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Introducao

A mutabilidade, complexidade e incerteza do mundo de hoje tem trazido para primeiro
plano a importincia da colaboragio “enquanto principio articulador e integrador da ac-
¢do, da planificacio, da cultura, do desenvolvimento, da organiza¢io e da investigagao”
(Hargreaves, 1998, p. 277). Sao intimeros os dominios e campos profissionais em que se
faz a apologia dos empreendimentos colaborativos considerados prometedores para fazer
face a dificuldades persistentes, a problemas cuja resolu¢io nao ¢ simples, a desafios que
requerem um forte empenhamento e motivagdo em projectos comuns, a situagdes cuja
compreensdo envolve a mobilizagio de saberes de origem e natureza diversa. O campo
educativo nao foge a esta regra. Embora reconhecendo-se a existéncia de diferentes for-
mas de colaboracio, algumas das quais nem sempre proporcionando beneficios (Hargre-
aves, 1998), sublinha-se que algumas destas formas sao estratégias poderosas para fazer
face aos desafios da pés-modernidade. Neste Ambito, a colaboragio entre professores e
investigadores ¢, muitas vezes, apontada como um percurso prometedor para promover
o desenvolvimento profissional ¢ pessoal de quem nela se envolve; é, também, apontada
como um dos caminhos mais favordveis & produ¢io de conhecimento relevante sobre o
ensino e como uma forma de minimizar assimetrias de poder e conhecimento (Bednarz,
Desgagné, Couture, Lebuis & Poirier, 1999; Clark, Moss, Goering, Herter, Lamar, Le-
onard, Robbins, Russell, Templin & Wascha, 1996; Hargreaves, 1998; Wagner, 1997).
Em particular, sio diversos os estudos que sublinham mais-valias provenientes destes
dois grupos colaborarem em empreendimentos que envolvem a reflexdo sobre préticas e
se baseiam na construc¢io de relagoes interpessoais nao hierdrquicas apoiadas na negocia-
¢40 e no cuidado e orientadas pela procura de paridade de poder e vozes (Bednarz et al.,
1999; Christiansen, Goulet, Krentz & Macers, 1997a; Day, 1991; Jaworski, 2001; Ol-
son, 1997; Ponte, Segurado & Oliveira, 2003; Saraiva, 2001; Serrazina, 1998).
Pretendendo analisar a problemdtica da argumentagdo na aula de Matemdtica, reali-
zei, durante cerca de dois anos, um estudo cuja principal op¢ao metodoldgica foi o de-
senvolvimento de um projecto de investigagdo colaborativa com duas docentes do 3°.
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ciclo do ensino basico (Boavida, 2005). Este artigo tem por referéncia este estudo e cen-
tra-se, fundamentalmente, no projecto e no modo como o experienciaram as professoras.
Refiro, em primeiro lugar, os seus objectivos e enquadramento metodolégico. Em segui-
da, foco-me em aspectos relativos a concepgio e concretizagio do projecto. Por tltimo,
procuro evidenciar que este projecto constituiu um contexto significativamente favordvel
a0 desenvolvimento de Anita e Rebeca, pseudénimos escolhidos pelas professoras.

O estudo

A investigagio que desenvolvi foi orientada por dois objectivos. Um centrado na des-
crigao e andlise do trabalho de Anita e Rebeca orientado para o envolvimento dos seus
alunos em actividades de argumentagio matemdtica. Pretendi analisar em torno de que
vertentes se organiza a preparagdo e leccionacio das aulas, que aspectos influenciam e
facilitam a emergéncia e desenvolvimento de episddios de argumentagio matemdtica,
que dimensoes se destacam pela sua relevincia e que desafios enfrentam neste processo.
Decorrente deste primeiro objectivo, surge um segundo associado & opgio metodoldgi-
ca de fundo escolhida para estudar o trabalho das professoras: o desenvolvimento de um
projecto de investigacao colaborativa centrado na dinimica da argumentagio na aula de
Matemdtica em que o nucleo central foi a reflexdo sobre as suas préticas. Procurei com-
preender, em particular, como vivenciaram a sua experiéncia de participagdo no projecto,
que mais-valias consideram ter-lhes trazido e que aspectos pensam ter facilitado ou cons-
trangido o trabalho conjunto. Cada um dos dois objectivos deu origem a um grupo de
conclusdes. Neste artigo restrinjo-me a conclusées associadas ao segundo objectivo.

Em termos metodoldgicos, o estudo constitui uma investigagdo interpretativa (Erick-
son, 1986) informada por principios do paradigma colaborativo (Reason, 1988a). Este
paradigma tem raizes na psicologia humanista e, em particular, na ideia de que as pessoas
escolhem como vivem as suas vidas sendo esta escolha facilitada pelo trabalho conjunto
em grupos regulados por normas de comunicagio aberta e auténtica. Daqui resulta uma
forma de pesquisa em que a acgo e a reflexio se entrelacam e informam mutuamente,
em que hd lugar para a inter-subjectividade critica a partir da reflexdo e problematiza-
¢ao de subjectividades pessoais e em que todos os participantes se envolvem num didlo-
go democrdtico como co-investigadores e co-sujeitos (Heron & Reason, 1997; Reason,
1994).

A recolha de material empirico decorreu entre Novembro de 2001 ¢ Novembro de
2003 e os principais métodos utilizados foram a observacao, a entrevista e o que designei
pot conversagio dialdgica (Boavida, 2005). Usei este tltimo método nas 42 sessoes de tra-
balho da equipa do projecto que foram registadas em dudio e transcritas na quase totali-
dade dos casos. Adoptei essa expressao para sublinhar que a troca de ideias nestas sessoes
foi uma conversagio com certas qualidades que vao no sentido do significado atribuido
a didlogo por Alre e Skovsmose (2002), bem como por Paulo Freire (1975), para quem
nio pode existir didlogo em relagées de dominagio e em que nio hd respeito pelo outro.
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A observacio esteve, sobretudo, associada as 30 aulas que presenciei, das quais 24, gra-
vadas em 4udio e video, foram objecto de reflexio individual e colectiva. Realizei quatro
entrevistas semi-estruturadas (Patton, 2002) a cada professora, sendo qualquer uma re-
gistada em 4udio e integralmente transcrita. Todas foram de longa duragio, tiveram um
cardcter ciclico e cumulativo (Guimaraes, 2004), orientaram-se para a informagao e nio
para a resposta (Lessard-Hérbet, Goyette, & Boutin, 1990) ¢ nelas procurei assumir uma
atitude de neutralidade empdtica (Patton, 2002): “neutralidade (...) significa simples-
mente que o investigador nao parte para provar uma perspectiva particular ou manipular
os dados de modo a chegar a verdades preestabelecidas. (...) Empatia combina compre-
ensdo cognitiva com ligacio afectiva” (pp. 51-2).

A anilise de dados apoiou-se num conjunto de categorias que emergiram, através de
um critério de categorizagio semantico, da interac¢io entre a leitura flutuante (Bardin,
1997) do material empirico, o enquadramento teérico da investigacio e os seus objecti-
vos e questoes. Incluiu a elaboracio de trés estudos de caso: dois centrados em cada uma
das professora do tipo, fundamentalmente, instrumental (Stake, 1994) e outro, sobretudo
intrinseco (idem), cujo foco é a equipa do projecto.

O projecto de investigagio colaborativa

O projecto de investigacio colaborativa decorreu entre Novembro de 2001 e Agosto de
2003 e organizou-se em duas fases. A primeira e Gnica prevista quando o inicidmos, cor-
responde a0 ano lectivo de 2001/02. Na altura, as professoras leccionavam o 8.° ano de
escolaridade e acordimos que cada uma escolheria uma das suas turmas para o desenvol-
vimento das actividades. Na segunda fase, relativa ao ano lectivo de 2002/03, as turmas
mantiveram, em geral, a sua constituiciao, com os alunos frequentando 0 9.2 ano.

O grupo de pesquisa

O primeiro desafio que enfrentei no inicio do projecto, foi o de constituir um grupo
que pudesse trabalhar colaborativamente a partir de interesses que, a partida, eram ape-
nas meus. Antes de mais, preocupei-me em identificar critérios que pudessem ajudar-me
a fundar um grupo de pesquisa (Reason, 1988a, 1988b, 1994). Seguindo-os, cheguei a
Anita e Rebeca que nio conhecia. Com o passar do tempo e o conhecimento reciproco,
este grupo transformou-se num grupo de pesquisa colaborativo constituido por mim e
pelas professoras. A nossa experiéncia ¢ significativamente diferente, tal como o é a nos-
sa idade. Anita e Rebeca sdo jovens docentes profissionalizadas do quadro de nomeacio
definitiva de, respectivamente, uma escola bdsica 2,3 e uma escola secunddria. Quando
nos conhecemos Anita tinha 31 anos e iniciava o seu quinto ano de ensino. Rebeca tinha
perto da mesma idade e aproximava-se do comeco do sétimo. Sao amigas hd longa data,
foram colegas de faculdade onde concluiram a licenciatura em Ensino da Matemdtica,
trabalharam em vérios projectos e cursos de formagao de professores focados na utiliza-
¢ao educativa de tecnologias de informacio e comunicacio e participam, com regulari-
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dade, em encontros profissionais. Durante o projecto ambas iniciam a frequéncia de um
mestrado. Em contrapartida, na altura do nosso primeiro encontro eu leccionava hd cer-
ca de 25 anos, dos quais os tltimos 17 passados em institui¢cées de ensino superior onde
me dediquei & formagao de professores. Além disso, tinha concluido o mestrado hd cerca
de 8 anos, estava envolvida no doutoramento, tinha participado em projectos de investi-
gacio e, mesmo no respeitante ao ensino nao superior, a minha experiéncia docente era,
em duracdo, superior a de qualquer uma das professoras.

