo, do
percurso profissional anterior, do contexto e eperas profissionais e das
caracteristicas pessoais do préprio professor? liRutacdo de espaco ndo a

retomaremos aqui.

De facto as questdes enunciadas por Martinho (2@07gtem para duas areas de
investigacdo distintas: a da comunicacdo na pr&ieada interaccdo colaboracao-
investigacdo. Centrando-se este artigo na primdelas. Na seccdo seguinte
apresento um referencial tedrico que suportou esttelo, com particular incidéncia
na tematica da comunicacdo. Na terceira seccado agrésentado o quadro
metodoldgico do estudo seguido da apresentac&sresdéo dos resultados na secgao

4. Conclusdes e algumas pistas para trabalho feo@presentadas na seccgéo 5.

2. Comunicagédo na aula de Matematica

Este estudo insere-se numa abordagem dinamicanuanemacao, encarada como um
processo social onde o0s participantes interagemcando informacdo e
influenciando-se mutuamente (Habermas, 1970). Tenwiado a afirmar uma
consciéncia crescente da importancia da dinamiceodaunicagdo na sala de aula.
Progressivamente, tornou-se maior a preocupacacqoapel do aluno como agente
activo da sua prépria aprendizagem e, a par diseecessidade depensar o papel

do professar

Torna-se, assim, particularmente relevante coramideés aspectos na andlise do
processo comunicativo: (i) a informacédo que comfign seu objecto e a construcao
dos discursos pessoais e colectivos que |he estuaxiados; (i) a interaccdo que
constitui a sua dindmica; e (iii) a influéncia dreeduz a sua efectividade e comporta
sempre uma componente de negociagéo de significados

Vérias sdo as tematicas que emergiram na analipgodesso comunicativo na sala
de aula. Percorrendo cada um dos pontos anterpzdemos identificar algumas que
se centram de uma forma particular nos aspectasvies a informagéo — objecto do

processo comunicativo. Por exemplo, ha autores sgueledicaram ao estudo do
discurso produzido pelo professor ou pelo aluntreers quais encontramos Lampert
(1990), Lampert e Cobb (2003), Wood (1999) e aidmam (1987) que se preocupa
para além das trocas verbais da aula com a prodeséota. Outros autores

analisaram de que forma os contextos sociais sénuaeantes na adaptacdo do
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aluno a esse discurso e, de modo mais abrange&ti®, @os mecanismos e estruturas
de comunicacdo, entre eles encontramos O’'ConnoB8f19Stubbs (1987) e
Zevenbergen (2001). O tipo de questdes colocadas peofessores ao longo das
aulas foi objecto de estudo por diferentes autétesexemplo, Love e Mason (1995)
dividem as questdes colocadas na sala de aula, r&ntipos: perguntas de
focalizacdo, de confirmacdo e de inquiricdo. Asgpetas de focalizacdo, séo
colocadas com o objectivo de centrar a atencaduhm aaum aspecto especifico. As
perguntas de confirmacédo, por outro lado, surgera fstar os conhecimentos dos
alunos. Regra geral, o professor sabe exactamerdgspasta que quer ouvir, bem
como onde quer chegar com a pergunta. Por Ultimpeegguntas de inquiricdo podem
ser classificadas de verdadeiras perguntas naleesrti que o professor ao coloca-las
pretende obter, de facto, alguma informacéo paepdw aluno. Relacionado ainda
com o discurso surgem discussfes sobre como atiwédiscurso é possivel
identificar a apropriacdo da linguagem especifma, exemplo, em Matematica a
preocupacdo com a apropriacdo da notacdo simb@mdos autores, porém, como
Sfard (2000) sustentam que a separacdo entre pentam expressdo simbdlica se

torna artificial em discursos comamatematico

O campo da interaccao — dindmica do processo caativo, € igualmente abordado
por diversos autores. E o caso, por exemplo, dasai;bes estabelecidas entre
professor e alunos. Lampert e Cobb (2003) referempadrao ciclico, tipico de
interaccdo na sala de aula, onde o professor déraars procedimentos, coloca as
guestdes ou problemas, aguarda as respostas thos,gluiga-as e retoma 0 ensino.
Rittenhouse (1998) apresenta a mesma leitura da wsual, sublinhando que os
alunos se limitam a ouvir as explicacdes do profgssomo meros receptores
passivos do conhecimento. Associado ao padraceidé aula surge uma interaccéo
paradigmatica, a sequéncia triadica (constituida tg&s momentos: Iniciacao -I,
Resposta -R, Avaliagdo ou Seguimento -A/S) ou dgjdl triadico’ segundo a
denominacdo de Lemke (1985) ou ainda, a fala dedtdahe’ na denominacdo de
Stubbs (1987) que pretende traduzir o facto dela d® aluno se encontrar
habitualmente entre duas falas do professor. V&aosos autores que identificam |-
R-A como o modo de interacdo tomado por defeitmgpegirofessores (Alrg &
Skovsmose, 2002; Sinclair & Coulthard, 1975). Aldisso, existe uma crenga por

parte dos professores que através da sequéndedrigodem envolver mais alunos
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(Lemke, 1990), apesar desta participacdo se limitegspostas muito curtas e por
solicitacdo do professor, traduzindo-se numa ppétéo alta em quantidade e baixa
em qualidade. Alrg e Skovsmose (2002), apresensambédm uma leitura muito
critica em relagdo ao tipo de interac¢des preserdesmaioria das salas de aula de
matematica em que o professor surge sempre comoautsgidade com o total
controlo sobre os acontecimentos traduzindo-se malagao assimétrica entre alunos

e professor. A este tipo de aula Alrg e Skovsmatsteiiam deaula absolutista

Outros autores focam-se na distingdo entre difesetijtos de interacgdes. E o caso de
Voigt (1995) que apresenta os padroes de elicitagagtiscussdo. O padrédo de
elicitacdo envolve trés fases: (i) proposta dafdaaeeresolucdo pelos alunos; (ii) o
professor questiona os alunos no sentido de osuzoral resposta que pretende; (iii)
0 professor encoraja os alunos a reflectir. No g@adle discusséo estdo envolvidas
quatro fases: (i) resolucao da tarefa; (ii) apresgivo e explicacdo das resolucdes; (iii)
o professor questiona os alunos para que estearegsin melhor determinados
aspectos; (iv) questiona a existéncia de diferaemducdes. Wood (1998) refere-se a
outros padrdes de interaccao que designa porduontagem. O padréo de funil parte
de um erro e com o objectivo de chegar a uma respogrecta e esperada, no padréo
de focagem, o foco esta num ponto critico de difompreensdo e em que o
professor procura envolver diferentes alunos naidende todos em conjunto
clarificarem os seus raciocinios. Outras clasgifies podem ser encontradas em, por
exemplo, Peressini e Knuth (1998), Brendefur e oYk (2000), Loska (1998) e
ainda Schwarz, Dreyfus, Hadas e Hershkowitz (2084)ossivel estabelecer um
paralelo entre as diferentes classificages defpadiestes autores, mas de forma
sucinta podemos apontar que todos eles destacaado®es mais comuns na sala de
aula, onde a solucéo constitui o principal objecgvem que os alunos devem seguir
as sugestoes e solicitacbes do professor e emcépadestacam os padrées em que a

explicitacao de raciocinio, a capacidade de argtegén sdo mais valorizados.

