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EDUCACAO MATEMATICA: DIALOGOS ENTRE
UNIVERSIDADE E ESCOLA!

Dario Fiorentini (FE/Unicamp —dariof@unicamp.by

O objetivo deste texto-palestra €, de um lado, Iproétizar o desafio de promover
uma educacdo matematica inclusiva na escola pulatcal, sobretudo para classes
heterogéneas, marcadas pela diversidade cultudé eutro, discutir, ilustrar e teorizar a
possibilidade de enfrentar este desafio mediantstitnicio de uma pratica colaborativa e
investigativa entre universidade e escola. Umagaraha qual pesquisadores e formadores de
professores da universidade, futuros docentesfegsmres da escola basica possam, juntos,
estudar, analisar, investigar e escrever sobresafidede ensinar e aprender matematicas nas
escolas, negociando o curriculo desejavel e pdgsiva cada realidade.

Para descrever e analisar essa possibilidade tow@re referéncia os estudos e
experiéncias do Grupo de Sabado da FE/Unicamp. dgisf@ ha 10 anos vem tentando,
mediante praticas colaborativas, reflexivas e itigagvas, construir novos modos de ensinar
e aprender matematica na escola atual. Modos gasdamplicam mudanca de concepcao de
matematica, do papel do aluno e do papel do pmfebem como da natureza da atividade
matematica de maneira a torna-la efetivamente fiovena potencialmente inclusiva.

Por fim, tendo por base os resultados obtidos nessaunidade de pratica
colaborativa, discutiremos, a modo de sinteseriz#gdo, alguns aspectos epistemoldgicos e
politicos relativos a constituicdo de uma profisai@ade docente interativa e deliberativa.

O desafio de ensinar e aprender matematica na esaatual

Foi a partir da década de 1970 que vimos surgBmasil um novo tipo de escola e de

aluno. O regime militar, entdo no poder, ao atriBueducacdo um papel estratégico para a
insercdo do Brasil no sistema capitalista inteorsl, apostou na educacdo escolar das
criangas e jovens como alternativa para a formagdmao de obra especializada que esse
sistema requeria. Com a LDB 5.692/71 ficaria ingfid a ampliagdo da obrigatoriedade do
ensino fundamental até 82 série para todas agaganjovens de 7 a 14 anos. Assim, a escola
brasileira teve que abrir suas portas a jovensamgas de origem cultural diversa. E essa
abertura da escola trouxe uma crise profunda amkfnentos didatico-pedagogicos da escola
classica e formal até entdo em vigor.

palestra de abertura do X Encontro Gaticho de Edaddatematica (X EGEM), em junho de 2009. Algumas
partes deste texto foram apresentadas na Il INE®PBj2no IV EBREM (2008) e no IV EEMOP (2009).
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De fato, com a abertura da escola a todos os jogessm o filtro do exame de
admissdo que permitia selecionar os mais capaeesiGacao formal, o perfil estudantil da
escola secundaria (da 52 série em diante) mugsatieatmente a partir de meados dos anos de
1970. O professor de matematica passou entdo atesmg@m uma mesma classe, ndo apenas
estudantes interessados em estudar a matemataares@ue se engajavam nas atividades
formais da matematica escolar — como acontecia scala tradicional - mas, também,
estudantes pouco interessados e atraidos cultur@npmara estudar aquela matematica
escolar-académica e para participar daquele prockeseducacgéao formal.

A maioria dos professores de matematica, apOosaésstura da escola, virou as costas
a diversidade cultural de seus novos estudantéscpnotinuaram a trata-los como se fossem
(ou devessem ser) todos iguais e interessados Emdap a “Matematica” Gnica e universal.
Além disso, o0 ensino continuava sendo formal e taeglamente procedimental. Nao
demorou muito para os préprios professores peregbgue o velho modelo de transmisséo e
assimilacdo dos conteudos classicos da matematiogersal ndo atingia a todos os
estudantes. Alguns estudantes bem que tentaraevsadre aceitar essa ldgica tradicional de
ensinar e aprender matematica, mas nao tardararceber que seus esforcos eram em vao,
pois ndo logravam éxito nas avaliacées. Assim, exdicarem que o esforgo n&o surtia o
efeito esperado, restavam poucas alternativas.daban a escola ou permanecer nela, mas
negando-se a seguir suas exigéncias ou criandoadatie sobrevivéncia tais como, a
memorizacdo mecanica dos conteudos, a praticapia e@a cola. Taticas essas muitas vezes
induzidas ou aceitas pelos professores, o quem@edia o fracasso escolar, apenas adiava a
exclusdo escolar desses jovens e criangas.