Concepgio do projecto

O primeiro encontro com Anita e Rebeca destinou-se a apresentar-lhes uma ideia geral
sobre o projecto e a averiguar o seu interesse pelo tema da argumentagio na aula de Ma-
temdtica. Globalmente, delineei-o seguindo as indicacdes de Reason (1988b) que reco-
menda a quem pretende desenvolver um projecto sobre um problema que lhe interessa e
procura que outros se lhe associem, a combinagio de clareza com flexibilidade de modo
a mostrar que podem ocorrer negociacdes mas evitando aberturas excessivas passiveis de
originar ambiguidade e futuras tensdes. Em particular, problematizei o tema evidencian-
do que poderia ser abordado a partir de portas de entrada diversas e destacando que ha-
veria espago para as professoras estabelecerem objectivos particulares e reflectirem sobre
problemas que lhes interessassem. Ambas acolheram a proposta com entusiasmo e sem
qualquer hesitagio, tanto mais que, como referiram, tentativas de envolvimento dos seus
alunos em actividades de argumentacio j4 as tinham levado a confrontarem-se com difi-
culdades de natureza diversa. Articulando o que ouvi das professoras com a minha pré-
pria perspectiva sobre o projecto, elaborei um documento escrito com uma proposta de
trabalho inspirando-me no que Wagner (1997) designa por parceria clinica e no modelo
de investigagio colaborativa referido por Bednarz et al. (1999). Neste ambito, considerei
que todas nds seriamos agentes de pesquisa (Wagner, 1997) o que nio significava mutu-
alidade na partilha das tarefas de investigacio nem igualdade nos objectivos particulares
que nos guiariam ou nos papéis que desempenharfamos. O fundamental era que todos os
elementos do grupo contribuissem para o pensamento criativo que faz parte dos proces-
sos de investigacdo. Neste sentido, o que propunha era um conjunto de actividades que
poderiam proporcionar a possibilidade de Anita e Rebeca se envolverem numa investiga-
¢do sobre a sua propria prdtica profissional (Ponte, 2002).

A negociagio desta proposta, na primeira sessao de trabalho, conduziu 2 sua refor-
mulagio. Foi esta reformulagio que orientou a actividade da primeira fase do projecto,
embora nio a tivesse determinado. Com efeito, fomos fazendo vérios ajustamentos no
plano acordado e a tomada concertada de decisoes atravessou todo o percurso colabora-
tivo. Destas, a principal foi o prolongamento do projecto para um novo ano lectivo, de-
cisdo colectiva que se fundou nas potencialidades percepcionadas no trabalho conjunto
para fazermos face a problemas que, na altura, nos inquietavam. Uma das vertentes que
se acentuou na segunda fase foi um maior investimento na negociagao de normas sociais
e normas sociomatemdticas, no sentido de Cobb e Yackel (1998), Yackel (1997), Yackel e
Cobb (1996), Yackel, Cobb, e Wood (1999), fruto da relevincia que todos os elementos
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do grupo de pesquisa lhe reconheceram para a criacdo e manuten¢io de uma cultura de
argumentagio (Boavida, 2005). Tal como aconteceu na primeira fase, também na segun-
da o ndcleo central do trabalho conjunto foi a reflexdo sobre as préticas de Anita e Rebe-
ca orientadas para a argumentacio matemdtica.

Desenvolvimento do projecto

Ambas as fases do projecto se estruturaram em vdrias etapas diferenciadas entre si pelos
principais objectivos associados. Em qualquer das fases, a primeira etapa foi a mais curta
e um dos aspectos centrais foi a negociagio inicial de um plano orientador da actividade
a desenvolver durante cada ano lectivo. No caso da primeira fase, a esta etapa seguiu-se
uma outra, de cerca de dois meses, designada por Periodo de construgio de uma linguagem
comum e de conhecimento reciproco. Este titulo permite destacar os objectivos nela consi-
derados prioritdrios. As etapas mais longas foram as dedicadas, sobretudo, & preparacio,
observacio e reflexdo sobre aulas orientadas para o envolvimento dos alunos em activida-
des de argumentagio matemdtica (terceira da primeira fase e a segunda da segunda fase).
A actividade relativa a divulgagio do trabalho realizado situou-se, fundamentalmente, na
quarta e dltima etapa da primeira fase e na primeira da segunda.

A periodicidade das sess6es de trabalho ao longo deste periodo foi semanal na primei-
ra fase e, em média, mensal na segunda. Neste tltimo caso, a maior frequéncia de encon-
tros ocorreu entre Setembro de 2002 e Marc¢o de 2003. Todas as actividades incluidas nos
planos de trabalho negociados no inicio de cada fase do projecto foram concretizadas,
embora nem sempre no momento previsto. Outras foram delineadas a partir da experi-
éncia que famos vivendo.

A andlise global do trabalho desenvolvido, revela que a colaboragio entre os elemen-
tos do grupo de pesquisa se situou em quatro campos: (a) andlise e discussao de docu-
mentos de natureza diversa; (b) preparagio de aulas orientadas para o envolvimento dos
alunos em actividades de argumentacdo matemdtica; (c) observacio' e reflexdo sobre au-
las das professoras; e (d) preparagdo e concretizago de formas de divulgacio do traba-
lho. Estes campos de colaboracio estdo fortemente interligados. Hé relagdes entre acgoes
localizadas em campos distintos e também entre as existentes no interior de cada cam-
po. H4, ainda, ligacbes entre as actividades desenvolvidas no interior do grupo e aque-
las que, consoante os compromissos acordados, eram da responsabilidade individual dos
seus membros. O anexo 1 ilustra algumas destas relagoes, torna visiveis papéis especificos
que eu, Anita e Rebeca assumimos e permite evidenciar particularidades do trabalho rea-
lizado. Visando ilustrar 0 modo de concretizagio do projecto e como o experienciaram as
professoras, apresento, em seguida, aspectos da actividade desenvolvida nos trés primei-
ros campos de colaborac¢io e destaco aspectos relevantes relacionados com a construgio
da relagio de colaboragao. Quanto ao quarto campo, real¢o, apenas, que contemplou a
preparacdo e dinamizacdo de um grupo de discussio e a escrita colectiva de um artigo.
Sobretudo a primeira actividade, envolveu todos os elementos do grupo de pesquisa, tan-
to a nivel individual como colectivo, em significativas actividades analiticas de redugao ¢
apresentacdo de dados (Miles & Huberman, 1994).
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Andlise e discussio de documentos. Nos encontros do grupo de pesquisa trabalhdmos
com trés tipos de documentos: (a) didlogos de sala de aula exteriores as préiticas de Anita
e Rebeca; (b) textos de cardcter tedrico ou tedrico/pratico; e (c) transcri¢io de narrativas
de episddios de argumentagio matemdtica.

Didlogos de sala de aula sdo textos cujo contetido principal consiste na transcricio
de um conjunto de interac¢oes entre professores ¢ alunos ou entre alunos ocorridas em
aulas de Matemdtica. Os textos iniciam-se com uma breve contextualizacio da aula que
inclui a tarefa que originou o didlogo. Considerando que a constru¢io da relagio de co-
laboracdo poderia ser facilitada por uma estratégia de aproximacao progressiva as prati-
cas das professoras, optei por propor a andlise de didlogos oriundos de aulas de outros
docentes.

Foi com a andlise de didlogos de sala de aula associada a discussdo de dois documentos
de cardcter tedrico/pratico, que inicidmos o trabalho no grupo de pesquisa, o que possi-
bilitou uma boa entrada ao processo de colaboragao e proporcionou um contexto para
comegcarem a surgir novos olhares sobre as préticas. Por exemplo, Rebeca, ao constatar
que num dos textos “estd diferenciado explicagdo de justificacio” (TST 4%) propoe que nos
debrucemos sobre o significado destas nogoes no que é apoiada por Anita. No decurso da
conversagio refere: “E agora estou a pensar. Eu uso nos testes a palavra ‘justificar’ muito
mal (...) Se calhar umas vezes serd justificar, outras é sé explicar (...) Nunca tinha pen-
sado nisto, sabes?” (idem).

Ao longo do projecto debrucdmo-nos sobre catorze documentos de cardcter tedrico
ou tedrico/pritico cuja selecgao e andlise foi determinada pela actividade j4 desenvolvida
ou a desenvolver. Uma preocupagio recorrente foi evitar que ocorressem discussoes me-
ramente tedricas por mais pertinentes que, a meu ver, fossem as ideias que analisariamos.
Todos estes documentos foram introduzidos no grupo de pesquisa por mim, embora a
escolha daqueles em que incidiria a discussdo fosse colectiva. Tanto Anita como Rebe-
ca valorizaram esta vertente da nossa actividade considerando que a sua existéncia seria
mais dificil se a equipa do projecto apenas incluisse professores nao familiarizados com a
investigacao: “Agora fala-se muito do trabalho em equipa dos professores, o que eu acho
6ptimo e importante, mas também nds nio temos tanto traquejo como se tem quando
temos uma pessoa como tu’ (Anita, E3?).

As narrativas de episédios de argumentacio matemdtica sao transcrigoes integrais de
relatos do que Anita e Rebeca consideraram ser episddios significativos de argumentacio
matemdtica ocorridos nas suas aulas. Estes documentos foram submetidos a um proces-
so de andlise de contetido que retém algumas caracteristicas desta técnica de andlise de
dados qualitativa. Esta andlise teve por propdsito essencial promover a reflexdo e desen-
rolou-se em duas etapas precedidas por uma breve apresentagio da técnica que era des-
conhecida das professoras. H4 dois aspectos relevantes que emergiram do relato e andlise
de contetido das narrativas. O primeiro associado & importincia da ampliacio do papel
dos alunos no discurso da aula ¢ o segundo relacionado com o significado que, no 4mbito
do projecto, atribuirfamos a argumentagio matemdtica e, consequentemente, com as ac-
tividades matemdticas em que as professoras procurariam envolver os alunos. Concreta-
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mente, decidimos focar-nos em situacdes em que os alunos formulam e testam conjectu-
ras ¢ produzem ou participam na produgio de provas daquelas que lidam com a questio
da validade para todos os casos e resistem a tentativas de falsificacio. Sendo, além disso,
a argumentacdo um modo possivel de comunicagio baseado na racionalidade que visa
a obtengio de acordos através da apresentagio de argumentos adequados a cada campo
de argumentacio (Toulmin, 1993), considerdmos que seria, também, importante dedi-
car uma atencio especial a0os momentos em que emergem — ou importa fazer emergir
— desacordos relacionados com a pertinéncia ou validade de ideias matemdticas.

A maior parte do trabalho com documentos localizou-se no Periodo de construco de
uma linguagem e referencial comuns e de conbecimento reciproco (segunda etapa da primeira
fase do projecto), ou seja, enquanto ddvamos os primeiros passos na relagio de colabora-
¢do. Neste periodo nao propus nenhuma actividade que implicasse a minha entrada nas
aulas das professoras, pois fui sensivel 4 ideia de que o ponto de partida para a colabora-
¢do nio pode centrar-se no ponto de méxima vulnerabilidade para os professores que é a
sua prdtica lectiva (Goodson, 1993). A existéncia desta etapa foi fundamental para o de-
senvolvimento de todo o trabalho posterior. Anita, referindo-se-lhe implicitamente, indi-
ca “que sem os nossos referenciais e discussao ficaria aquém do que agora consigo ver nas
aulas, e contribuiria menos para mim enquanto profissional e pessoa” (E2). Rebeca, por
seu turno, afirma, claramente, que a sua inexisténcia “poderia ter dificultado esta relacio
que acho que ¢ boa que nds desenvolvemos ” (E2), pois “assim houve uma fase em que
nos conhecemos mais, ficdmos mais a-vontade (...) para partilhar aquele nosso espaco de
convivio [referéncia as aulas]” (idem).

