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As metodologias de investigacdo sobre o professer nthtematica,
sintetizadas por Ponte (2000) a partir dos estagossentados no Grupo de
Trabalho 7, In service and preservice education of mathemagashersno
ICME 9 (The 9th International Congress on Matheosaiducation), realizado
no Japdo em julho do mesmo anevelam a diversidade de possibilidades
metodoldgicas na abordagem desse objeto de pesquisa

Mesmo que tenhamos delimitado nosso estudo songefbemacdo dos
professores que ja estdo atuando nos sistemas si@o.erutilizando
instrumental da etnografia, consideramos que aictgudo das filiagcbes
epistemoldgicas e teodricas do conceito de formagélo qual optamos
(conferir Garcia,1999), auxiliard na justificatida escolha metodoldgica que
fizemos ao optarmos por uma abordagem qualitatiea,modalidade de
pesquisa em colaboracdo, para a analise do proadsstormacdo dos
professores que ensinam matematica nas sérieasisnic ensino fundamental .
Professores, estes, inicialmente tomados como tesjala investigacao
(Soares, 1997), e que transformam-se progressivaneam colaboradores de
pesquisa (Soares,2000)

Com essa intencdo, tomamos textualmente de nossode referéncia as
seguintes conclusoes:

Em primeiro lugar, a formacdo, como realidade c@toal ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceijpe também se usam, tais
como educacédo, ensino, treino, etc. Em segunda lagaonceito formacéo
inclui uma dimenséo pessoal de desenvolvimento homi@bal que é preciso
ter em conta face a outras concepc¢des eminentenié&erneas. Em terceiro
lugar, o conceito de formacao tem a ver com a cajzae de formacao, assim

como com a vontade de formac&do. Quer dizer, é vidub, a pessoa, 0



responsavel Ultimo pela activacdo e o desenvolvionetle processos
formativos( Garcia,1999,p.21-22)

Preocupando-se em esclarecer que isso ndo dewvegespretado como se a
formacdo fosse necessariamente autbnoma, o auddizéi:

E através da interformac&o que 0s sujeitos — neas® os professores —
podem encontrar contextos de aprendizagem que deaor a procura de
metas de aperfeicoamento pessoal e profissip@alcia, 1999, p.22)

Recuperando uma peculiaridade das acdes formatieasde se
desenvolverem num contexto especifico, no qualnésrviengdes visando
mudanca sejam construidas pelo grupo envolvido, estadando de
Honoré(1980) a mudanca como problema fundamentdodaacao, tendo
como centro de gravidade a interexperiéncia doesxtmthumano, nosso autor
escreve:

A inter-relagdo entre as pessoas promove contedeéoaprendizagem que
vao facilitar o complexo desenvolvimento dos irlies que formam e que se
formam( Garcia, 1999, P.21)

Considerando que essa afirmacdo poderia ser towmda hipdtese de
trabalho na continuidade da investigacdo iniciatial®96, € que a partir de
1999 reorientamos nossa abordagem metodoldgidagadas pelas seguintes
consideracbes em novo texto do autor que ja eranpsrutilizado, como
referéncia para fundamentar o uso que faziamodgimsaprocedimentos e
instrumental da etnografia (Erickson, 1986), dasasas primeiras investidas
na investigacdo da atuacdo do professor em sakuldenuma perspectiva
etnografica (Soares, 1997;Pinto, 2000).

Em texto denominad&®esearch Currents: Learning and Collaboration in
Teaching ,Erickson ja discute em 1989 os significados dabmcdo na
perspectiva de sua participacdo na pesquisa emdsakula, destacando o
papel do dialogo como um modo primario de interagdmatureza e o papel da
pesquisa da sala de aula, a importancia da apegafiz e a colaboracédo no
ensino e na pesquisa, esclarecendo néao se tnattata@to, de um processo de
total acordo entre os participantes, nem de aceorocumprimento dos
objetivos curriculares. Trata-se, segundo ele,rdenunca simples e continuo
processo de negociacdo para articular os difereptegos de vista dos

participantes, com o objetivo de compreender sensop de vista melhorar a



educacdo nas escolas envolvidasciar uma comunidade de aprendizes e
professores melhores, juntos.
(Erickson,1989,p. 430)