Por outro lado, num registo essencialmente centnadguno, sdo objecto de atencao
as interaccfes que ocorrem entre os alunos e tegepadroes (Abele, 1998; Alrg
& Skovsmose, 2002; Artzt, 1996; Blunk, 1998; Curé&oArtzt, 1998; Siegel &
Barosi, 1996; Yackel & Cobb, 1996), onde surge iekpmente a preocupagado com
as interac¢Oes presentes nos trabalhos de parepasg
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Concentrando-nos no terceiro e ultimo aspectipflaéncia — a efectividade do
processo comunicativo pode ser analisado segurrdis\féentes que se entrecruzam,
a argumentacdo e a negociacdo de significados lbeno © desenvolvimento de
normas sociomatematicas. Alguns estudos apontana @arnecessidade de
desenvolver nos alunos a capacidade de comunicag@&wnatica como um objectivo
em si mesmo (Alrg & Skovsmose, 2002; Hicks, 1998mpert & Cobb, 2003;
Moreira, 2002; O’Connor, 1998; Pimm, 1987). As mguacdes com a negociagao de
significados, a argumentacdo e as oportunidadespiendizagem significativa
proporcionadas ao aluno sdo sublinhadas por vaubsres (Krummheuer, 1995,
1998; Lampert & Cobb, 2003; Pirie & Schwarzenberd®88; Ponte & Serrazina,
2000; Sherin, 2002; Wood, 1999). Importa sublird@nportancia do paradigma que
encara a sala de aula como uma comunidade matani&taNair, 1998; Silver &
Smith, 1996; Wood, 1998). A explicitacdo dos modegrabalho, responsabilidades e
atitudes bem como aquilo que € matematicamentdeatsn sido defendido por
varios autores. De facto, apesar do desenvolvimendgaitivo ser sem duvida uma
preocupagao consensual entre todos o0s professpas, vezes confunde-se

desenvolvimento cognitivo com aprendizagdenconteudos isolados.

Tudo aponta para a importancia do estabelecimentorh comunicacao efectiva na
sala de aula. No entanto, ndo basta garantir qaéuass participem, que explicitem
0S Seus raciocinios uns aos outros e que se espar@ue a aprendizagem ocorra
(Stacey & Gooding, 1998). Pode nao ser bem comgm@@na explicacdo ou
simplesmente néo ser usada de forma activa poteaque a ouve. Dai que o papel
do professor seja tdo exigente.

Ha no entanto alguns aspectos que podemos destanaressenciais para fortalecer
a possibilidade de um bom desempenho. Por exerapsgleccdo das tarefas e a
atitude de encorajamento dos alunos para que defersgu ponto de vista é muito
importante. Mas, fundamentalmente, é essencial querofessor valorize a
comunicacdo na sala de aula de matematica (Barl®@®g; Yackel, 1995) nas suas
diferentes dimensoes.

3. Metodologia

A presente investigacao, inserida no paradigmapregativo (Goetz & LeCompte,
1984), estrutura-se em trés estudos de caso, pon@sntes a cada uma das
professoras de Matematica do ensino basico quemdesarpo ao projecto
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colaborativo, Carla, Eva e Maria. Tratou-se de wojegto de natureza colaborativa
para reflexdo e accéo sobre a pratica, no quaded de estudo da comunicagao na
sala de aula. O projecto decorreu entre Feverara0®d4 e Julho de 2005 e incluiu
um encontro quinzenal do grupo de trabalho, a fitagéo, observacdo e andlise de
aulas, a partilha de experiéncias e sensibilidades estudo em comum. O seu
objectivo foi reflectir e investigar as praticas Bamo da comunicagdo matematica na
sala de aula, contribuindo assim para um aprofuedtone consciencializacao das
professoras envolvidas.

Os trés estudos de caso basearam-se essencialmerélise de aulas, nas reuniées
de trabalho do projecto colaborativo, durante umlentivo e meio, e ainda nas duas
entrevistas semi-estruturadas realizadas a cadaspova, no inicio e no final do
projecto, tal como se apresenta na tabela 1. Cada i analisado no que diz
respeito as concepcdes, pratica e reflexdo solpegteca bem como a actividade
realizada no quadro da colaboracéo. Analisaramgts@mente as percepc¢des de cada
professora sobre a forma como o envolvimento ng @i contribuiu, ou ndo, para a
sua pratica profissional. Tratando-se de um projectiaborativo, a sua evolucao
estava totalmente nas méaos dos intervenientesndepeo dos seus interesses e dos
objectivos que o grupo formulou e refaulou durante todo o processo.

Tabela 1. Periodos de recolha de dados correspendetada professora e
codificagdo do material obtido

Carla Eva Maria
De Fev. 2004 De Fev. 2004 De Marco 2005
Encontros informais a Set. 2005 a Set. 2005 a Set. de 2005
NC: Notas de campo (presentes também nos restamtextos).
Entrevistas semi- Fev. 2004 (C1) Fev. 2004 (E1) Marco 2005 (M1)
estruturadas Set. 2005 (C2) Junho 2005 (E2) Julho 2005 (M2)
" De Marco de 2004 | De Marco de 2004 | De Marco de 2005
Reunibes de trabalhp
_ a Setembro de 2005 a Setembro de 2005 a Setembro de 2005
conjunto

Rn: Transcricdo da reunido n (de 1 a 25).