O trabalho com documentos foi favordvel ao enriquecimento dos conhecimentos de
Anita e Rebeca: “E depois também ganhei conhecimentos! (...) Fiquei a perceber me-
lhor o que era a argumentacio com os textos que analisimos, conheci modelos de ani-
lise, normas que gerem a sala de aula” (Rebeca, E2); “Fiquei muito mais consciente em
relagio, para j4 ao tipo de tarefa, mas nio sé... Também as normas, como negocid-las
(...) Também ajuda a gente ler, reflectir, discutir como base de trabalho” (Anita, E2).
Além disso, contribuiu para um acréscimo de consciéncia sobre aspectos que consideram
ser favordveis ao envolvimento dos alunos em actividades de argumentagio matemdtica:
“Eventualmente eu podia redizer algumas vezes [contribuicées dos alunos], mas nio es-
tava com aquela ideia... (...) Tenho mais consciéncia sobre isso, posso fazé-lo mais vezes
intencionalmente, e acho que isso ¢ importante” (Anita, E2). Facilitou, ainda, a com-
preensao reciproca de pontos de vista, nomeadamente durante a reflexao sobre as aulas:
“No comentar das aulas foi muito importante nds arranjarmos o tal referencial comum,
porque o portugués ¢ traicociro (...) podfamos pensar que nos entend{amos mas nao nos
entendermos se calhar muito bem” (idem). Estes aspectos sintetizam a relevincia que
também encontro no trabalho com documentos, a que acrescento o seu contributo para
tomarmos decisdes sobre o significado que atribuirfamos a argumentagio matemdtica no
Ambito do projecto. Nao menos importante do que estas mais-valias do foro cognitivo,
foi a possibilidade que este periodo proporcionou para nos comegarmos a encontrar, de
algum modo, numa “terra de ninguém” e, pouco a pouco, 4 medida que ia aumentando o
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conhecimento reciproco e a confianga, comegarmos a caminhar, confortavelmente, para
o0 encontro vir a dar-se nas aulas de cada professora observadas pelo grupo. Sublinho, no
entanto, a importancia da ligacdo muito préxima entre teoria e prética e da “componen-
te tedrica” ndo ter ocupado um tempo excessivo face as restantes actividades: “O trabalho
ultrapassou as minhas expectativas porque apesar de ter a sua componente tedrica, que
também foi importante inicialmente (...) a outra componente foi predominante e, no
fundo, as teorias foram depois contextualizadas na nossa pratica” (Rebeca, E3).

Preparacio de aulas. Este campo envolveu (a) a procura de tarefas matemdticas consi-
deradas favordveis a argumentacio matemdtica e (b) a troca de ideias sobre as aulas com
estas tarefas. A actividade colectiva incidiu, sobretudo, em (a). Procurdmos tarefas que,
potencialmente, originassem boas discuss6es matemdticas, que proporcionassem o con-
fronto de ideias e resolucoes e que desafiassem os alunos a envolverem-se na justificagio
de posicoes, processos ou conclusées. Neste contexto, optdmos por problemas e tarefas
de investigagio.

A procura de tarefas manteve-se ao longo do projecto se bem que a actividade desen-
volvida tivesse sido diferenciada, tal como o foi o tempo que lhe dedicdmos nas sessoes
de trabalho. Na primeira fase, o maior investimento surge na segunda etapa e diminui na
terceira. Na segunda fase o investimento decresce, ainda mais. Nalgumas ocasides, esta
actividade entrelagou-se com a andlise de documentos. Em particular, debru¢dmo-nos
sobre a distingao entre actividade ¢ tarefa (Ponte, Boavida, Graga, & Abrantes, 1997),
analisimos modelos de classificacio de tarefas matemadticas, discutimos o valor educativo
de virios tipos de tarefas e reflectimos sobre modos de formular tarefas e as ocasides em
que se apresentam. Todo este percurso foi favordvel a que Anita e Rebeca passassem a ter
mais cuidados na andlise de tarefas j4 existentes ou na adaptagio/construgio de enuncia-
dos: “Tenho que ter o cuidado de analisar como é que a tarefa estd formulada” (Rebeca,
E2); “Fiquei muito mais consciente em relagio, para ji ao tipo de tarefa (...) tenho mais
cuidado em determinadas tarefas... na formulacio, na escolha” (Anita, E2). Com o de-
senvolvimento do projecto, vai ganhando for¢a a ideia de que orientar o ensino para a
argumentagio matemdtica passa pelo investimento numa cuidadosa procura de tarefas
com determinadas caracteristicas, mas que confrontar os alunos com estas tarefas nio ¢
suficiente. Perto do final do trabalho, Anita continua a salientar a importancia do tipo de
tarefa chamando, no entanto, a atengio para o modo como sio rentabilizados os acon-
tecimentos da aula: “aproveita-se para desencadear argumentacdes, etc. E o argumentar
pode até surgir no contexto de exercicios, percebes?” (E4).

Sobretudo Anita, sublinha, por diversas vezes, o apoio que a participacio no projec-
to lhe proporcionou para conseguir desenhar tarefas mais abertas. Alguns meses depois
de o iniciarmos, tem uma posicdo critica sobre um enunciado da sua autoria: “Nio estd
formulada abertamente, se calhar também foi um bocadinho de falta de jeito na altura”
(E2). Considera que um dos contributos do projecto para o seu desenvolvimento profis-
sional foi “a reflexao sobre a concepgao das proprias tarefas” (DEA’, 13/04/03).

Observagio e reflexio sobre aulas. Reflectir sobre a prética tem na sua base uma atitude
de questionamento. Passa por um confronto com a propria praxis, pela interpretagio de
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principios, razdes ou motivos que lhe estdo subjacentes e pela sua reconstru¢ao. Partin-
do desta perspectiva, procurei, ao longo do projecto, incentivar e facilitar uma reflexio
retrospectiva e prospectiva sobre a prdtica, ou seja, preocupei-me em que a actividade re-
flexiva sobre o que foi feito num dado momento pudesse ser investida para equacionar
modos de agir futuros.

O processo adoptado para analisarmos as aulas de Anita e Rebeca foi partir da refle-
xdo individual, prévia as sessdes de trabalho dedicadas a cada uma, para a reflexio co-
lectiva que ocorria nestas sessoes. Globalmente, em qualquer das ocasides tivemos como
materiais de apoio as gravacoes em video das aulas e também transcricoes de episddios
relacionados com argumentagio matemdtica seleccionados por qualquer uma de nds.
Ambas as professoras valorizaram, de uma forma muito significativa, este processo. A re-
flexdo individual, apoiada pelos materiais que facilitaram a evocagio de memdrias e um
rever a pritica jd sem os constrangimentos e as exigéncias a ela associados, proporcionou
um primeiro nivel de andlise posteriormente enriquecido pelo confronto de perspecti-
vas possibilitado pelos encontros de trabalho colectivo. Abordam, recorrentemente, este
aspecto tanto nas sessoes de trabalho, como em vérias entrevistas. As duas intervencoes
seguintes permitem apoiar esta ideia e revelam que as diferencas entre os elementos do
grupo de pesquisa foram vistas como uma mais-valia para o processo de reflexio:

E a tal “hist6ria” do confronto de ideias e de opinides que faz com que nés
crescamos e que também mudemos. (...) Cada uma de nés analisava sem-
pre em casa e depois analisdvamos em conjunto. (...) confrontdvamos as
nossas andlises, e dai é que vem a maior riqueza, do confronto. Para jd o
facto de eu reflectir de cabega sobre o que me parece que se passou na aula
¢ uma coisa. Outra coisa ¢ reflectir sobre algo que estd ali escrito e de que
eu jé nio tinha bem a certeza como ¢é que se passou... (...) e ver o video.
J4 d4 uma reflexao diferente, e depois a seguir o confrontar as opinides de
trés pessoas ainda mais diferente é. (...) a Anita ¢ muito diferente de mim,
tu és diferente de nds as duas e o facto de serem pessoas diferentes faz com
que haja uma maior riqueza. (Rebeca, E2)

Nunca tinha tido esta oportunidade de me voltar a ver na aula como se
estivesse a desenrolar-se de novo (...) Posso reflectir sobre o desenrolar da
aula sem ser s a partir da minha meméria. Posso rever o que é que fiz,
voltar atrds (com o video se for preciso) tornar a ouvir o que os alunos dis-
seram, como o disseram, como é que eu reagi, e eles a isso, ou seja, posso
ver a reacgdo deles. Posso pensar no que se queria e no que aconteceu (...)
[posso] colocar questdes: “Entdo e se tivesse feito isto ou aquilo?”. (...) No
contexto do projecto, além de tudo isto, surge a vantagem de tal ser parti-
lhado por mais duas pessoas. Nao sou s6 eu que estou a partilhar coisas co-
migo prépria, que também é muito importante, mas ¢ diferente eu estar a
ver-me a mim e a analisar-me a mim e poder partilhar com mais duas pes-
soas (...) sdo outros olhos a ver as mesmas coisas. (Anita, E3)
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Quanto a coexisténcia de gravagdes em video sobre as aulas e de transcricées sobre estas
mesmas aulas, Rebeca salienta que “foi importante ter as duas coisas” (E3), posicio que
¢ partilhada por Anita. Por um lado, as transcri¢des facilitam o visionamento da grava-
¢do e permitem focar a atencdo em relagoes importantes entre o discurso do professor ¢
o dos alunos que de outro modo poderiam passar desapercebidas: “Deu muito jeitinho
ter a transcricio. .. E melhor e é mais f4cil...” (Anita, TST 22); “E muito mais ficil ver,
apanha-se muito mais tendo as coisas escritas do que s6 a ver” (Rebeca, E3). Por outro
lado, a observagio da gravagio permite uma melhor percepgio da dindmica da aula e dos
acontecimentos que af ocorrem: “Viamos e liamos. Porque o ver a gravacio permite ver o
aspecto dinimico das aulas e o ler permite que paremos mais tempo” (idem).