Rogoff (2000), ao defender a visdo de que o noodiel instrucdo da
comunidade de aprendizes difere em termos de pioiscé coeréncia das duas
versdes dos modelos de instrugdo unilaterais -ndm@gem operada pelo
aluno e pelo professor, destaca que todos oipariies de uma comunidade
de aprendizes sao ativos e que a colaboracdo aharaete todo o Programa
entre todos os membros, considera gaeindicadorde alinhamento com a
filosofia de uma comunidade de aprendizes em uncalsesparece ser
considerar si mesmo como um aprendiz, continuanfiatgoff, 2000, p. 333)

Mas, é no tépico, por Erickson(1989) denominadRrpfessores e
pesquisadores em colaboragc@n que os procedimentos adotados nessa
modalidade de pesquisa sé&o apresentados e ele $aguntes afirmacdes:

Esta foi a maior e mais completa troca de idéiag gu ja experienciei
como pesquisador trabalhando com professores. Rofouassim? Porque, eu
penso que em trabalhos anteriores com professor@s papel como um
pesquisador etnografico inibiu o didlogo com elg&st me especializei em
profundos e longos estudos de professores indigdualgumas vezes
denominados “etnograficos”, "qualitativos” ou “natalistas” nos quais
muitas relagdes se desenvolvem e os professoera dize aprendem muito ao
serem estudados. E frequentemente considerado @sea nabordagem
metodoldgica, 0os pesquisadores se aproximam maspdufessores que em
qualquer outra modalidade de pesquisa educacioiNds, ha ainda uma
barreira para a colaboracdo plena. O pesquisadar fado para evitar julgar
e interferir na pratica normal do professor. O pasador tenta evitar
reconstruir com professores uma relacdo desiguah@oa que havia no
passado com visitantes que vinham em suas sala® soipervisores ou
avaliadores(Erickson, 1989, p. 433)

Ele acentua ainda, que por mais que 0 pesquisadte hao julgar ou
influenciar o professor a relacdo entre ambos épeerartificial e queas
entrevistas ndo sado um diadlogo porque o entrevistaddo adiciona
conteudagErickson, 1989, p.434)



Para esse autor, os pesquisadores estdo em unadpeis a pesquisa em
colaboracdo sé serd possivel em um ambiente dewsgafmitua em que as
divergéncias sejam explicitadas e respeitadas magegso continuo, no qual a
formacdo do professor esteja integrada a procedsaosaudanca, inovagcao e
desenvolvimento curricular, destacando a funcaorelato escrito, nessa
modalidade de investigacdo para a descricdo daacSes vivenciadas, ele
destaca que embora a aula seja prioritariamentenpa@ de pesquisa sobre a
formacdao de professores, esse campo nao se reelaz a

Tendo como aporte teodrico os resultados de irgagies a respeito dos
diferentes lugares de elaboragdo dos saberes niatesn& os tipos de
situacbes nas quais esses saberes sdo elaborades-(Permont e outros,
1982), embora tenhamos delimitado nosso objetesiedo e focalizado
apenas a analise das situacfes de planejamerdtica pedagdgica no quadro
das Interacdes Didaticas na formacao do profe&woin(e outros, 1998), em
nossos cinco anos de investigacdo (Soares, 200@yerdes niveis de
aproximacdo do campo empirico foram buscados.

Perseguindo o objetivo de explicitar as relacOdseencompreensao que o
professor tem do conteldo que ensina e sua pddad®l de criar situacdes
didaticas a serem desenvolvidas tanto com seussltomo com seus pares,
professores de escolas vizinhas, tinhamos comaypesto que a reflexdo
sobre seus préprios percursos na compreensdo t@iceie conteudos
especificos de matematica, auxiliaria o profesaddantificacéo e valorizacéo
da trajetoria do aluno.