Al (13.05.04)

A1(09.06.04) Al (17.02.05)
A2 (05.01.05)
A2 (07.12.04) A2 (02.05.05)
A3 (13.05.05)
. A3 (07.01.05) A3 (09.05.05)
Observacéo de aulas A4 (18.05.05)
A4 (14.01.05) A4 (12.05.05)
A5 (01.06.05)
A5 (12.05.05) A5 (16.05.05)
A6 (03.06.05)
A6 (19.05.05) A6 (19.05.05)

A7 (08.06.05)
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As reunides do projecto, tipicamente de perioda@dguinzenal, foram estruturadas
de diversas formas. Como grupo procuramos diseuteflectir em torno de temas
gue consideramos pertinentes, tentando intersestéeim a reflexao sobre as aulas e
sobre o papel do professor nelas. No conjunto 8aenides, podem-se distinguir
seis tipos: discussdo de episodios de aula, de ocnntento ou de um tema,
planificacdo de aulas, analise e reflexdo sobresodms de aula de uma das
professoras e reflexdo sobre o préprio projectalistussao de episédios de artigos
teve mais predominancia no inicio, enquanto nadahalementos de discusséo
oriundos da pratica das préprias professoras. Efiesos tornaram-se dominantes a

partir de certa altura.

O objectivo daanalise de dadogoi interpretar todo o material recolhido, dar-lhe

sentido para poder ser comunicado aos outros deforganizada e clara. A analise

foi feita ao longo de todo o processo de inveséigarocurou-se que a recolha e a
analise fossem feitas em sintonia, podendo mesnaosemreformulada em funcéo da

outra. Todo o material foi organizado e categowzagrocurando-se estabelecer

posteriormente relacdes entre as diferentes caisgoAs categorias de analise

corresponderam a: pessoa (profissional, experi€giteriores, interesses pessoais e
habitos), concecdes sobre comunicacao, praticasrdenicacéo e reflexdo sobre as

praticas (intervencdes dos participantes, formalagé pergunts negociacdo de

significados.

4. Resultados

Nesta seccdo resumem-se 0s resultados dos casstude. Por restricdo de espaco
optou-se por uma apresentacao integrada, remesenddeitor para Martinho (2007)
onde se encontra uma descricdo detalhada de cadeegastificacdo empirica dos
resultados. Apds uma breve apresentacao das tfesgoras envolvidas, as duas sub-
seccOes seguintes discutem os resultados reldwakias questbes de investigacao

atras enunciadas.

4.1. As Professoras
Carla, com 43 anos de idade, é solteira e tem 23 aneemgo. E licenciada em
Matematica. Escolheu a profissdo de professora @éerivhtica como primeira

prioridade e gosta imenso do que faz. Tem a premédp por criar situacoes
diversificadas para que os alunos se sintam bemesgencialmente, gostem e
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aprendam Matematica. Assim, esteve envolvida nac&@oi de um laboratério de
Matematica na escola onde lecciona. Gosta de haba&m grupo e procura criar
oportunidades para isso na escola, nomeadamentecolmgas do departamento.
Envolve-se em muitos projectos da escola. A nieetiesenvolvimento profissional,
Carla procura ultrapassar as dificuldades da famas expedita possivel e procura

formacdo nas areas da matematica e tecnologia.

Evaé casada, tem 45 anos de idade e 23 anos deoséncigindo dois que leccionou
durante a licenciatura. Pensou seguir Artes, term@tvado por entrar num curso que
combinava Matematica e Desenho, com a transformde&te curso, acabou por
terminar a licenciatura em Matematica. Reconhea® muinicio Ihe foi bastante
penoso dar aulas. Com o correr do tempo foi-setaddp e, agora, fa-lo com gosto.
Participa em projectos e trabalhos de grupo nala&sembora raramente tome a

iniciativa de os promover.

Maria foi a ultima a integrar o grupo. Com 52 anos ef3@s de servico, € casada e
tem dois filhos. Comecou por estudar Engenhariani@ai e, posteriormente, quando
decidiu que pretendia manter-se ligada ao ensptouqgela licenciatura em Biologia
e Geologia na Universidade do Minho. Gosta de dmzni e revela muitas
preocupacfes pedagdgicas. Manteve, desde o indcgua profissdo, uma intensa
actividade sindical. Durante 7 anos foi presidelsieonselho directivo de uma escola
proxima de Braga.

4.2. Concepcoes, praticas e reflexado sobre as pcats e sua evolucao

Concepcoes, praticas e reflexdo sobre as prati@msamunicacdoO ambiente na

sala de aula é parte decisiva do contexto em goenanicacao teve lugar. De facto, a
preocupacdo com a qualidade deste era, desdemdoiprojecto, comum a todas as
professoras. Carla considera que este deve satdagiacom condicfes para que 0s
alunos se sintam bem e a vontade para intervia Paa também é importante que os
alunos se sintam a vontade nas aulas e, por isogosta de impor regras muito
rigidas. Maria cultiva uma atitude de respeito gama os alunos. Isso acontece, por
um lado, pelo cuidado que coloca na linguagemzatih para ndo enfatizar a
autoridade associada ao seu papel e, por outro padgue procura que os alunos se

sintam responsaveis pela propria aula e a expet@mecomo sua.
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Gosto muito dos meus alunos (...) e procuro navlizas. (...) Procuro

(...) por norma nunca dizer, por exemplo: ‘Mandes-\fazer’, digo

antes: ‘Pedi-vos para fazer'. Acho que ha algumakvpas que

marcam (...) ha palavras que tém uma carga... leramodo nés ja
somos ali a autoridade (...). Descarregar um palessa autoridade
sendo maisoftnos verbos que se aplica. Eu pretendo fazer inggse

aspecto consigo. Pedir... Nao exigir. Enfim, depoigeate também
exige algumas responsabilidade$M?2)

Todas as professoras atribuem um papel importanidiliaacdo de materiais
enquanto meios que facilitam a construcdo e ex@oeds conceitos e modos de
pensar e factores de socializacdo na sala de Buls. embora sem recorrer ao
computador nas suas aulas, utiliza por vezes auladlra e algum material
manipulavel. Reconhece ter alguns receios perangs &@m que nao esta muito a
vontade com o material a utilizar. Refere que efo tsensibilidade nenhuma para os
computadores” (R9). Quando colocada perante a @&igp de dar uma aula nos
computadores diz: “vou ter que praticar, ndo peraada disto!” (R9)No entanto,
ao longo do projecto enfrentou varios obstaculesta nivel: “Eu gostava mesmo de
experimentar. E eles vao achar piada de certeesaiviime pedir para irem para 0s
computadores e eu nunca os levei” (R11). Na disouem torno da sua experiéncia
de sala de aula Eva acaba por comparar também camaaseguinte onde sentiu
necessidade de fazer uma sintese:

N&o houve momentos de sintese bem definidosSeén)i necessidade

de os fazer hoje (na aula seguinte). Também ném @bdfazer tudo

(...). Era preciso fazer um momento de sintese temei fazer isso.