Qualquer um dos elementos do grupo de pesquisa considerou especialmente signifi-
cativo o nucleo central do projecto ter sido a actividade reflexiva sobre as préticas. Esta
caracteristica foi entendida por mim como frutuosa para o desenvolvimento da investi-
gacio e por Anita e Rebeca como particularmente relevante enquanto meio de aprendiza-
gem e evolugio profissional. Ambas salientam que uma das significativas potencialidades
do projecto foi a sua contribui¢ao para o desenvolvimento da sua capacidade de reflexdo a
que Rebeca acrescenta a maior importincia que passou a atribuir a actividade reflexiva:

Nés fomos sempre desenvolvendo aquela maneira de analisar e, no fundo,
ver o que se pretendia, o que aconteceu, porque é que foram tomadas as
decisoes e quais os dilemas, o que se poderia ter feito... Claro, isto é uma
mais-valia na reflexdo, e até a prépria forma como foi organizada a refle-
xdo. A gente reflecte mas como nio estamos muito habituados... se calhar
reflectimos mas reflectimos a4 nossa maneira... nio somos tio sistematicos,
se calhar. E assim, construimos uma maneira de reflectir comum. (...) o
que é dptimo porque isso também fica. (Anita, E3)

Olha, se calhar uma das coisas mais importantes em termos das influéncias
do projecto no meu percurso profissional, foi a reflexdo. Passei a dar mais
importincia A ideia de nds reflectirmos sobre as coisas, desenvolvi a minha

capacidade de reflexao. (Rebeca, E3)

Em sintese, o processo de reflexdo sobre as aulas foi favordvel a emergéncia, em Anita e
Rebeca, de novos olhares sobre praticas passadas que informaram modos de agir futuros
que, por sua vez, eram objecto de novas reflexdes. Este ciclo, a par da qualidade da rela-
¢io de colaboragio possibilitadora de vdrios tipos de apoio, proporcionou um contexto
propicio & experimentagio, A interrogacio do agir, 2 mudancga do que as professoras con-
sideraram que devia ser mudado ¢ ao desenvolvimento da sua capacidade de reflexio.

A relaggo de colaboragdo. Analisando o discurso de Anita e Rebeca constata-se que, a
seu ver, o desenvolvimento do projecto foi uma experiéncia de colaboragao foi bem su-
cedida, perspectiva que partilho: “Acho que o projecto ultrapassou as minhas expectati-
vas em muitos aspectos. Nao pensava aprender tanto... (...) E nunca pensei que a gente
desenvolvesse tanto uma relagio... eu acho que é uma relagio de amizade, nao é?” (Re-
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beca, E3); “As minhas expectativas. Vamos 4 a ver, eu associo-as a trés palavras: parti-
lhar, aprender e desafio. (...) as expectativas foram até superadas” (Anita, E3). Diversos
autores sublinham que o sucesso de um trabalho em colabora¢io depende significativa-
mente da natureza da relagdo estabelecida entre quem nele participa (Christiansen et al.,
1997b; Friesen, 1997; Olson, 1997; Stewart, 1997), o que vai ao encontro das conclu-
soes do estudo que desenvolvi. Assim, apresento, em seguida, algumas caracteristicas da
relagao de colaboracio que fomos construindo ao longo do tempo em que trabalhdmos
em conjunto.

Em primeiro lugar, destaco a organizagio do trabalho e uma defini¢io transparente de
papéis e de responsabilidades. Colaborar requer “uma mudanca de padrées verticais de li-
deranga e poder para padrdes horizontais de lideranga partilhada e de relagées simbidticas
apoiantes” (Stewart, 1997, p. 48). Era esperado, pelas professoras, que eu coordenasse as
actividades do grupo de pesquisa e este foi um dos papéis que desempenhei. A lideranca
foi, no entanto, partilhada no sentido em que nao existiram hierarquias no interior da
equipa, todos os seus elementos foram ouvidos e tiveram voz, foram negociados, desde o
inicio e com transparéncia, os papéis e responsabilidades de cada um e todos se compro-
meteram por cumprir e fazer cumprir os acordos estabelecidos. Procurando precaver a
emergéncia futura de conflitos passiveis de se transformarem em obstdculos impeditivos
de uma colaboragio efectiva, no inicio do projecto negocidmos aberta e honestamente o
funcionamento do grupo. Neste contexto, desempenharam um papel importante os pla-
nos de trabalho acordados no inicio de cada uma das suas fases, bem como a existéncia
de sinteses escritas com os compromissos assumidos em cada encontro relativamente ao
subsequente. Entre os aspectos sublinhados pelas professoras como tendo facilitado o de-
senvolvimento do projecto ¢ contribuido para nele se empenharem, encontram-se a boa
organizagio do trabalho, a par da negociacio igualitdria e continuada das actividades:

Outra das coisas que facilitou foi um bocado a tua atitude. Nao impaes
nada nio é? Negoceias as coisas connosco... (...) Consegues ceder naqui-
lo que tem de ser cedido, consegues compreender os diferentes pontos de
vista e és muito organizada, e isso facilitou-nos também muito o trabalho
(...) Acabaste por estar sempre a coordenar as coisas, como tinha que ser,
e isso facilitou. Se calhar se fossemos nés a fazer nao tinhamos capacidade,
tinhas que ser tu, mas conseguiste conciliar as duas coisas. (Rebeca, E2)

Toda a organizagio que tu tens das coisas, obviamente, o que é que faz?
Faz com que as pessoas se empenhem também, nio sé por si proprias mas
tudo o que tu consegues. .. eu nunca tinha visto assim uma coisinha assim
tio bem organizada, percebes? (Anita, E3)

Para poderem ocorrer negociagbes num plano de igualdade, ¢ fundamental, antes de
mais, que as pessoas envolvidas na colabora¢do possam conversar com autenticidade e
abertura, o que traz para primeiro plano a segunda caracteristica da relagio de colabo-
racdo: o investimento na criagdo e manutengdo no interior do grupo de um didlogo franco e
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aberto. Um dos factores que ambas as professoras sublinham recorrentemente como sen-
do facilitador da concretizagio do projecto, foi 0 a-vontade para exprimirem no grupo de
pesquisa o que pensavam e sentiam. O facto de Anita e Rebeca manterem entre si boas
relagbes pessoais e profissionais facilitou a existéncia deste a-vontade, tal como o facilitou
as tentativas que fui fazendo para assumir uma atitude de escuta hermenéutica (Davis,
1997): procurei respeitar as suas perspectivas considerando-as merecedoras de valor e de
atengio, entendé-las a partir dos seus pontos de vista e aproveitar as oportunidades para
explorar o que escutava tendo em vista uma maior compreensido mutua sobre o objecto
da troca de ideias. Um dos aspectos que Rebeca aponta, em diversas ocasioes, como ten-
do sido muito importante para o desenvolvimento do projecto, foi sentir que ndo me po-
sicionei num patamar superior a si e a colega:

Sempre pensei, e acho que j4 tinha dito isto na outra entrevista, que tu esti-
vesses num nivel um bocadinho diferente do nosso... mas nio, nio foi isso
que aconteceu. Tu puseste-te sempre ao nosso nivel, nao é2 Apesar de dares
o teu contributo, que nunca deixaste de dar, e que foi importante devido
aos conhecimentos que tens que sio mais do que os nossos nestas 4reas,
nio te puseste numa posigao superior a nossa. (...) Conseguiste partilhar
os teus conhecimentos (....) sem estares numa plataforma superior, estan-
do ao mesmo nivel que nds. E acho que isso foi muito importante. Conse-
guimos aprender muita coisa contigo e fez com que, se calhar, cridssemos
estes lacos de amizade. (Rebeca, E3)

O didlogo que procurdmos criar e manter no interior do grupo de pesquisa foi perspecti-
vado quer como um instrumento de compreensio e confronto de ideias, quer como um
meio de obten¢io de consensos. A existéncia deste didlogo foi fundamental & concerta-
¢ao de acgdes, constituiu uma abertura a pesquisa (Olson, 1997) e permitiu nio apenas
a construcdo de conhecimento, mas também de relagoes interpessoais facilitadoras de
apoio emocional e cognitivo. Foi nele que assentou o desenvolvimento do projecto, ideia
que vai ao encontro do pensamento de Freire (1975) para quem a colaboracio, como
caracteristica da acgo dialégica, somente pode realizar-se na comunicaco e, assim, fun-
da-se no didlogo. Todos os elementos do grupo de pesquisa consideraram fundamental a
existéncia deste didlogo, mas nenhum entendeu que termo-nos orientado por objectivos
diferentes, se bem que enquadrados pelo tema do projecto, tivesse inibido ou dificultado
o sucesso da colaboracio.

Em terceiro lugar, saliento a diversidade encarada positivamente e usada construtiva-
mente. Havia entre os elementos do grupo de pesquisa diferengas significativas quanto a
idade, experiéncias, saberes, formagoes, sensibilidades e modos de ser. Reconhecemos es-
tas diferencas e procurdmos tirar partido delas de modo a que os beneficios da comple-
mentaridade governassem os processos de colaboragio. Por exemplo, Anita, ao reflectir
sobre o que enriqueceu o desenvolvimento do trabalho, refere “a partilha entre pessoas
diferentes e com preparagdes diferentes, a colaboracio em si propria e a reflexao” (E3).
Acrescenta que se o estudo que realizei fosse de um outro tipo — “ podias pedir a gente
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para testar determinado tipo de tarefas e s6 ias 14 ver se aparecia argumentacio ou nao”
(idem) —, nas suas palavras, “entdao no nos ajudavas a aprender e a crescer em conjunto
e sozinhas” (idem).