Dessa forma, em toda a investigacao, dois nivepdoximacdo do campo
empirico foram mantidos: as visitas as salas de ewals reuniées do grupo de
10 professoras que desde o inicio participaramrd@to. Um terceiro nivel,
reunides bimestrais com o grupo de todas as pwiesgio municipio(50),
utilizado em 1996, 1997 e 1998; foi substituido @899 por encontros
mensais em forma de oficinas, nas quais as deegsmfas colaboradoras de
pesquisa, responsabilizaram-se pela criagdo de eatebi para o
desenvolvimento de situagBes de ensino /aprendizagde matemaética,
transformando suas escolas em polos de reflexaprdtisas pedagogicas por
elas efetivamente desenvolvidas, ao submeterentrabalho a analise das

professoras das escolas vizinhas. Essa forma dmiegacéo, revelou-se



altamente positiva quando da avaliacéo feita pelaxe$aria de Educacédo do
municipio a respeito dos procedimentos de cap@dtagie estavam sendo

desenvolvidos nas varias areas de conheciment@ligaguio no municipio.

A andlise dos resultados, apdés o quarto ano am@enhamento e parceria
no planejamento e discussdo de situacbes de emmiandizagem
efetivamente desenvolvidas com os alunos e agmitizadas pelos sujeitos
da pesquisa em situacdes didaticas recriadas,|ltealas com os alunos e
apresentadas em forma de oficinas, confirmam adspdo presente trabalho
de que ha necessidade de uma compreensdo cohceiteanteado a ser
ensinado, construida lenta e perseverantementa,quer 0 professor possa
nao sO alterar sua pratica pedagdgica mas torneFadmente autor de suas
praticas discursivas.

Dessa forma, a atuacdo das professoras nas déeret#pas das oficinas,
registradas em notas de campo, ampliadas em rektdas vinte e quatro
horas subsequentes e transformadas em relatérialitics, conforme
sugerem alguns instrumentais de cunho etnografimmaram visiveis a
alteracdo das respectivas praticas pedagogicgsr@gyeessiva compreensao e
participacdo na criacdo de situacdes de ensino@digegyem, sendo possivel
identificar praticas discursivas proprias.

Tendo-se como referéncia os estudos de Erickso89]1@nteriormente
apresentado, considera-se que a investigacaaaéealpode ser caracterizada
como uma pesquisa em colaboracédo, na qual cadaasnetapas foi discutida
e negociada com o0 grupo de professoras, tomandms® pressuposto
essencial, a necessidade de constituir um dialogténtico entre a
pesquisadora e as professoras participantes.

Nessa perspectiva, professores deixam de seagfimformantes”, pois mais do
que se constituirem em sujeitos que podem forndeelos para analises do
pesquisador, eles se constituem em sujeitos gusu@as conhecimento e
experiéncia sobre 0 ensino, sobre a sala de abee ss atividades que realizam
com seus alunos. Garcia (1999) apds apresentainigos da formacao de

professores extraidos de pesquisas especificagucon



E necessario adoptar uma perspectiva que sali@nbeportancia da indagacéo
e o desenvolvimento do conhecimento a partir doallzo e reflexdo dos proprios
professores. Isso,implica que os docentes sejam entendidos ndo como
consumidores de conhecimento, mas como sujeit@zesale gerar conhecimento
e de valorizar o conhecimento desenvolvido porasu{Garcia, 1999, p.30)

Esses conhecimentos dos professores permitirangr@go participante desta
pesquisa interferir nos processos em desenvolvongrassibilitaram também a
reflexdo continuada sobre seu préprio trabalhonelaa foram as bases a partir das
quais as professoras colaboradoras construirantad®s de ensino para outras
professoras, em situacéo de oficinas e cursos.

Compartilha-se com a idéia de que €& preciso "davz aos
professores”(Goodson,1991) como uma prioridade esgjypsa sobre o proéprio
processo de ensino. Para cada professora deste, gsiga perspectiva tem-se
constituido em possibilidade de tornar publicoxessiveis a outros professores
alguns aspectos de sua pratica, anpgvdda e inacessivel aos outfo&Schon,
1984).