Mas nao foram os momentos de sintese que eu estaveginar,

porque era preciso que eles tivessem registadoadermo. (...) Ja

tinham o computador e uma folha e n&o tinham espa@o caderno.

Se eu tivesse pedido o caderno ainda ia ser mafsismo Achei que

era melhor ndo pedir caderno nenhum, depois dg&astava a ver,

nao dava. O ideal seria fazer a primeira actividatks verem, terem

um tempo para a actividade, fazerem a primeirgpeideegistavam as
conclusdes deles na folha e depois um registo derca. (R13)

Este discurso de Eva revela a dificuldade que sewtiaula. Eva tem tendéncia para
se preocupar muito com as questdes de forma. Nmtenesta aula traduziu-se numa

primeira tentativa de ultrapassar um receio ligadtilizacdo dos computadores.

Carla era das trés a que mais recorria a mateeaisologicos e manipulaveis.
Considera que a sua utilizagao constitui uma bodagpara os alunos se exprimirem
e desenvolverem o raciocinio. Maria sempre recoaedeterminados materiais

“simples”, como papel para cortar e dobrar bem caigans materiais manipulaveis
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como, por exemplo, o tangran e 0s pentaminos. Mstaifa preocupacdo de que,
perante a utilizacdo dos materiais, o aluno realedacto aprendizagens e nao se

centre apenas no valor ludico desses momentos.

Ajuda mas tenho um contraponto a colocar que é Hstalunos para
quem 0s jogos e o aspecto ludico (...). Véem a poéagdo como
apenas uma brincadeira. E nédo fazem a ligacdo anhddica. (M2)

A estrutura da maior parte das aulas das trés qamfas obedece a um padrdo
comum: correcc¢do do trabalho de casa, introduc@sdonto da aula pelo professor,
exemplificacdo, resolucdo de exercicios e, finatmepropostas para trabalho de
casa. Esta estrutura de aula, onde tendencialrosrdgkinos assumem um papel mais
passivo, de ouvintes e executores, é apontadagpmsvautores como sendo comum

em muitas salas de aula de Matematica (Lampert I8bC2003; Rittenhouse, 1998).

Todas as professoras colocam bastantestdesaos alunos, quer dirigidas a alunos
particulares, quer a turma no seu todo. No inicigubjecto prevaleciam, em todas,
as questdes de confirmacdo. Maria, contudo, apeesseruma forma simulada e
original de ouvir as suas respostas, quando pr@aab alunos que escrevessem “no

ar”, podendo assim colocar essas questfes coleita.

Logo metade da turma de dedo no ar, (...) costumer dssim, bom ja
sei que vocés sabem. Outras vezes costumo fazendgué para
chegar ao resultado numérico (...) digo: ‘Escravam (...) ‘faz la isso
que ha ai qualquer coisa que ndo esta bem’, eédemchim engracado
escrever no ar, ha uns que tentam fazer exactamparateu ver direito,
€ engracado. (M1)

Carla tinha o habito de colocar questdes a quenesp de imediato sem se aperceber
de que o fazia. Todas as trés professoras recoraiaquestbes de focalizacdo
sobretudo na interaccdo com um aluno em particBlara Carla, por exemplo, esta
era uma forma de manter atentos os alunos ateesteu‘sempre a fazer perguntas e
obrigo-os portanto a estarem atentos, e contratecédo deles” (C1l) . As questdes
de inquiricdo revelaram-se as menos frequenteseqaaias e que sé6 com o decorrer

do projecto (e com esfor¢o), comecaram a surgis@entemente nas aulas.

Um outro aspecto comum as trés professoras, éliaagfio de um padréo de

interaccao que, adoptando a terminologia de St(8%7), denominamos gedréo

de sanduiche no qual as questdes de focalizacdo e de comgfiort&m uma presenca

constante. Eva refere apos uma aula: “Pois foistE mesmo em sanduiche. Foi a

sensacgao que tive logo (...) tenho sempre que dzalguer coisa” (R14). Maria
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numa reunido depois de muitas aulas em que estedéppadrédo estava presente,

refere: “Pergunto-me. Sera inevitavel? Sera simmpdedge dificil?” (R22).

As tarefaspropostas nas aulas das professoras sdo na su@ameiiradas do manual
adoptado e essencialmente da categoria de exerdei@plicacdo. Maria constitui
talvez a excepcédo. Procura problemas e desafiositdes livros que funcionam para
si como referéncia. Eva sustenta que o manual, uelapresenca constante, é um
recurso simples e util para as aulas, mas nao itorstitoridade dado que como
professora da escola esteve envolvida na sua 8eleSgistenta que a escolha do
manual “tem a ver com (...), para além da orgadza®@ facto de ter muitos
exercicios para os alunos praticarem. Isso é iraptatpara a escolha do livro” (R11)
e mais tarde refere que procura seleccionar oxiei® que os alunos vao fazer
como pratica, retirando-os essencialmente do maftp@hho no livro uma rodinha
naqueles que vou fazer” (R13). Carla também recaose exercicios do manual se
este contem “uma variedade razoavel de exerci¢i©$j. Caso contrario, constroi
“muitas fichas com exercicios e actividades” (Elhbora recorra muito a exercicios
porque acredita que os alunos precisam de prabeatante, atribui um valor
consideravel a tarefas abertas. Defende que @stdad potenciam uma comunicacao
mais “rica” entre os alunos.

Uma tarefa mais aberta vai criar mais situacfesaiBunicacao e

situagbes mais ricas, mais diferenciadas, etc. delechfocalizamos

naquilo e € aquilo que sai, 0 que nO0s queremossgiz portanto...
gue ja estava previamente pensado, s6 aquilo emaida(R14)

O trabalho de grupacorresponde a uma organizacao da aula a queprsfassoras

recorrem pouco. Carla e Eva fazem-no esporadicanbtdria apenas trabalha com
os alunos aos pares, mas, com 0 seu envolvimerpeoojerto, rapidamente se dedica
a propostas no sentido de explorar as potenci@glae trabalho desenvolvido em

grupo. Na entrevista inicial refere que:

S0 dois a dois, ja tem havido mas [sO] dois a dpigpo pequeno. Em
Ciéncias trabalho em grupo, em Matematica é s6 @e@mmmpanheiro
do lado, por exemplo as planificacbes do cubo, atesce tal, com

tesouras, traziam tesoura e portanto dei-lhes pajlehétrico para

eles também verem que ha outros tipos de papel e o

quadriculado e que também h& medicdes e tal, pagel milimétrico

cortado a meio, digo para fazer isto ou fazer aqudm estas
dimensdes mas € nesta base s0, e trabalho poutrataino de grupo
de facto, em Matematica € pouco. (M1)
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Na entrevista final o seu discurso revela uma peacio diferente. Conta que na
planificacdo do novo ano escolar teve em atencédimsvaspectos: “Fazer muito
trabalho de grupo (...) tarefas de manipulagédo deemais, de descoberta (...) com

pequenas orientagbes que podem ser escritas” (M2).