Por tltimo, sublinho que na construcio de relagio de colaboracio sobressai a dimen-
sdo do tempo como recurso. Como Anita refere, uma colaboragio bem sucedida “requer
continuidade no conjunto de tudo”: tempo para “nos entendermos”, para “tu conheceres
o professor e o trabalho do professor”, para “combinarmos estratégias de anilise, selec-
cionar os episédios para comentar”, para “ir ganhando prdtica na forma como analisdva-
mos as aulas”, para ir “ganhando a tal maturidade” que contribui para que “em principio
vamos fazendo melhor” (E3). A andlise global de todas as situagoes de cardcter proble-
madtico vividas, remete, precisamente, para esta dimensio. Com efeito, foi o tempo que
permitiu aumentar a familiaridade entre os elementos do grupo de pesquisa, o que foi
importante para a voz de Anita ter uma maior expressio nas sessdes de trabalho colecti-
vo: “Além das outras partes, mas [tempo] até para se perceberem... (...) para pessoas que
falam implicitamente como eu se calhar... (risos) (E3). Além disso, contribuiu para di-
minuir a timidez ¢ inibi¢do dos seus alunos que, a seu ver, originaram inicialmente um
decréscimo muito significativo da sua participagao no discurso da aula, aspecto que estd
na base da tnica vulnerabilidade que diz ter experienciado. O tempo foi um recurso para
lidar com esta vulnerabilidade. Permitiu-lhe encontrar energias interiores para lhe fazer
face e contribuiu para um aprofundamento da relagio de colaboragio que tornou possi-
vel partilhd-la, aspecto que vé como sendo uma evolugdo em si em termos de manifestar
0 que sente, 0 que considera positivo:

Um factor que acentuava o meu cansago e me preocupava, como sé depois
mais tarde explicitei, era o facto dos alunos estarem caladinhos (...) Nio
0 explicitei aqui, s6 mais tarde e creio que ¢ precisamente por isso me en-
tristecer. (...) Uma dificuldade vivida com sentimento, envolve também a
forma como eu o sentia, que em mim ¢é mais dificil de expressar (...) Mas,
agora ja o disse — portanto evolui em termos de manifestar o que sinto o
que é muito bom (...) e esta era a minha vulnerabilidade (e tnica). (DEA,

23/04/03)

O tempo foi também importante para Rebeca ter tido oportunidades diversas de se con-
frontar consigo prépria através da observagao dos registos magnéticos da sua ac¢io, ex-
periéncia que de inicio lhe era penosa: “As vulnerabilidades ¢ a tal histéria de me ver fil-
mada... o ser filmada inicialmente” (E3). Em diversas ocasides refere que aquilo que a
perturbava nao era o facto da sua acgio ser observada por outros: “Detecto sempre mon-
tes de coisas que fago mal (...) ¢ mesmo nds préprios confrontarmo-nos com os nossos
erros mesmo que mais ninguém visse (...) déi um bocadinho” (TST 17). Talvez faga
parte da natureza do ser humano sentir-se, de algum modo, intimidado quando se con-
fronta com algo de novo que percepciona como passivel de fazer emergir e tornar visivel,
mesmo que seja apenas perante si, o que considera serem “erros” da sua responsabilida-
de. Era aqui que se enraizava o problema de Rebeca com “o ser filmada inicialmente”. A
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grande questdo é como cada um pode aprender a lidar, serenamente, com as imperfei¢oes
do agir que sdo inerentes 4 prépria condi¢do humana. Esta serenidade, para Rebeca, veio
de ter o tempo que foi necessdrio para fazer um trabalho consigo e para si que originou
uma “transforma¢io mesmo pessoal”:

Tem um qué de dificil estar a ver e a analisar e a pensar nao era aquilo que
eu devia ter feito, se calhar nio fiz o melhor (...) Isso também me custa-
va um bocado no principio, depois fui evoluindo. (...) para o fim é que
j& comecou a ser natural, percebes? E a imagem comecou a deixar de me
preocupar mesmo e a voz também nio me irritava nada, que era uma das
coisas que me irritava ao principio... e mesmo as outras coisas também co-
megaram a ser naturais (...) acho que é uma transforma¢io mesmo pesso-

al. (Rebeca, E2)

O tempo foi, por dltimo, fundamental para aprendermos a conversar no grupo de pes-
quisa com a-vontade, espontancidade e conflanca, o que considero ter contribuido, sig-
nificativamente, para fazer face aos dilemas que designei por (a) questionamento critico
versus questionamento mais neutro e (b) apostar na proximidade versus “deixar para trds” a
investigagdo (Boavida, 2005) despoletados pelo inicio das sessoes de reflexdo sobre as au-
las. O primeiro destes dilemas tem ressonancias com um dos que Erickson (1989) refere
ter sido experienciado por investigadores do ensino superior que trabalharam num pro-
jecto de colaboragio com professores. No seu conjunto, ambos remetem para a questao
de decidir entre colocar questdes sobre aspectos das préticas das professoras que me pare-
ciam nio favorecer o envolvimento dos alunos em argumentagio matemdtica ou cald-las
porque receava que fossem sentidas como uma avaliagio negativa da sua acgio, embora
intuisse que poderiam permitir o aprofundamento da reflexao.

Em sintese, ao longo desta seccio abordei aspectos relativos a concepgio e desenvol-
vimento do projecto de investigagao colaborativa e foquei a natureza da relagao de cola-
boragio. Virios extractos do discurso das professores, revelam que esta experiéncia lhes
trouxe aprendizagens do dominio intelectual que, a seu ver, superaram as que imagina-
ram no inicio do trabalho e também outras aprendizagens que vao para além deste do-
minio. Apoiando-me na experiéncia vivida, procuro fundamentar, em seguida, que um
trabalho em colaboracio, se equacionado de certo modo, pode constituir um contexto
significativamente favordvel ao desenvolvimento do professor.

O projecto de investigagdo colaborativa: um contexto favoravel ao
desenvolvimento

Entendo o desenvolvimento como um processo complexo, continuado e contextualiza-
do que se passa ao nivel do ser, e ndo do ter, e “que envolve descoberta, experimentagio,
reflexdo, exploragio e redefini¢ées individuais de si préprio enquanto profissional” (Gui-
maraes, 2004, p. 27). Adiro, assim, a perspectiva de que o eu pessoal e o eu profissional
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sdo indissocidveis (Canavarro, 2003; Guimaraes, 2004), pelo que abordo a questio do
desenvolvimento sem tratar separadamente a vertente pessoal da profissional. Partilho,
também, da ideia de que nio existem processos ideais que permitam o desenvolvimen-
to de todas as pessoas, pois este desenvolvimento prende-se com o “que se quer, mais do
que se precisa (...), [com] desejo, mais do que [com] necessidade” (Guimaraes, 2004, p.
508). O que existe sio processos individuais de desenvolvimento influenciados pela his-
téria de cada um, por intengdes e vontades pessoais mobilizadoras e existem, também,
situagdes marcadas por uma dindmica prdpria que se instala entre quem as vive, que po-
dem, ou nio, ser favordveis ao seu desenvolvimento (Guimaraes, 2004). A concretizacio
do projecto de investigacio colaborativa e a dindmica criada entre os elementos da equipa
foi uma destas situagoes para as professoras que a integraram. Com efeito, a andlise do seu
discurso permite destacar vdrios aspectos indiciadores de desenvolvimento. Indico-os, em
seguida, organizando-os em torno de quatro vertentes fortemente inter-relacionadas.

Novas perspectivas sobre a argumentagiao matemdtica e modos de a facilitar

Do cardcter pontual ao sentido holistico. Quando inicidmos o projecto de investigagio co-
laborativa, Rebeca associava argumentagio matemdtica a pedidos de justificagio que in-
cluia em testes e a explicagdes que solicitava na aula, na sequéncia da resolugio de exer-
cicios, visando tornar visivel para ela prépria e para os alunos “como fizeram” (E1). Nao
valorizava muito a interacgio entre os alunos sendo o discurso da aula predominante me-

diado por si:

A argumentagdo era entre mim e eles (...) vejo agora a interacgio na sala de
aula mais entre os alunos e nio s entre os alunos e o professor. (...) E isso
mudou na minha maneira de ver, passei a valorizar muito mais esta interac-
¢ao entre os alunos. Acho que a valorizava muito pouco. (Rebeca, E3).

O trabalho desenvolvido no 4mbito do projecto, nas palavras de Rebeca, “fez com que
n6s fossemos alterando as nossas perspectivas” (E3). Comecou “a pensar de outra manei-
ra, a pensar na argumentagio como um processo mais dindmico entre os alunos, a ver
que ¢ util haver os tais desacordos para eles argumentarem e a tentar pd-los em evidén-
cia’ (idem) e assim, a argumentagio perde, para si, o cardcter pontual que tinha quando
o inicidmos: “Antes, para mim, n4o era um processo tao dindmico. Se calhar associava
mais a argumentagio a justiﬁcac_;c’)es, a coisas mais pontuais. (...) Agora nio, tenho uma
visdo mais ampla. A argumentagio envolve muito mais coisas” (idem).

Amplia-se, para Rebeca, o conjunto de situagoes que percepciona como potencial-
mente geradoras de argumentacao: haver possibilidades dos alunos confrontarem entre si
opinides e de se envolverem na resolucio de desacordos, incentiva-los a dirigirem ques-
toes aos colegas quando pretendem obter clarificagoes sobre ideias que estes enunciam e
proporcionar ocasides para formularem conjecturas. Por esta via, aumenta o niimero de
elementos da turma que pode desencadear a argumentagio. Esta torna-se um processo
mais dinAmico em que os protagonistas principais sio os alunos: “O que eu acho agora
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é: a argumentagio ¢ essencialmente entre os alunos; é um processo mais dinimico” (Re-
beca, E3). Além disso, muda ou alarga-se o auditério a quem a argumentagio ¢ dirigi-
da. Deixa de ser constituido, apenas, pela professora e passa a incluir também, ou mes-
mo prioritariamente, os colegas a quem ¢é necessdrio convencer do sentido, pertinéncia
ou adequacio do que ¢ dito: “Antes surgiam: nio percebo, explica melhor; agora surgem
também ndo concordo, porqué... Sio mudangas. E estes “ndo percebo” surgiam para
mim. (...) agora jd surgem, se for preciso, directamente para outros alunos” (idem).

A argumenta¢io matemdtica ganha, assim, um sentido mais holistico: pode mobilizar
a turma no seu todo e ser desencadeada quando se trabalha com qualquer tarefa ou t6-
pico matemdtico. Nos contributos do projecto para o seu desenvolvimento profissional,
Rebeca refere que passou “a ver a interac¢io na sala de aula mais entre os alunos e nio s6
entre os alunos ¢ o professor, entre outros aspectos” (DER, 19/03/03). Além disso, diz
ter passado “a estar mais alerta para aproveitar observacoes dos alunos que podem levar
a pequenos momentos de argumentagio se forem postas em evidéncia para toda a tur-
ma’ (idem). Todas as mudancas que refere sao também “transformagées” que ocorreram
em si: “sao também transformagées minhas, porque se calhar alterou-se porque eu passei
também a ver de outra maneira. Porque se eu antes j4 visse a argumentagio de outra ma-
neira j4 fazia isso antes” (E3, p. 33).