Para a coleta do material empirico, foram prgitkdas observacdes participantes
sistematicas, durante quatro anos, em situagdes de:

¢ encontros da pesquisadora com o grupo das 10 mofas participantes, para
discusséo de atividades didaticas realizadas oerars realizadas pelos alunos em
aulas de matematica dessas professoras participante

¢ Vvisitas as salas de aula, para trabalho conjuntmazada uma das professoras;

¢ oficinas nas quais as participantes da pesquiser@m como coordenadoras de
atividade de formacdo continuada para outras prebeas da mesma rede de
ensino, apresentando e discutindo atividades paas ebrganizadas e ja
desenvolvidas com seus alunos.
Procedimentos de andlise
As observacdes resultaram em um conjunto de registjue, analisados,
produziram os dados que serao discutidos, parariéna seguir.
Andlise quantitativa
Os registros dos encontros realizados durante ondegsemestre de 96, etapa
inicial da pesquisa, permitem constatar uma ppegio incipiente das professoras

ao longo desse periodo.



Ha registros de falas de profess@asnimero significativamente mermr que os

registros de falas da pesquisadora

¢ aproximadamente 30% dos registros correspondem rafasiacOes feitas pelas
professoras.
Quanto a natureza dessas intervencoes, podesaatjue:

¢ quase em sua totalidade correspondem a respostiss da indagacdes da
pesquisadora sobre procedimentos de ensino
Andlise Qualitativa
Quanto a opinido sobre alguma questdo apresentadsinda a solicitacdo de
exemplos para situacoes em discussdo sdo everduais, que significativos, os
comentarios que trazem ao contexto da discussawptes proprios da experiéncia
da professora.
Algumas professoras expressam, em suas falaspt@asitas de propor atividades
mais contextualizadas ou referenciadas, relataesldtados nem sempre positivos:

Em outros registros, fica expressa a dificubdadnceitual identificada pela

propria professora para trabalhar com determinaclmsteidos matematicos,
quando procura outras formas metodolédgicas deltvatd analise das acfes dessa
etapa da investigacao revela que:

¢ esse periodo do trabalho se caracterizou por unensa preocupacdo da
pesquisadora em discutir a importancia de se dsetavereferenciais para a
discusséo dos conteudos especificos da matemitiseando tais referenciais na
realidade do aluno, em situagfes sociais de uscalthecimentos matematicos.

¢ as discussbes também privilegiaram a busca desdites formas de se resolver uma
mesma situacéo, enfatizando-se tentativas de esgoresentender os caminhos que
os alunos fazem ao resolver os exercicios e pra@senque as professoras
apresentam em sala de aula.

Os registros de observacOes feitas durante azaeab das oficinas para
professoras de outras escolas, em 1999, permitentifidar a presenca de alguns
elementos significativos nas falas das professanasyporados pelas discussoes,
tais como:

¢ a idéia de que ocorre maior e melhor aprendizagemndp o conteddo é

apresentado de diferentes formas, com diferenpeegentacdes



¢ que os alunos contribuem com descobertas que @ssos fazem, sobre aspectos
gue nem sempre foram observados pelas professoras

¢ anecessidade de criar referéncias (cotidianadests...)

¢ anecessidade de explorar os erros dos alunos fosma de ensinar

Nos registros dos encontros realizados duranterimeiro semestre de
1999,0bserva-se nitidamente um equilibrio acemtuweadre o numero de falas da
pesquisadora e das professoras.

Aproximadamente 45% dos registros corresponddnteavencdes feitas pelas
professoras que, de certa forma, assumem espagificsivo no processo de
comunicacao.

Do ponto de vista da natureza dessas intervendiesentemente da primeira
etapa do trabalho (1996), as professoras relatasiexperiéncias com seus alunos
mas, fundamentalmente, comentam e discutem swadaaies nas oficinas, ou seja,
as sugestdes que deram a outras professoras laraev dificuldades com seus
alunos.

Ha, nas falas das professoras, indicadores qudatperrooncluir sobre a ocorréncia
de algumas mudancas quanto as possibilidades gsemesmas encontram de
pensar e organizar situagfes didaticas para o d@senento de alguns conceitos,
assumindo-se como sujeitos de suas praticas apdagrermanéncia de inimeras

dificuldades conceituais reveladas ainda nas explibes, nos comentarios, nos
textos e atividades produzidos para as oficinas.