Evolucdo ao longo do projecto colaborativpesar de no inicio do projecto todas as
professoras considerarem importante o desenvoltomess alunos de capacidades de
comunicacdo matematica, estavam longe de problesnas questbes em torno da
comunicacdo. Isto é, em rigor, de levantar probtentava era talvez a que
manifestava uma maior preocupacdo com o discurdenmdico e sua correccao
formal, especialmente no registo escrito. Outrgeet®s da dinamica do processo
comunicativo jA nao constituiam problema nem pdranem para as outras

professoras.

Carla, Eva e Maria partilhavam, na diversidade slgss personalidades e posturas
profissionais, um genuino interesse pelos alunosa preocupacao pela efectividade
do processo ensino/aprendizagem. O tema comunictiga para elas uma
conotagcdo sobretudo instrumental: preocupavam-s& agu alunos estivessem a
vontade para participar, colocar duavidas ou sugesp@ra que as aulas cumprissem
bem os objectivos propostos em termos de conteMdo. olhavam tanto para a
utilizacdo da comunicacgao por parte do aluno comabjectivo em si. Regra geral,
a sua pratica na sala de aula era muito centrageofessor. A professora dominava a
fala e cabia-lhe a ela colocar as questdes. O®al@spondiam e executavam o que

Ihes era indicado.

Neste contexto, o primeiro impacto do projectodatonfronto que cada uma teve
com a realidade das préprias aulas e a conscig§neiao longo dos anos dela tinham
construido. As gravacoes de episodios lectivosumaeleitura individual e em grupo
foram o elemento chave. Muitas vezes, apresentanaangenuina surpresa perante as
gravagOes. Cada uma das professoras tinha umappa@eoceas suas aulas bastante
diferente da realidade que presenciava nas gravagdgais. Carla e Maria, por
exemplo, surpreenderam-se com a quantidade, quedeoaram “excessiva’, das
suas intervencdes. E, mais genericamente, surgeenese com o tipo e ritmo do
seu proéprio discurso na sala de aula. Carla, pemplo, refere sobre a experiéncia de
andlise das aulas, “Tive a sensacéo que falei defmaiantes da gravagado nao tinha
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essa impresséao, ndo. Até achava que os meus &hlavam muito nas aulas.” (R11).
Maria também se surpreendeu:
Acho que é comum nas minhas aulas eu falo muite mhaique os
alunos. (...) Neste tipo de aula em que podia hanaés abertura, ‘vé la

tu como se faz e tu e tal’. (...) Por isso é queexes 90 minutos sao
uma seca para os miudos. (R17)

A possibilidade de ter acesso a transcricbes dwrips aulas foi importante para
cada uma na medida em que se tornou mais facflex@e sobre a propria prética.
Carla por exemplo, referéN&o me achava [transmissora] mas depois de ver as
gravacdes achei [que era]. Senti (...) isto € unha @madicional, o professor fala e...
N&o tinha consciéncia disso” (C2).

N&o é facil determinar até que ponto ou de que doa® concepcdes, praticas e
reflexdo das professoras evoluiu ao longo do projdde resto, talvez seja abusivo
falar da evolucdo de concepgdes ao longo de powds de um ano lectivo. Ha
contudo um caminho que foi percorrido e que cadéepsora, a seu modo, valorizou
e continuou a aprofundar no trabalho conjunto quano ja referimos, deu
continuidade a este projecto. Salientam-se nessiba trés niveis importantes: o da
tomada de consciéncia, o da reflexdo e influérmlsiesa pratica e o da identificacdo
de dificuldades e possibilidades de superacdo. Bnticplar podemos destacar
algumas afirmacdes das professoras. Maria a ptopdeium episodio de uma das
suas aulas, refere a importancia das discussGassra pratica: “Se nao tivéssemos
falado aqui, provavelmente avancaria com isto degogagem, diria ndés vamos falar
disto para 0 ano, e corrigia e mais nada” (R22).afdda uma outra de Maria que

refere na Ultima reunido:

O trabalho foi muito bom na medida em que... Ao dpbronsciéncia de que a
comunicacdo estava muito centrada em mim, em quialaua muito e em que
orientava as respostas dos alunos para aquilo wg@exia ouvir e pronto com este
trabalho abri mais espaco [aos alunos]. (R25)

Antes de mais, a abordagem da tematica da com@oiGaapartir de textos e artigos
diversos, teve o efeito de a constituir como unmestfio — algo que tinha directamente
a ver com a prética e onde era grande o campdelgencdo. Por exemplo, a tomada
de consciéncia do que sdo os diversos processastetaccdo, as determinacdes
contextuais ou o papel mediador das linguagensidgia do “agir comunicativo” de

Habermas), a identificacdo dos diversos tipos geipajue o professor pode assumir
ou, ainda, o papel das perguntas na dinamica das &ram aspectos de uma

77



reflexdo que se foi construindo e que foi abrindeas horizontes a todo o grupo. A
tipologia de perguntas e sua identificacdo no dsscule cada professora foi, em
particular, um elemento tratado com muito intereBse exemplo, Eva preocupava-se
com a identificagdo do tipo de questdes: “Tenha aqua de inquiricdo, acho eu.

Sim, mas no geral sdo de confirmacao ou de foc@®a acrescentando, depois, de
procurar onde estava a questao que pretendia, tQuestou aqui com este, o Rafael,
quando o ponho a falar, ndo achas que ja é deriga@p® (...) ‘Entdo, agora ja és

capaz de explicar o que...?”” (R14).

A partir da reflexdo conjunta presente nas reund@sprojecto colaborativo, foi
visivel a preocupacdo com um maior envolvimento dosios nas aulas, com a
possibilidade de realizarem um trabalho mais aut@noe com uma maior
responsabilizacao dos alunos.