Do desejar ao conseguir. Também a andlise do discurso de Anita ¢ revelador de que, no
respeitante & argumentagio matemdtica, o desenvolvimento do projecto foi favordvel a
emergéncia de “uma maneira diferente de encarar as coisas” (E3) que, a seu ver, contri-
buiu para uma aproximagao das suas prdticas ao que, numa “concepgio ideal”, imaginava
ser uma situagio de argumentagio:

Mais no inicio, a minha perspectiva sobre o significado da argumentacio
matemdtica estava associada aos alunos apresentarem as suas ideias e jus-
tificarem-nas ou provarem-nas. Implicitamente, eu tinha sempre aquela
ideia de complementaridade entre os alunos, mas l4 estd, implicitamente
numa concepeio ideal, percebes, quando tu imaginas uma situacio de ar-
gumenta¢do. (...) como é que eu ia 142 Nao sabia muito bem. (...) Essa
parte estava mais nas perspectivas futuras do que na realidade do que eu
conseguia. (Anita, E3)

Ao iniciarmos o projecto, Anita “lutava” (E1) contra concep¢oes dos alunos que eram
entraves a valorizagio dos processos de justificacio, contra a competitividade e individu-
alismo de vdrios elementos da turma, contra uma desvalorizacio de contribuigoes que
nao tinham origem em si prépria e contra uma concepgio de perfeccionismo que boico-
tava a assuncao de riscos e uma partilha construtiva de ideias. Procurava inverter a situa-
¢io apostando em vias explicitas de valorizagio do papel que pretendia que os alunos as-
sumissem: “A minha ideia de tentar envolver os alunos em actividades de argumentagio
era o valorizar esse mesmo envolvimento investindo bastante numa forma explicita de
o valorizar” (E3). Virias destas dificuldades perduraram durante o projecto. Aquela que
se manteve mais tempo e que exigiu a professora esforcos vdrios tanto cognitivos, como
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emocionais, prende-se, precisamente, com a referida ideia de “complementaridade entre
os alunos”. Ultrapassar esta dificuldade requeria, a seu ver, criar condi¢oes que permi-
tissem “destruir os tais tabus” (TST 15), referéncia implicita as concepg¢oes dos alunos
contra as quais lutava. Ao mesmo tempo, exigia que fosse capaz de fazer face, em termos
emocionais, aos sentimentos que experienciava quando constatava a relutincia de alguns
alunos em enveredarem pelos caminhos que desejava, ou ao incémodo de outros quando
estava em jogo a andlise, pelos colegas, das suas contribuigées:

O tentar-se aproveitar as ideias deles para que outros e eles préprios reflic-
tam sobre elas, o aprender a partir dos erros, nem sempre é bem compre-
endido. Parece que provoca estranheza nos alunos, sentem-se visados...
Tu lembras-te que ao inicio eu falava muito em tentar fazer isto ou aquilo?
(...) Ao tentar aproveitar este tipo de acontecimentos, s vezes eu propria
me sentia estranha por o estar a fazer, porque a reacgao dos alunos era como
se eu os estivesse a expor. (...) em certas alturas, quando os alunos ficavam
inibidos, acaba o professor até por ficar também triste, sabes? (...) Ficas
para baixo. (...) tenho de arranjar uma maneira rdpida de mudar aquilo de
maneira a que os alunos também nio se sintam mal... (Anita, E3)

Com o desenvolvimento do projecto, assiste-se a uma transformagio em Anita: vai sur-
gindo uma consciéncia crescente sobre a importancia de negociar, de forma contextuali-
zada e coerente, um conjunto de normas sociais e sociomatematicas enquanto meio faci-
litador de mudangas no modo de estar e de participar dos alunos na aula de Matemdtica
e no discurso que af se desenvolve. De facto, previamente ao projecto, incentivar o en-
volvimento dos alunos em actividades de argumentagio matemdtica “estava mais (...) no
meu gosto por... no transmitir que gosto” (Anita, E3). A primeira fase do projecto fé-la
ficar “muito mais consciente em relagio (...) as normas, como negocid-las” (E2) inves-
tindo numa “negociacio mais explicita” (DEA, 1/08/02). Nesta altura, nas suas palavras,
“faltava-me, se calhar, algumas — como ¢é que eu hei-de chamar? — artes de rentabilizar
implicitamente também” (E3). A segunda fase proporcionou-lhe uma maior consciéncia
sobre o poder das vias mais implicitas de negociacdo de normas, sobre o papel do profes-
sor quando estdo em jogo transgressoes e sobre a importincia da coeréncia nos processos
de negociagao. Com efeito, sente haver “uma evolugio que foi muito importante” (E3)
quando comeca a investir no que designa por “valorizacio mais implicita” (idem) des-
se envolvimento, expressdo que se prende com processos de negociacio de normas rela-
cionados, nomeadamente com as mensagens veiculadas pelo modo como se age face aos
acontecimentos da aula. Um dos aspectos que Anita mais valorizou na experiéncia de
participagio no projecto foi a tomada de consciéncia sobre a existéncia de inconsisténcias
entre o seu dizer e o seu agir, que podem fazer “a diferenca entre o conseguir uma coisa
que se quer de uma maneira e o ndo conseguir” (Anita, E3). A percepcio destas inconsis-
téncias, trouxe para primeiro plano a importincia da coeréncia e de uma prdtica orienta-
da pela sua demanda consciente:
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Eu valorizei muito a minha tomada de consciéncia (...) de que as ideias
que defendo explicitamente tém que ser coerentes com o que transmito
implicitamente. E quando falo em ideias que defendo estou a referir-me,
por exemplo, a que pretendo que os alunos explicitem as suas ideias para
todos para depois serem discutidas na turma, que falem de modo a que os
outros colegas também oucam ¢ possam comentar o que dizem, que discu-
tam com os colegas etc. E quando tomei consciéncia de que as ideias que
defendia explicitamente deviam ser coerentes com o que implicitamen-
te transmitia, houve cuidados que, no fundo, comecei a ter, percebes? A
tal coisa de nao me aproximar do lugar nas discussées, porque aquilo era
como se fosse um iman... Se eles falassem, eu acabava por ir, mas na coisa
mais natural do mundo, percebes? Porque nao estava a pensar nisso! (...) E
As tantas traio-me! (risos) Entdo essa ideia ficou bem na minha consciéncia
(...) Foi muito significativa mesmo! (Anita, E3)

Todo este percurso contribuiu para Anita ter sido capaz de comegar a concretizar nas suas
aulas o seu ideal de argumenta¢io matemdtica, algo que, ao iniciarmos o projecto, afir-
mava desejar mas nio conseguir: “E era esta maneira de levar A prdtica essa valorizagio
que no inicio do projecto ndo tinha bem como” (E3). Houve, assim, uma evolu¢io do
que era capaz de fazer para o que queria fazer. Uma “maior autoconsciéncia” sobre a im-
portancia de “formas de negociagio de normas implicitas”, em que Anita inclui a “‘movi-
mentagio do professor [na aula] (o aproximar para tentar ouvir, o ir ao lugar a meio de
uma de discussdo,...)” (DEA, 13/04/03), fruto da reflexdo individual e colectiva propor-
cionada pela experiéncia de participacio no projecto, é um dos aspectos que considera ter
sido mais relevante para o seu desenvolvimento profissional.

As consideragoes anteriormente apresentadas a propésito dos novos olhares de Anita
e de Rebeca sobre a argumentagio na aula de Matemadtica, revelam ter existido uma to-
mada de consciéncia dos seus quadros de referéncia sobre esta problemdtica e ocorrido
uma reflexao critica sobre estes mesmos quadros. Esta experiéncia conduziu a modifica-
¢io destes quadros, a uma abertura a outros modos de interpretar realidade e & concreti-
zagdo intencional de ac¢oes delineadas a partir dos novos quadros de referéncia. Estes as-
pectos sao indiciadores da existéncia de uma aprendizagem transformativa, conceito chave
da teoria da transformagio de Mezirow (1991) profundamente associado ao processo de
desenvolvimento da pessoa adulta.

Enriquecimento do conhecimento profissional

Associo a esta vertente mudancas relativas ao conhecimento de Anita e Rebeca. Foco-me
no conhecimento teérico, no conhecimento diddctico, no conhecimento de si e no co-
nhecimento de aspectos relacionados com o desenvolvimento de uma investigagao.
Ampliagio do conhecimento tedrico. A discussio de documentos de cardcter tedrico e
tedrico/pratico, em articula¢do com a reflexio sobre as aulas, contribuiu para que tanto
Anita como Rebeca conhecessem virias formas de perspectivar a argumentagio na aula
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de Matemdtica bem como modelos de anilise de tarefas matemadticas e da estrutura de
um argumento. Além disso, clarificaram o que constitui uma explica¢io e uma justifica-
¢ao e aprenderam a distinguir actividade de tarefa que a pode proporcionar. Ampliaram,
também, o seu conhecimento sobre processos de prova, familiarizaram-se com os concei-
tos de normas sociais e sociomatemdticas reguladoras da actividade da aula, com tipos de
normas que podem facilitar o envolvimento dos alunos em actividades de argumentagio
matemdtica e com aspectos importantes relativos a processos de negociacio destas nor-
mas. Contactaram, ainda, com um conjunto de estratégias discursivas incluidas, global-
mente, no que Forman et al. (1998) designam por redizer que se vieram a revelar parti-
cularmente Uteis para as ajudar a lidar com a complexidade envolvida na orquestragao de
discussoes colectivas.

Aprofundamento do conhecimento diddctico. No Ambito do conbecimento diddctico (Ca-
navarro, 2003), a andlise do discurso das professoras permite evidenciar alteragdes orga-
nizadas em torno de quatro aspectos, dois mais directamente relacionados com a prepa-
racio de aulas e os restantes com a sua leccionagio.

O primeiro aspecto prende-se com uma procura mais criteriosa de tarefas matemdticas
a explorar com os alunos. Esta procura aparece associada, em Anita, 2 maior consciéncia
sobre a existéncia de vdrios tipos de tarefas e sobre cuidados a ter na sua formulagao. Apa-
rece também associada, no caso de ambas as professoras, & maior capacidade para identi-
ficarem o que aproxima e distingue os vérios tipos, para analisarem criticamente as inclu-
idas em manuais e para desenharem, seleccionarem ou adaptarem tarefas mais abertas.

O segundo aspecto relaciona-se com um maior grau de consciéncia na assuncio de
objectivos directamente associados a exploracio de desacordos, a promogio de interac-
¢oes entre alunos e a formulacio, avaliagio e prova de conjecturas, que contribuiu para
que, anteriormente as aulas, Anita e Rebeca passassem a dedicar atengio a aspectos que
antes nio eram objecto de reflexdo intencional e deliberada. Surge, por exemplo, um
maior investimento de tempo e cuidado na inventariagio de questoes, sugestdes ou ma-
teriais para apoiar a actividade dos alunos ou para desencadear e gerir discussoes na tur-
ma. Ao iniciarmos o projecto, Rebeca nao considerava relevante dedicar atengio a estes
aspectos considerando que podiam constranger a sua abertura e disponibilidade para de-
senvolver a aula tendo em conta as contribui¢cdes que surgem: “Eu nao gosto de pensar
muito nessas coisas, sabes? (...) s vezes funciono melhor em termos de impulsividade
(...) Com a minha intui¢do (...) quando preparo demasiado (...) nio deixo fluir na al-
tura” (TST 12). A medida que vai trabalhando, em particular, com tarefas de investiga-
¢do, esta perspectiva sobre a preparagao das aulas altera-se e a preparagiao pormenorizada
e cuidada deixa de ser incompativel com flexibilidade. Comeca a vé-la como um recurso
que a ajuda a lidar com a imprevisibilidade da aula e a encontrar a melhor forma de ade-
quar os movimentos de ensino aos acontecimentos que vao surgindo: “Nunca consegui-
mos prever tudo. Dai que quanto melhor preparada nés tivermos a aula mais ferramentas
noés levamos” (TST 38).