A medida que o trabalho foi sendo desenvolvi®,professoras se tornaram
gradativamente mais envolvidas na constru¢do deiabes didaticas apoiadas
em referéncias mais proximas a vida dos alun@srtdes telefénicos, dados da
imprensa sobre doencas como o cOlera, calendamtgicb, entre outrds
O discurso da pesquisadora parece ter sido incoapo por elas como pratica
discursiva na forma de organizar as atividades @siao.

Tornaram-se também mais atentas as dificuldadg® os alunos expressam,
seja pela fala ou pelos erros cometidos na realémade uma atividade.

Associando, em seus discursos, as dificuldadesalonos com a necessidade de
diversificar as atividades de ensino, por diferenteaminhos e incentivando
diferentes registros de representagcdes semidticas .

Para Portugais (1995), uma situacdo formativa dpoiaum processo

colaborativo e centrada numa concepcdo de apremiizaenquanto um



processo dindmico, assemelha-se a uma situacatcdjdtal como propoés
Brousseau (1986).

Tal constatacdo provocaria mudancas significathass praticas de ensino
de matematica nas séries iniciais?

Pesquisa realizada por uma de nds, nessa perspebdivalizando a
necessidade de mudanca de concepc¢éo de erro cemengéd desencadeador
de avancos no ensino da matematica das sériesaisnicapontou a
potencialidade didatica do erro como elemento itapbde no desenvolvimento
profissional docente.(Pinto,2000)

As evidéncias que emergiram a respeito do errcstume realizado em sala
de aula de matematica revelaram a vigéncia de abaltro com o erro que
Portugais (1995) denominou destitucionalizacdo primitivg pelo fato de ser
guiado pelos critérios corretivos. ldentifica-se ss@ pratica corretiva
institucionalizada na escola, uma conexdao comhabitus pedagdgico
fortemente presente nas praticas de ensino de @titama correcdo dos erros
dos alunos.

Tal prética revela uma contradicdo apontada pousd®au (1986) em sua
teoria das situagfes didaticas, ao referir-se pelmo professoruanto mais
0 mestre toma o lugar do aluno, mais ele contraea projeto didaticoPara
este autorp aluno s6 produz conhecimento quando da uma respessoal a
uma questagBrousseau, 1986) Essa prética reflete uma remesED
dominante na sociedade sobre a funcdo do professorelacdo ao erro do
aluno que é ser um corretor avaliador de erros.

Em geral, o professor considera que seu papelipaindiante dos erros é
corrigi-los.

Outra atitude presente na escola é a utilizacaeem@diacdo( Portugais,
1995), enquanto meio de impedir a reproducdo dm élesta perspectiva, o
professor age sobre o erro, ndo, so corrigindoas decidido a erradica-lo,
sem qualquer preocupacao com o seu significado.

Segundo Astolfi (1997), o erro apresenta-se comabom analisador de
modelos pedagdgicos. Pode ser considerado um eierdesencadeador da
profissionalizacdo no metier de ensino. A aves#o erro e sua consequente
rejeicdo didatica esta associada, segundo ele,aarepnesentacdo do ato de

aprender, representacao esta, compartilhada taglts professores, pelos
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alunos, pais e sociedade em geral. As aprendizag@msconcebidas como
descobertas espontaneas, tranquilas, sem avensotagssaltos ou paixdes.
Isto justifica a valorizacdo dada pela escola dasoa que realizam silenciosa
e regularmente seu trabalho.

A partir dessa representagcdo o erro passa a ssidecado como urmairus
a ser eliminado provocando nos professores aquile Astolfi (1997)
denominou dsindrome da tinta vermeltdestacando que desde que um erro é
percebido ha um reflexo quase pavloviano de assloatisca-lo, crucifica-lo,

e com isso materializarfalta sobre o caderno do aluno.

Antes mesmo de pensar sobre a utilidade didatidaisigprocedimentos, os
professores sentem-se incapazes de agir de outfo.eesa atitude corretora,
considerada por Astolfi (1997), expressa a idealagipregnada na avaliacao
da aprendizagem escolar que segundo Luckesi (E¥¥&)comprometida com
a pedagogia do examende o erro € apenas um elo na cadeia avaliatiea qu
produz o fracasso, mas que culpabiliza o aluno castigos e punicdes.