Por exemplo, Carla diz durante a discussdo de wtaaean que os alunos tinham o
trabalho todo preparado segundo o raciocinio ddegsora: “como podem ser
autonomos assim?” (R12). Mais tarde, recorre aomuoesxemplo para mostrar a
Maria a sua tendéncia para envolver os alunos omops@prio raciocinio e que
procurava ainda combater: “Manter os alunos atemtmancentrados naquilo que nés
gueremos (...) envolver os alunos no nosso radc®m¢in) ndo ajuda a [desenvolver] a
autonomia” (R16). Maria reconhece que as aulasrsarm mais criativas se deixar 0os
alunos trabalharem autonomamente. Ap6s uma aul @3d alunos estiveram
envolvidos a analisar as respostas de um questiordiz “até me parece mais
criativo, trabalhar um pouco no vazio e depois a@lide que as necessidades vao
chegando ir abrindo as paginas” (R21). Refere,gx@mplo, que “havia [entre os
alunos] diversas maneiras de contar e aprenderangamizar-se na contagem, se
tivesse dito faz assim e assim... O que normalmangente faz para andar mais

rapido [n&o seria tao] criativo” (R21).

No mesmo sentido vale a pena referir as experigémia Eva levou a cabo. A certa
altura vai para a sala de informética com os alumospesar de numa reaccao
imediata ter considerado que eles fizeram muitalbare que ndo podia repetir a
experiéncia, pouco depois ja colocava de novo kgsdese sem esse receio. Esse
facto mostrou o efeito de uma mais apurada e &nitifiexdo pessoal sobre a pratica.
O projecto tera potenciado essa atitude. Por dati@ ainda a mesma professora, que

poucas vezes recorria ao trabalho de grupo nadsatala, considerando-o dificil de
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coordenar e gerador de confusdes, mostrou-se ssteta em continuar a aprofundar
esse tipo de trabalho. No inicio dizia “falta-meagmacao”, ou ainda “sinto-me com
pouca criatividade para fazer determinadas sitsagtee aula” (R12). Mais tarde
chegava com diversas propostas de trabalho, qesagava ao grupo, algumas delas
ja por ela experimentadas. A sua sensibilidadecayitelativamente a comunicacéao,
tornou-se neste processo bastante apurada e Bsarage, aparentemente, ter tido
alguma dificuldade, por feitio, de auto-criticasw@a propria pratica. Importa destacar
gue tinha, no inicio, tendéncia para procurar diculiades extrinsecas que
afectavam o desenrolar das aulas. Esta atitudsefuio alterada no grupo quando
confrontada com as outras professoras que, vivsiulacoes analogas, nao referiam,

com tanta frequéncia, as mesmas dificuldades.

Carla, por seu lado percorreu uma fase inicial escantentamento e desilusédo com
as suas proprias aulas. O efeito de analise dsctiafes teve nela um enorme
impacto. Estava convencida de que os seus alumbsigem/am bastante nas aulas e,
com pena, constatou que afinal as intervencdess d&delimitavam a pequenas
intervencdes na sequéncia das suas. Procurou,ngo o projecto experimentar

novas abordagens e dar mais espaco aos alunogupaeodo-se em assegurar
espacos de maior autonomia. Apresentou sempre tilmaeabastante critica perante
as suas aulas, procurando introduzir na praticvéeoovos elementos reflectidos
sobre aulas anteriores. Centrava-se essencialmmentseu papel e naquilo que
considerava que devia mudar no seu desempenhex@miplo na analise de uma das
suas aulas refere: “Pois é Eva, mas os outros slamobém podem... intervir (...) ao
ler isto € que... devo ser sempre assim (...) na@aa@ntrolar tanto!” (R7). Ou, “ao

guerermos simplificar parece que ainda os confuasliimais (...) tenho que estar

mais atenta” (R7).

Por razdes ligadas a sua personalidade e, poreergMperiéncias anteriores de
envolvimento politico e sindical, Maria assumiu uaidude claramente pré-activa.
Procurava novas experiéncias, interessava-se eutaestlternativas, procurava
valida-las na pratica. Experimentava, e dizia mesiparque estou convencida que
pode ser um bom caminho”. Deixava bem claro quefaZia uma experiéncia por
fazer, mas para conseguir avaliar as suas poteladak. Quando as coisas corriam
bem e ficava satisfeita com o caminho percorrideriqucontinuar e fazer mais.

Sublinhe-se que, Maria, paralelamente, trabalhan gma outra professora exterior
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ao grupo e experimentou fazer uma planificacéo lgyara a escola tendo em conta
propostas que tinham saido do trabalho conjuntdedpsojecto. Refere a esse
propésito: “Em todas as unidades, ha [que deseerloluma competéncia de

comunicar os calculos e raciocinios que os levasnesolucdes e conclusdes” (M2).

4.3. O papel do professor na comunicagao e sua exgdo

Papel do professorTodas as professoras envolvidas no projecto izalor o seu
papel na construgcdo de um bom ambiente na salaldeGarla considera essencial
qgue o professor crie situacdes diversificadas gasmnuma aula de 90 minutos os
alunos possam viver momentos diversificados, coemolat a monotonia. Atribui uma
grande importancia ao seu papel na coordenacadistassdes em grande grupo: nas
guestbes e desafios que coloca, na forma como guasgerir os desacordos.
Considera ainda que o tipo de tarefas que comessofa € capaz de propor e gerir é
fundamental para a comunicacdo entre os seus alRsx®nhece um potencial a
explorar no trabalho de grupo para o desenvolvimédatcomunicacdo. No entanto,
tem tendéncia para olhar para o trabalho feito ripggcomo de menor importancia
relativamente aquele que é realizado em grandeogAisua atitude é concordante
com a referéncia que Blunk (1998) faz do facto dofgssor ter dificuldade em
valorizar o trabalho realizado na sua ausénciayggrem parte, o desconhece.

Mas atencdo, eu quando digo, saltar para aqui... itla durma, na

aula a seguir ndo entreguei a ficha e portanjocbmecei o exercicio

assim: ‘uma empresa de camionagem ofereceu-se tgmrsportar

alunos em visitas de estudo e apresentou as seguarifas: esta e

esta. Qual é que vocés acham que a escola deVeez8t& eles, ‘a

A’, ‘a B’ e eu: ‘Mas porqué a B? e porqué a A?".)(Houve logo

guem dissesse, ‘ah, ndo, so até 100, a partir deéI@elhor...” (...)

Essa discusséo colectiva foi muito mais interessdotque assim, esta.
(R12)

Carla, valorizou a discussdo em grande grupo, een apservara as diversas
participacfes e assistira a evolucdo da resoluggwablema (a que aqui acabou por
chamar exercicio). Reconhece que dentro de cadpogessa evolugdo pode
igualmente ocorrer mas, como ndo a vé, ndo chegaax dela consciéncia:

Senti, pronto, estavam todos ali envolvidos a persgerceber e a

apresentar e a argumentar e... Achei que foi muitis iImgeressante.