No discurso de Anita nio é tao visivel a alteracio observada em Rebeca relativamente
ao trabalho de preparacio das aulas, embora, tal como aconteceu com a colega, também
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tenha havido uma significativa intensificagio e complexificagio deste trabalho. Destaca,
no entanto, que um dos contributos da experiéncia de participagiao no projecto para o
seu desenvolvimento profissional foi “o reforco da ideia de que cada aula deve ser prepa-
rada pensando nos seus objectivos, nas estratégias e tarefas a propor” (DEA, 13/04/03).

O terceiro aspecto revelador de aprofundamento do conhecimento diddctico, prende-
se com a maior capacidade de Anita e Rebeca para criarem e manterem uma comunidade
de discurso matemdtico (Sherin, 2002) em que os episédios de argumentagio matemdtica
e as interacgdes entre os alunos tém um lugar de destaque. Para o desenvolvimento desta
capacidade concorreram vdrios factores de que destaco: (a) a percepgao da relevincia da
exploracio de situagoes de desacordo para a aprendizagem da Matemdtica em geral, e da
argumentagio, em particular, associada a prdtica de orquestrarem discussoes visando a
obtencio de consensos fundamentados e matematicamente validos; (b) a aprendizagem
de processos de negociagio de normas de ac¢io e interaccio, orientados pelos atributos
da sistematicidade, persisténcia, contextualizagdo e coeréncia (Boavida, 2005), que péem a
énfase na explicagdo, justificagdo, expressio audivel e escuta atenta de todas as interven-
¢oes que surgem na aula e nao apenas as que tém origem na professora; (c) o auto-contro-
le do seu discurso e o discernimento para decidirem o que deve ser submetido ao escruti-
nio da turma; (d) a maior abertura na formulacio de questées ¢ a utilizagio consciente de
repeti¢des, reformulacdes ou relatos de contribuicées dos alunos enquanto meios de gerar
interacgoes; (e) a crescente experiéncia, no inicio do projecto significativamente limitada,
de ensinar Matemadtica a partir de tarefas de investigacdo; (f) a maior partilha, por Rebe-
ca, da lideranga da aula com os alunos e o reconhecimento das suas potencialidades; (g)
a tomada de consciéncia, por Anita, da importancia da coeréncia entre o que explicita-
mente diz e as mensagens que implicitamente veicula; e (h) a demanda consciente desta
coeréncia por ambas as professoras.

O quarto aspecto relaciona-se com a organizagdo e gestao da aula. H4 um maior re-
conhecimento, em Anita, da influéncia da disposi¢ao fisica dos alunos na expressao audi-
vel das suas contribui¢des e, em Rebeca, das potencialidades que podem advir de ceder o
lugar do quadro aos alunos para, no decurso de uma discussio, apresentarem explicagoes
dos seus raciocinios: “Investi mais em serem eles a ir ao quadro explicar as coisas (...) Pas-
sei a largar aquele lugar noutras situagoes diferentes daquelas em que o largava antes (...)
Passei a partilhar mais o meu lugar no quadro com eles no meio das discussoes” (Rebeca,
E4). Além disso, surgem novas perspectivas sobre as possibilidades de articulacio entre
o trabalho de pares/grupos e o trabalho colectivo. As professoras vao-se dando conta de
que em lugar desta segunda modalidade de trabalho se seguir necessariamente a primei-
ra, pode, por vezes, haver vantagens na sua interpenetragio e de, nalgumas ocasioes, ha-
ver suspensdes curtas numa discussdo colectiva para os alunos reflectirem entre si sobre o
que ouviram. Anita toma consciéncia da importincia das duas modalidades de trabalho
estarem claramente demarcadas e comega a tomar cuidados que néo tinha anteriormente.
Rebeca, por seu turno, comega a introduzir suspensoes temporarias nas discussoes quan-
do considera adequado, o que nio fazia ao iniciarmos o projecto. Para esta alteracdo, que
tal como a colega considera poder facilitar o envolvimento dos alunos em argumenta-
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¢do matemadtica, contribuiu a maior consciéncia da importancia das referidas suspensoes
oriunda, sobretudo, da reflexdao sobre as aulas de Anita.

Aprofundamento do conhecimento de si. Este contetido do conhecimento profissional,
que se relaciona muito de perto com o conhecimento didéctico, contempla, nomeada-
mente o que o professor sabe acerca de si préprio, a consciéncia que tem das suas capaci-
dades e recursos, a autoconflanca e a forma como vé o seu papel na aula e na escola (Pon-
te, Guimaries, Leal, Canavarro & Abrantes, 1997).

Com o projecto, ambas as professoras tomam consciéncia de terem desenvolvido cer-
tas competéncias profissionais, entre as quais a de serem mais capazes de procurar cri-
ticamente tarefas, de gerar e apoiar interac¢des entre os alunos, de criar contextos mais
favordveis a argumentagio matemdtica e de ensinar Matemadtica a partir de tarefas de in-
vestigacdo. Além disso, o facto de se confrontarem com a observagio da sua acgio, faci-
litou a formulacdo consciente de juizos sobre o préprio trabalho. Estes juizos, se por um
lado, fizeram surgir ddvidas sobre aspectos da pratica antes nao questionados, por outro
contribuiram para se consciencializarem de modos de agir préprios que constituem re-
cursos valiosos para o ensino. E o caso, por exemplo, do tom de voz que tanto passa a ser
conscientemente usado, por ambas as professoras, como recurso para destacar aspectos
sobre os quais pretendem que os alunos se debrucem, como, no caso de Anita, para con-
trolar, com a cumplicidade dos autores, o aparecimento de contribui¢ées que, pela sua
natureza e relevincia, podem extinguir uma discussio. Por dltimo, as professoras pare-
cem ter desenvolvido a sua autoconfianca. Este desenvolvimento transparece, por exem-
plo, nos comentdrios a dinamizagao do grupo de discussdo. Transparece, também, no ter
deixado de ser penoso, para Rebeca, confrontar-se com aquilo que entende como imper-
fei¢es do seu agir. Transparece, ainda, na maior persisténcia de Anita para insistir em
vias, a seu ver, favordveis a aprendizagem da Matemdtica mesmo quando os alunos rea-
gem a essas vias de uma forma que, anteriormente a0 projecto, inibia a sua acgao.

Construgdo de conhecimento sobre o desenvolvimento de wma investigagdo. Quando nos
conhecemos, Anita e Rebeca nunca tinham participado num trabalho de investigacio.
Ao longo do projecto, aprenderam nogoes sobre andlise de contetido de dados qualitati-
vos, formularam questées sobre a prépria pritica e, orientando-se por estas questoes, ana-
lisaram material empirico recolhido nas suas aulas, o que fez nascer novas questoes, re-
comegando o ciclo. Envolveram-se, assim, num processo de investigagao sobre a propria
prética. Quanto ao desenvolvimento de investigagoes de cardcter académico, Anita refere
que um dos contributos da experiéncia vivida para o seu desenvolvimento profissional,
foi a aquisi¢ao de “no¢oes” (DEA, 13/4/03) sobre como realizar uma entrevista e “sobre a
prépria forma de organizar e desenvolver um projecto de colaboragio envolvendo a pra-
tica lectiva” (idem). Relativamente a0 mesmo aspecto, Rebeca escreve: “Adquiri novos
conhecimentos que se vieram a revelar tteis também para o mestrado” (DER, 19/3/03).
Por tltimo, ambas salientam que a participagdo no projecto lhes foi atil para perspectiva-
rem as suas proprias investigagoes quando chegou a altura de decidirem o foco das suas
teses de mestrado.
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Desenvolvimento da capacidade de comunicagao

Anita, tendo por referéncias as formas adoptadas para divulgarmos o projecto, inclui nos
contributos da experiéncia para o seu desenvolvimento profissional “no¢des sobre como
organizar uma apresentacio de um projecto” (DEA, 13/4/03). Rebeca, por seu turno, co-
loca a hipétese do maior “a-vontade para falar em publico (...) por exemplo, nos [conse-
lhos] pedagégicos” (E2, p. 18) se dever, também, ao facto de no grupo de pesquisa ter de
explicar os seus pontos de vista: “Se calhar (...) também fez com que eu tenha desenvol-
vido uma capacidade maior de, num grupo de pessoas, numa reuniio, conseguir expor
as minhas ideias com mais facilidade” (idem). Na sua perspectiva, um dos contributos
do projecto para o seu desenvolvimento profissional foi ter desenvolvido a sua “capaci-
dade de argumentacio” (DER, 19/3/03). Quanto a comunicagio escrita, esta professo-
ra considera que a experiéncia foi favordvel 2 mudangca da sua relagio com a escrita: “O
reflectir por escrito ndo gosto muito, mas ¢ importante. Por exemplo, o ter escrito estas
ideias facilita um bocado o estar a pensar agora nisto tudo” (E2, p. 11). Com o projecto
comega a ser “mais cuidadosa em termos do registo de coisas” (idem, p. 10), a estar “mais
predisposta a escrever” (idem) ¢ a custar-lhe “menos jd escrever e registar as coisas” (idem,
p.11). Na final da primeira fase sente que comega a existir uma evolugio em si que com
a continuidade do trabalho se acentua: “Acho que tenho estado a evoluir devagarinho ¢
que acho que isso vem deste trabalho” (idem).