Nessa perspectiva, uma das conclusfes da inveltigaglizada aponta o
erro como um mecanismo da visao fatalista do irssacescolar do aluno. Um
integrante dessa concepcdo € o tratamento preventivjo diagndstico
centrado no produto ndo considera o carater mulédsional do erro. Partindo
de uma concepc¢ao behaviorista que considera o coméreto como acumulo
de informacdes que se imprimem na mente, a api@yehz ocorre por meio
da memorizacdo, processo que consiste em interiodma série de dados
valendo-se de copias e repeticbes. A impressaoam@as imagens coloca a
atencdo como condicdo fundamental para a prevetg@oro. Uma evidéncia
dessehabitus pedagoégicpode ser verificada nlecusdo erro percebido pelo
professor. Em geral, a falta de atencdo é apontaiao o principal
determinante do erro. Tal racionalizacdo expreasgém as dimensdes do
habitus pedagodgicoO professor, geralmente, na urgéncia de cumprir 0
programa, evita maiores comentarios sobre o epis, gonsegue perceber a
dimensao do seu envolvimento com ele.

Trata-se de uma racionalizacdo, possivelmente dederda urgencia de
encontrar uma formpratica que nao dificultasse o andamento do programa.

Nesse contexto de aprendizagem, observado nas @ellazatematica de 42
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série, assistidas durante a investigacaa;oasinhasapresentaram-se como o
icone predominante no ensino escolar.

Nesse contexto pode ser observado que para o pbder apropriar-se do
numericoe superar mumerisme cultivado nas séries iniciais, o erro necessita
ser umobservavel,(no sentido psicogenético) para o aluno. No entaato
pesquisa sobre o erro acima citada, apontou a sidade de o0 mesmo ser
apriori umobservavepara o professor.

Considerar o potencial didatico do erro requers,pague o professor
apreenda o sentido do erro no processo de conh@ameonhecendo suas
interrelacdes.

A superacdo de uma concepc¢ao condutivista do erumn édesafio no
processo de desenvolvimento profissional do psofesisto implica na
reflexdo do professor sobre as limitagdes e pdskides das intervengdes que
adota em suas préticas pedagogicas em relacdooao er

O desenvolvimento dessabservabilidadedo erro, enquanto processo de
construcdo de um conhecimento sobre o erro do a@lecorre da compreenséo
do sentido do erro, num contexto formativo ondeajgssor possa se deparar
com contradicbes e conflitos colocados pelas siemgde aprendizagens
propostas.

Neste sentido, o principal objetivo de uma pesqgeimacolaboracéo , tendo
em vista a mudanga de concepc¢ao do erro, devaria de possibilitar ao
professor explicar e dar sentido a seus proprias &0 processo de aprender
matematica. Atividade essa, altamente estimula&ogarovocativa para os
professores em seu processo formativo.

Entretanto, a incorporacédo pelos professores desncanhecimentos néo se
faz , de forma linear. é preciso que alguns ca¥lisejam colocados ao
professor com vistas a um redimensionamento deagies.

Segundo De La Torre (1994), ha uma dupla consiéerdg erro por parte
do professor — construtivista em seu pensamenptidito e negativista em
sua pratica — € um exemplo do pensamento dileméticprofessor. Neste
sentido, qualquer reforma ou inovagdo , no andgtsua pratica pedagogica,
requer mais do que conhecimento e atitude posiRemuer, situacdes nas
quais exista o compromisso de mudancga, situactegepem reflexao critica,

que sejam promotoras de mudancas atitudinais ssgiwfais.( Garcia, 1999)
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A observabilidadedo erro numa situacdo formativa tem como numa
situacao didatica, conforme propds Brousseau (1986hlcleo propicio para
o trabalho com erros. Trata-se do bom funcionamermta boa organizacéo do
espaco a-didatico, em seus momentosa@mlucde® deinstitucionalizacbes
considerado pelo autor como nucleo gerador dendfmagens duradouras. A
qualidade das intervencdes adotadas pelo professsse espaco, as formas
como sao efetuadas a devolucéo e a instituciogalizda tarefa, considerado
por Brousseau (1986) como eixo determinante doessac de aprender,
constituindo-se num espaco de mudancas das prgtedagogicas. Isto
justifica-se pelo potencial didatico implicito nare que passa a ser
considerado pelo professor no momento em que etshece suas proprias
limitacbes em relacdo conhecimento matematico tifittemdo a relacdo que
mantém com 0 mesmo.