Muito mais. Perceberam melhor quando resolvemos caisas

algebricamente, perceberam. Aqui acho que elesesgeqam um
bocado. [Até] aqui foi muito bem, escolheram paraxemplo, mas
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depois aqui na resolugéo grafica, acho que elesr@guentenderam,
percebes? (R12)

Eva atribui ao professor o papel de coordenar méwar”’ a aula para que os alunos
“ndo se percam”. Para esta professora, € muitoriaue que o professor utilize uma
linguagem matematica rigorosa, precisa e claranddo que os alunos percebam
aquilo que o professor esta a comunicar e comedesaneesmos a utilizar essa
linguagem correcta, entendendo-se entre si. Coma@ \Matematica como uma

linguagem, este aspecto € para si fundamental:

A Matematica ndo é uma linguagem? E eles tém gueindo um
pouco essa linguagem sendo... é a linguagem simtkchnguagem
verbal. Acho que isso insisto um bocado com eler @izer, insisto,
pronto acho que me preocupo. Porque vejo a Mateadmbém
como uma linguagem. (R15)

Também considera essencial que o professor ajudduo®s a colmatar erros e

duvidas e que nunca deixe de corrigir algo menoecio.

Maria considera essencial que o professor seja @ngivo e disponivel, que confie
nos alunos e, ainda, que 0s ouca com atencdo.eHaeeenuito importante que o
professor proporcione experiéncias desafiantesinty e incentivando os alunos a
verbaliza-las. Como se preocupa com a criacao Inossde habitos de verbalizacdo
de conceitos e raciocinios, de colocacdo de quest@e escuta e assume que iSsO
nao é facil, sustenta que o professor deve semiaayp e persistente. Para esta
professora é muito importante o respeito pelosasun que passa pela valorizacéo
daquilo que fazem. Passa também por ouvir o quet@be para dizer: “As vezes nem
sao ouvidos. (...) Ao menos ouvir (...) “muitas @ea gente ndo 0s ouve pela nossa

propria inseguranca, € dificil...” (R23).

Evolucdo ao longo do projecto colaborativdada uma das professoras foi, ao longo
do projecto, construindo, a partir das propriaseegpcias anteriores e das discussdes
em grupo, um olhar sobre o papel do professor laadeaaula e também desse papel

perspectivado relativamente a comunicacdo na salauth. Sublinhemos alguns

aspectos dessa construcao.

Eva, por exemplo, no inicio, tendia a colocar Hos@s (ha forma como falavam, no
facto de fazerem barulho, de serem inoportunos) atcesponsabilidade pelo que
considerava ser 0 processo comunicativo nas sles &lo entanto, com o desenrolar

do trabalho e com as discussbes, apesar de masgar ggeocupacdo com O
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comportamento dos alunos, no seu discurso solaalas, tendia a olhar mais para o
papel do professor, sem se centrar tanto nas ldifidas que encontra para o exercer.
Por exemplo na discussdo de uma sequéncia de dizlatsenti que ha pontos onde
podia ter feito de outra maneira” (R24). Ou:

Por exemplo aqui logo no inicio, em vez de esexgicar logo podia

ter questionado mais os alunos, ndo €? Por exeagpibuma aluna

diz, ‘O professora, [Estatistica] € um ramo da Metica que analisa

dados sobre algum tema. E eu digo, sim, ndo éfroveto a deixa
dela e continuo e vou por ali fora e... (R24).

Sobre a apresentacdo das conclusfes dos grupdéchio: que é isso, acho que aqui
se calhar devia ter interferido mais, fazendo maieentarios pedindo-lhes para eles
fazerem mais entre os grupos, esmiu¢cando um bavadoaquilo, cada grupo o que
fez” (R24). Importa referir que, para esta atittmleompreensao e o pragmatismo de
Maria foram uma contribui¢éo preciosa, tornandass®m evidente a importancia do

grupo na evolugao de cada uma.

Logo apOs as primeiras leituras e discussdo deodexestabeleceu-se um
entendimento base no grupo, partindo-se da hipdtese a experiéncia facilmente
comprova) que o professor, na sua atitude na sakulh, na forma como se dirige
aos alunos, no tipo de questdes que coloca e aadépropostas de trabalho que faz
afecta de forma decisiva a comunicacdo na salautke Assim, optou-se por
experimentar tarefas mais abertas, tarefas emsjeg@ @revista alguma discussao em
grupo, tomadas de deciséo pelos alunos, acompanpatts pedidos de justificacdo
e pela presenca constante dos ‘porqués’ por padaiteprofessoras.

Cada professora procurou concretizar as implicaglisde entendimento e desta
Oopcao na sua pratica, e, também aqui, as evoldgode®s diversificadas. O olhar de
Eva associava essencialmente ao professor o pap@ndmissor de conhecimergo
fornecedor de ferramentagara que os alunos possam pensar. Carla, paddhan
algumas das preocupacdes de Eva, sublinhava o gegesafiadore treinador (com

o dever primeiro de preparar bem os alunos). Poy di olhar de Maria colocava no
professor o dever de criar situacdes onde estiyegsate aitilidade da Matemética
condi¢c&o que considera fundamental para motivalurs.

Ao longo do projecto, cada professora manteve opséprio olhar mas conseguiu
igualmente abrir-se a outras dimensdes e assurididerentes papéis se jogam em

diferentes situagdes. Isso aconteceu, por exempk situacbes em que o professor
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actua, do ponto de vista da comunicacdo, com ural gggruturante ou apenas como

referente (por exemplo, nas dinamicas de trabadhgrualpo).

Apesar de Eva ter procurado dar a imagem de qu&az@ tudo aquilo que
discutiamos, tornou-se uma pessoa mais atentaugmapel na sala de aula. Assim, a
evolucdo desta professora, apesar de discretajeacoA sua preocupacao, na
continuacéo do projecto, em criar novas proposiss @s alunos, trabalhos realizados
em grupo em que propunha a apresentacao e disassdesultados, € um exemplo
dessa evolucdo. Podemos reparar pelas suas palavfasma ténue que quer
apresentar a sua evolucdo em termos do seu papg@raéicas de comunicacdo ao
longo do projecto:

Estas a dizer que agora estas mais atenta e que fages mais. Eu

por acaso nao digo a mesma coisa, eu ja faziaRess0 € estar mais

atenta, mais sensivel aquilo que faco, mas euwzja faso, nao mudei

ainda. Acho que a minha mudanca seria (...) comegalocar umas

tarefas e ai € que eu ja ndo sei... Ir buscar Lestatégias e outras

maneiras de os pér a pensar, porque isso [de gnadtieu ja faco.
(R12)