Desenvolvimento da capacidade de reflexao critica e organizada sobre a pritica

Ambas as professoras sublinham, recorrentemente, que a oportunidade de analisarem as
suas prdticas, a par do modo como foi organizado o processo de reflexdo, contribuiu sig-
nificativamente para o desenvolvimento da capacidade de reflectirem critica e organiza-
damente sobre a sua prdtica. A par deste aspecto, Rebeca refere que um dos contributos
mais relevantes da experiéncia foi um acréscimo de consciéncia sobre a importancia e va-
lor da reflexdo: “A prética de reflexdo individual e posteriormente em grupo, com a possi-
bilidade de revisitar o trabalho desenvolvido na aula, fez-me tomar uma maior conscién-
cia da importincia da reflexdo para o desenvolvimento do trabalho do professor” (DER,
19/3/03). Anita poe a énfase na apropriagio de uma forma mais organizada de reflectir
sobre a sua prética possibilitadora de ir mais a fundo no seu questionamento e compre-
ensio o que, a seu ver, representa uma mais-valia para o futuro. A participagio no projec-
to contribuiu, assim, para que desenvolvessem uma atitude de interrogagio permanente
e continuada sobre as suas prdticas, que ¢ fundamental para o professor poder “integrar
a mudanca como algo inerente ao seu conhecimento, revendo e renovando os seus pro-
prios conhecimentos, competéncias e perspectivas sobre o ensino da Matemdtica” (Ca-
navarro, 2003, p. 609).

Em sintese, as ideias anteriormente apresentadas permitem ilustrar que a experiéncia
vivida no 4mbito do projecto de investigacao colaborativa trouxe, as professoras que nele
se envolveram, mais-valias a varios niveis. Saliento, no entanto, que No percurso e pro-
cesso de desenvolvimento de Anita e Rebeca associados aos cerca de dois anos em que
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trabalhdmos em conjunto, se encontram singularidades: hd a valorizagao de aspectos por
uma que a outra j4 valorizava; diferencia-se, nalguns casos, a tomada de consciéncia so-
bre a importancia de dedicar atengio a umas ou outras especificidades do agir; hd apren-
dizagens consideradas muito relevantes por uma professora que nao foram vistas com a
mesma relevincia pela colega; hd grandes desafios que uma enfrentou mas que para a ou-
tra nio existiram; em Rebeca acresce a tolerincia face a si prépria, enquanto que Anita
vé como positiva a maior persisténcia para lidar com reacgdes adversas dos alunos a am-
bientes de trabalho que acredita poderem favorecer a aprendizagem. Ambas as professo-
ras véem a participacdo no projecto como um contributo significativo para o seu desen-
volvimento profissional, mas cada uma seguiu um caminho que foi o seu, o que parece ir
a0 encontro da ideia de que o “desenvolvimento nio segue um modelo universal, mas, ao
invés, singular” (Guimaries, 2004, p. 509) e que o desenvolvimento do professor se fun-
da “na pessoa [que ele é] que, na sua totalidade e unicidade, se implica” (idem, p. 185).

Nota conclusiva

Acredito que a maioria dos professores ensina com profissionalismo e honestidade procu-
rando, na sala de aula, fazer pelos seus alunos aquilo que cré ser melhor. Qualquer modo
de agir que pareca estranho ou nio inteligivel a um observador é, a meu ver, sinal que
deve ser analisado e compreendido a partir das perspectivas de quem agiu e nio julgado
como inadequado ou traduzindo que néo cuidou da preparagio do ensino ou da criagio
de condigbes na aula para os alunos poderem aprender. Sem estas assungdes ¢, a meu ver,
dificil iniciar uma colaboragao efectiva com professores que possa permitir compreender
0 que fazem ao ensinar, porque o fazem e como se sentem neste fazer.

O projecto de investigacio colaborativa em que me envolvi com Anita e Rebeca en-
raiza-se nestes pressupostos. Fundou-se na suposicio de que a criacio de um contexto
de trabalho que proporcionasse a oportunidade das professoras escolherem vias a explo-
rar com os seus alunos e de se envolverem em processos de reflexdo retrospectiva e pros-
pectiva sobre as suas prdticas — que permitissem interrogd-las e problematizi-las num
ambiente de didlogo aberto, auténtico e apoiante — poderia permitir-lhes usufruir de
oportunidades de aprendizagem e enriquecimento. Além disso, poderia possibilitar-me
compreender o seu trabalho e contribuir para a producio de conhecimento relevante so-
bre o ensino da argumentagio matemdtica. O que vivemos é uma histéria e uma diné-
mica que sdo nossas, que foram tecidas com os nossos saberes, perspectivas, experiéncias,
sensibilidades, forgas e fragilidades. Certamente que haverd muitas outras vias de orientar
0 ensino para a argumentagio matemdtica e, seguramente, haverd, também, muitos ou-
tros e variados caminhos conducentes a projectos de colaboragio que sao sentidos como
bem sucedidos por quem neles participou.

Colaborar significa trabalhar em conjunto de modo a que haja ajuda mitua genuina e
nao apenas aquilo que parece ser ajuda (Erickson, 1989), ou seja, o trabalho de cada um
torna-se mais significativo e/ou mais satisfatério do que fosse feito isoladamente e o fruto
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desse trabalho ¢ algo que tem uma qualidade superior aquela que teria se a colaboracio
nao existisse. Olhando holistica e retrospectivamente para todo o percurso, dou-me con-
ta de que as reflexées que fui fazendo foram enriquecidas pelo que fui ouvindo das pro-
fessoras. Por tudo isto, considero que foram uma ajuda para mim. Como bem diz Anita,
“se tu fosses ver [as nossas aulas] e transcrever e ndo reflectissemos em conjunto, nio po-
dias ver o ponto de vista do professor” (E3). Constato, também, que as consideragoes de
Anita e Rebeca sobre aprendizagens que fizeram, os contributos que dei, as mais-valias
que o projecto lhes trouxe, ilustram que se entreajudaram de uma forma relevante e que
também eu as ajudei. Houve, pois, uma ajuda mitua genuina entre todas nds e, nessa
medida, uma genuina colaboracio. Nem tudo foi ficil ao longo do percurso. Tal como
sublinham alguns autores (Drake & Basaraba, 1997; Stewart, 1997), também o estudo
que desenvolvi revela que os processos colaborativos podem desencadear vulnerabilidade
em qualquer uma das pessoas envolvidas. Em particular, num projecto com professores
em que estd em jogo a observacio e andlise das suas praticas, um ponto critico ¢ o inicio
de sessoes de reflexdo do tipo das existentes no projecto. A existéncia de um periodo de
conhecimento reciproco prévio & observagio de aulas, o tempo e a qualidade da relagio
construida, podem ser factores decisivos para, individual e/ou colectivamente, se encon-
trarem meios de fazer face A vulnerabilidade.

Para finalizar, saliento que Anita e Rebeca sio pessoas que gostam de discutir ideias,
fortemente empenhadas no seu aperfeicoamento profissional, que ousam experimentar
e enfrentar desafios em que encontram sentido, que consideram ser um privilégio poder
conversar sobre as suas aulas, debater dvidas e problemas com que se deparam, partilhar
ansiedades e satisfacoes. Move-as o desejo de aprender mais e de melhorar o seu trabalho
para poderem fazer o que consideram ser melhor pelos seus alunos. O projecto que con-
cretizdmos constituiu um enquadramento favordvel ao seu desenvolvimento mas, certa-
mente, esta forma de motivacio auténtica, um dos tipos de motivagio em que assenta o
desenvolvimento do professor (Guimaraes, 2004), foi, também, um factor muito rele-
vante para que ele acontecesse. Um dos grandes desafios que se coloca, em particular, as
instituicoes de formacdo de professores, ¢ a criacio de meios e de formas de organizar
a formacdo que proporcionam para que ela possa facilitar, fazer surgir ou alimentar nos
futuros professores uma motivagio pessoal auténtica, um gosto pelo desafio e um desejo
pela aprendizagem ao longo da vida.

Notas

' Observagdo significa observagio presencial de aulas ou dos seus registos em video e/ou respectivas trans-
crigoes. Neste sentido, todos os elementos do grupo de pesquisa se envolveram na observagao de aulas
embora nenhuma das professoras presenciasse aulas da colega.

2 TST 4 designa Transcrigio da 44 sessio de trabalho. A numeragio das sessoes ¢ sequencial respeitando
a ordem de realizagio.

* E3 significa rerceira entrevista. As entrevistas realizadas a cada professora foram numeradas sequencial-
mente seguindo a ordem de realizagio.
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* Incluo na procura de tarefas as actividades de andlise, selec¢do, adaptacio ou criagdo de tarefas.
> DEA e DER designam documentos escritos elaborados, respectivamente, por Anita e por Rebeca. A
data justaposta a sigla indica quando foram elaborados.
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Resumo. Este artigo tem por referéncia um estudo cujos objectivos foram (1) descrever e analisar o tra-
balho de duas professoras orientado para o envolvimento dos seus alunos em actividades de argumenta-
¢do matemdtica; e (2) compreender potencialidades e problemas emergentes do desenvolvimento de um
projecto de investigagio colaborativa centrado na reflexio sobre as praticas destas professoras. Cada um
destes dois objectivos originou um grupo de conclusées. Cinjo-me, no artigo, a conclusdes associadas ao
segundo objectivo. Em particular, procurarei ilustrar que um trabalho em colaboragio cuja equipa in-
clui pessoas com formagées, experiéncias e perspectivas diversificadas e em que a reflexdo sobre a prética
tem um lugar privilegiado, pode constituir um contexto significativamente favordvel ao desenvolvimen-
to do professor. Com efeito, a andlise do discurso das professoras associado a experiéncia de participagao
no projecto, permite evidenciar, nomeadamente a emergéncia de novas perspectivas sobre a argumenta-
¢40 na aula de Matemdtica e modos de a facilitar, o desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica e
organizada sobre a prépria prdtica e de competéncias na drea da comunicagio e o aprofundamento do
conhecimento tedrico, do conhecimento didictico e do conhecimento de si.

Palavras-chave: Argumentacio em Matemdtica; Ensino da Matemdtica; Trabalho colaborativo; In-
vestigagio colaborativa.

Abstract. This paper is based on a study directed by two goals: (1) to describe and to analyze the work
of two teachers who wish to involve their students in mathematical argumentation activities; and (2) to
examine the potentialities and problems arising from a collaborative research project which focuses on
reflection about these teachers’ practices. Each of these two goals led to a group of conclusions. In the
paper I will focus only on the conclusions related to the second goal. Particularly, I intend to illustrate
that collaborative work carried out by a team that includes people with different competencies, expe-
riences and perspectives and where reflection upon teacher practice has a privileged place, can be a re-
levant context for teacher development. In fact, the analysis of the teachers’ discourse concerning their
project’s experience reveals the emergence of news perspectives about mathematical argumentation and
ways of developing it. It reveals also that they developed communicative competencies and the capacity
to reflect upon his practices in a critical and organized way. Finally, it reveals that they deepen their the-
oretical knowledge, their didactical knowledge and the knowledge about themselves.

Keywords: Argumentation in Mathematics; Mathematics teaching; Collaborative work; Collabora-
tive research.
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