O erro ndo é uma simples resposta. E mais queTisita-se mesmo de um
problema que o aluno devolve ao professor, e quetéoy na sua
complexidade mudltiplos indicadores para a orgagéiaae re-organizacao do
processo de aprendizagem.

O professor diante do erro assume decisdes, prai@es, dando
significado a seus saberes docentes. A hipéteseeques € que a analise da
producdo do aluno por um grupo de professores, &leatificacdo e
interpretacdo dos erros, assim como 0 reconheaimetds proprias
dificuldades na tentativa de buscar possiveis 8ekicé o que mobiliza o
professor.

Nas duas investigacdes aqui apresentadas, aoaaralesro, o professor é
levado a interagir com seus proprios conhecimemi@sematicos. Muitos
erros, de acordo com Rico (1995) sdo surpreendeBtes desestabilizam
muitas estruturas cognitivas do professor, quamdtacam questdes, além das
previamente conhecidas pelo professor. Supde-seaggianadlises, ao serem
realizadas pelo professor possam revelar concepgdesspeito do que é
matematica e do que é aprender e ensinar matemidtioa processo coletivo
de analise de seus erros e do erro de seus pargdia-8e muito a
possibilidade de compreensao dos conteudos.

Embora estudar o processo de aprendizagem dos$ooés, Como pessoas

adultas ndo tenha sido um dos focos especificosirlestigacbes aqui
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apresentadas, entende-se que ao se analisar acdorna® professor na
perspectiva anunciada na introducao desse trab@lpelo desenvolvimento e
pela aprendizagem do adulto, que devemos nos sstreNesse ambito,
Garcia (1999) ao apresentar algumas teorias sofpeeadizagem do adulto e
a formacéo de professores afirma que:

Ainda que os adultos aprendam (conhecimentos, démgas, atitudes e
disposicbes) em situacdes formais, parece ser @drada aprendizagem
autbnoma que a aprendizagem do adulto se torna mais
significativa(Garcia, 1999, p.52)

E apoiando-se em Knowles ( citado por Merriam eaCalla, 1991, p.46)
que ele vai esclarecer que a aprendizagem autdm@maé um processo
isolado, muito frequentemente exige colaboracdopeioaentre o0s que
aprendem, professores, recursos, pessoas e conrpanh&arcia, 1999, p.
53).

Aponta-se entdo, como principal resultado no ratatiinal da pesquisa, o
nivel de autonomia alcancado por essas profissipnaientificado na
cuidadosa analise da producéo dos alunos e nafdraracao de suas escolas
em ambientes de aprendizado mutuo e continuo,retimaxrios em salas
ambiente cujas propostas foram por elas elaboeddsrenciam-se de acordo
com a necessidade da escola, assim como, em stigippgdo efetiva na
elaboragao da proposta curricular elaborada peloogte investigacao durante
0 ano 2000( Pinhais, 2000), e atualmente sendizmgntada.

Vale aqui ressaltar o que Leithwood (1992), atadr Garcia (1999), na
tentativa de compreender o desenvolvimento profisgido professor apos
identificar seis fases, finaliza afirmando:

Se as etapas anteriores representavam um procéssaquisicdo de
competéncia profissional a nivel de ensino, napataeguintes a componente
didatica da lugar a de assessoria. Tal como napadalas preocupacdes dos
professores, existe uma etapa de colaboracéo.

E ao concluir ele identifica uma etapa que denoroordribuicdo para o
desenvolvimento didatico dos colegasa qual o professor pode desempenhar
atividades de assessoria, tutoria, supervisdo degas que se encontram em
etapas anteriore® uma ultima etapa por ele denominagarticipacdo em

decisbes educativas de alto niveb sistema educativo.( Garcia, 1999, p.68)
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