Ou mesmo na ultima reuniao:
Eu por acaso nesse aspecto, eu ndo sei, mas euj@eha fazia um
bocadinho, percebes, s6 que nao tinha era consi@daque estava a
fazer. Porque aconteciam-me essas situagdes deraxplerro e nao
sei qué, sO que nado tinha era consciéncia, eraedite E ter

consciéncia disso, pronto permite fazer mais vezesplorar iSSo
melhor. Mas eu tenho a sensacao que ja fazia uadinio. (R25)

Reconhece no entanto, que as discussdes podeantebgido para a sua pratica:
No fundo também é um bocado o que estamos aquzes, fa... as
nossas conversas permitem que a gente esteja @aeaudénha
capacidade para ver que em determinada situac@masdachar que

devem ser eles a falar, incentiva-los mais a falarlhes mais tempo,
nao conduzir tanto as coisas, ter essa capacidgri23)

A evolucao do olhar de Carla sobre 0 seu papekaape também ter sido discreto,
sofreu um processo diferente de Eva. Preocupowse c papel que desempenha
como professora, apresentando sempre um olharognitor exemplo, “acho que... se
olharmos para a primeira aula, questiono muito fid#o] mas néo tinha nada de
inquiricdo, pois ndo?” (R14) ou “aqui podia terx@eio o aluno a fazer, deixar [que
fosse ele a] explicar” (R16). Mesmo apés a condudd@ recolha de dados, a sua
evolugdo continuou a ser discreta embora empenhAtigbui, agora, mais

importancia ao trabalho realizado pelos alunosod®d autonoma ndo deixando, no
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entanto, de manifestar que considera que se sexseconfortavel e mais util no seu
papel nas aulas que contemplam discussdes em gganpe. Considera que esse
papel do professor como orquestrador € bastantgemel e tornou-se
progressivamente mais critica na sua andlise. dfamante tem-se sentido mais
satisfeita com o seu desempenho nesse papel. biassi® de uma das suas aulas
refere satisfeita: “as questdes foram mais inqoiieg porque [procurei] ouvir mais 0s
alunos” (R16), reconhece que o facto dos alundslinarem em grupo ajudou nesse
sentido: “Chegava aos grupos e ndo sabia que sgquEgue estavam a construir e

portanto era tudo novidade” (R16).

Quanto a Maria, o seu olhar sobre o papel que fegsor deve desempenhar na sala
de aula foi-se tornando cada vez mais informadamcuiPou cruzar todas as
informagdes e conclusbes que captava das nossassbhes na planificagdo das suas
aulas e nas respectivas reflexdes. Para esta goadiesontinuou a ser fundamental a
explicitacdo da utilidade da Matematica mas foi stberando cada vez mais
importante o seu papel na criacdo de situacOedi@®es e que desenvolvessem uma
maior autonomia nos alunos. Refere mesmo que osslse sdo desafiados gostam
mais e consequentemente aprendem de forma sigmvificaNao tenho davidas que
de facto os miidos gostaram, e tenho outra ceregae gostaram mas ndo gostaram
porque foi na brincadeira. Gostaram porque peregbeporque puseram a cabeca a
funcionar” (R25). Atente-se ainda na transcricapsee:

Isto que a gente ja tem visto, muitas vezes naensab perguntar,

perguntamos para ter uma resposta [esperadaPé€la)nossa pratica,

também parece que 0s meninos muitas vezes respodeessordo

com o que eles sabem que o professor quer ouyilN&o se da espaco

para criar coisas de novo. (...) Quando a comuacca€ muito

estruturada por parte do professor, (...) damasnmdcao ja orientada
para a resposta quie facto a gente esper@25)

Como muitos outros episodios também este revelacppacdo de Maria com a
possibilidade do aluno criar algo novo, criativdiferente.

5. Conclusbes
Como em toda a investigacdo qualitativa a univielzdé deste trabalho esta,
paradoxalmente, na sua especificidade. Isto é, amticplar deste encontro, deste

processo, nos passos pequenos que foram dadosgmpryentura estes permitiram

sedimentar. A presenca da voz dos professores &aaiem por conferir uma outra
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densidade/credibilidade a investigacdo, nomeadargndo a queremos partilhar
com outros professores. Bom exemplo disto mesmangacto/receptividade que o

projecto e a sua continuacao teve na escola ao ldmgeu decorrer.

E verdade que o foco deste trabalho se centrowomaricacdo na sala de aula de
Matematica, tematica s6 por si suficientemente angdra poder albergar uma
variedade de assuntos e vivéncias. O seu decursoentanto, torna clara a

importancia de, ao lancar-se uma investigacdo detea colaborativo, se ter clara a
opcédo por nunca descurar ou ignorar as questéessqueprios professores levantam
e que percebem como relevantes. Mesmo se, as vtespnfigura (ou parece

configurar) uma abordagem mais sinuosa aos pegurgdalmente previstos. Maria

por exemplo surgia as vezes com desabafos soleepasiéncias que levava a cabo
com os alunos que acompanhava no apoio. Um diaahedizer: “estou desde sexta
ansiosa por esta reunido para vos falar sobre enguaconteceu...”, levando mesmo

Eva a comentar: “Este grupo € a nossa terapia”.(NC)

Conforme ilustramos na secc¢ao anterior, com estsiigacao foi possivel identificar
concepcdes e praticas das professoras relativaraecwenunicacdo na sala de aula.
Permitiu ainda encontrar factores que influenciamazlo como as professoras véem
ai 0 seu papel assim como as potencialidades @®aracdo para proporcionar a
evolucdo dessas préticas. Mais ainda, o projectonestigacdo colaborativa que
sustentou este estudo, revelou-se importante coiger Ide entreajuda, reflexdo e
investigacdo sobre a complexidade das praticasodrimicacdo. Para além de ter
dado as professoras novos instrumentos e grelhia@iul@ em torno da comunicagao
na sala de aula, o projecto contribuiu também pisenvolver a capacidade de
reflexdo critica e para um maior conhecimento sebpedprio e 0 seu modo de viver
a profissédo de professor. Concluimos que so a plrtiomada de consciéncia do que
caracteriza a pratica de comunicacdo de um professd diversidade da sua
experiéncia pessoal e profissional, é que se foosaivel identificar as dificuldades e

encontrar formas de as superar.

Com diferentes graus de envolvimento, dado tratmentde professoras com
diferentes personalidades e vivéncias anteriores, tedas foi notério que a

experiéncia do grupo acabou por influenciar as ptattcas.
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