Esses alunos que ndo se engajam nas atividadesigarradicionais de escolarizacao
tém sido geralmente caracterizados, de maneiralistmpcomo alunos desinteressados,
lentos, desatentos, indisciplinados ou violentos. daordo com Arroyo (2008), a escola
precisa desnaturalizar seu olhar para esses jovenserem diferentes do tipo ideal de aluno
e cultivarem valores e saberes que fogem ao pathésico da cultura escolar, ndo podem ser
considerados sujeitos inferiores e sem capacidadgender. O desafio da escola, para este
autor, é aprender a desenvolver um curriculo cdpaastabelecer didlogo com as culturas de
referéncia desses jovens.

Em sintese, embora a escola tenha aberto oportiendiaingresso a criangas e jovens
de origem social e cultural diversa, ndo abriu @gfgiampo as multiplas culturas dos mesmos.
Ao contrario, essas culturas — que manifestamatites modos de falar, interpretar e calcular
- eram geralmente rejeitadas ou reprimidas pelalassendo, muitas vezes, motivo de
chacota. Como diz Candau (2000), a cultura escolainuou ‘engessad& pouco permeavel
ao contexto em que se inseriam 0s universos cidtdas criangas e jovens” (p. 68).

Diante do problema do fracasso escolar, algumastaeas de educagao resolveram
adotar a progressao automatica dos estudantes,ist@luno que ingressava na 52 série sO
poderia ser reprovado na 82. Essa politica prodsegundo Freitas (2007), uma nova forma
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de exclusédo escolar - a “exclusédo adiada”, poiboeano estudante fosse promovido as séries
seguintes, mediante presenca as aulas, passouveactgido da possibilidade de acesso aos
conhecimentos e competéncias necessarios e exigalas praticas sociais, inclusive pela
pratica escolar do Ensino Médio.

Tomando como exemplo o Estado de Sdo Paulo quewadosistema progressao
automatica, hoje encontramos no 1° ano do Ensino Médio alsros-analfabetos e que nao
dominam noc¢des elementares da aritmética escritas rofessores entdo se perguntam:
como podemos ensinar fungdes, logaritmos, trigotere esses alunos?

Esse quadro histérico-cultural nos aponta, tendobase Charlot (2005), o duplo
desafio da escola publica atual: de um lado, garanformacéo conceitual da matematica
historicamente produzida e, de outro, contemplabexrtura a cultura dos jovens e criancas
que a freqientam. Essa abertura a cultura dosassasdinclui, para o caso da educacao
matematica, dar espaco-tempo na escola as mulfqliags socio-culturais de mobilizar e
produzir matematicas. A historia de fracasso daladormal nos mostra claramente que o
professor que insistir em transmitir apenas a Matea universal e formal as criancas e
jovens que freqliientam a escola publica, o maxineogumseguira € o engajamento de uma
pequena minoria de seus estudantes. Para congasstautros estudantes, precisaria, na
verdade, buscar e mobilizar outros modos de promavelacdo do aprendiz com o saber
matematico. Um desses modos consiste em valor&armesmo tempo, 0 movimento
histérico de producdo das culturas mateméaticassaebgtividade do aprendiz, isto é, seu
modo de estabelecer relagdo e de aprender e reanvemundo, a matematica e a si mesmo
em interacdo com 0sS outros.

E o papel da Universidade e da pesquisa académiciate deste desafio?

Em pesquisa realizada pelo GEPFPhto aos professores de matematica do Estado
de Sdo Paulo que atuam em escolas publicas e asi(&REITAS et al., 2005), dentre as
principais dificuldades e insatisfacdes apontadasspdocentes, destacam-se: a falta de
trabalho em equipe na propria escola, a indis@péna falta de interesse dos alunos e os
problemas relacionados as politicas publicas estigescolar. Conforme depoimento da uma
das professoras investigadas, o desafio do praofess@lmente, é “conquistar o aluno que
ndo quer aprender, que ndo quer vir para a escadaneaprender matemética (...) Tento de
‘tudo’, desde jogos, material concreto, resoluc&opdoblemas, trabalho de pesquisa de
campo, até teatro ultimamente tenho feito” (p. 100)

Z |sso ndo significa que somos contra a progress@onatica, em determinadas situacdes. Somos cdifibrama
como a mesma foi implementada em S&o Paulo, isteed, que fosse acompanhada de um movimento
participativo dos professores na construcao deaquassibilidade de cultura de avaliacdo da padgdp e da
aprendizagem dos alunos da escola publica.

% Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo desSoods de Matematica da FE/Unicamp.
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Em sintese, o estudo desenvolvido na regido meis do Brasil mostra que os
professores de matematica vivem uma situacao dadbegio do trabalho docente. E isso esta
provocando uma crise de identidade profissionala g evidenciada pelo desmoronamento,
segundo Dubar (2002, apud Ludke e Boing, 2004167-B), “de uma maneira de praticar
seu oficio e de definir e estruturar sua vida aipdele, de seus valores e maneiras de ser e
fazer”.

O que os professores sabem fazer ja ndo serve-m@sessitam mudar sem que seus
saberes e praticas sejam tomados como ponto deappara a mudanca. Aos docentes nao se
Ihes autoriza fazer reformas a partir da escolds.novos saberes vém de cima: dos
especialistas e académicos universitarios, doschates... O professor, nesse contexto, é
levado a viver em um universo de obrigacdes intpBcide investimento pessoal, cercado de
incertezas e dependente da criatividade individualletiva.

Essa crise do trabalho docente vem afetando tambémantros de formagcéo inicial de
professores. Os conhecimentos e processos pradlegina formacéao inicial jA ndo dao mais
conta de formar o professor para a realidade aials ex-alunos da Licenciatura da
Unicamp tém questionado, conforme mostra estuddRdeha (2005), que a formacgé&o
profissional que eles adquiriram na formacéo ihigi@r mais solida que tenha sido em
termos de conteudos matematicos e didatico-pedaaggido os tém habilitado a enfrentar os
desafios e a realidade complexa da escola pulilied a

A academia é muito distante da realidade da sadaulde Acredito que nenhum curso de graduacao

consiga ensinar alguém a ser professor, apenase daiferramentas de ensino, mas como usar
tais ferramentas é com o dia-a-dia. (...) A materadue da para ensinar para esse povo, € Como
ensina... é... eu estou tentando descobrir aindaAQui eles jogam tudo, eles jogam cadeira, eles

jogam carteiras, eles se jogam uns em cima doeutAs saidas para isso?... Até o final do ano

eu vou ter que achar (Professora Luiza).

Todos concordam que a teoria é importante, maspeatica? Serd que tudo funciona como
estudamos na Universidade? N&o, as coisas namhamiassim e, eu tive muitas dificuldades até
entender isso. A faculdade ndo nos prepara parergarf varios problemas que acabamos tendo de
enfrentar depois que comec¢amos a lecionar... (§5ofeAntonio).

Rocha e Fiorentini (2006), ao retomar a pesquis&acha (2005), cujo trabalho de
campo foi realizado em 2003, descobriram que, dbse@ressos da licenciatura em
Matematica da Unicamp investigados, apenas umad).wontinuava lecionando em escola
publica. Luiza atribuiu este fato por ter iniciamlolocéncia em escola publica ainda durante o
curso de licenciatura, podendo assim, compartib@am os formadores e colegas de
licenciatura seus problemas e dilemas de professsi® tipo de realidade. Ao analisar este
fato, ela justificou dizendo que o curso de licahwia ndo formava o futuro professor para
atuar no ensino publico, mas no ensino privadonfiatizou que “o curso deveria dar uma
‘olhadinha’ mais cuidadosa e menos distanciada @ssa rede de ensino, buscando entendé-
la em sua complexidade” (p. 150).

Em abril de 2006, entretanto, recebemosedmail de Luiza comunicando que estava
doente e havia se afastado da pratica docenteepomendacdo médica. Disse, também, que
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apos 2003, havia mudado de escola, com a espatargader encontrar um lugar que viesse
ao encontro de suas expectativas e onde pudessenpfratica seus principios politico-

pedagogicos. Mas, infelizmente, isso parece naadentecido. O médico, apds diagnosticar
estresse, recomendou que ela se afastasse daesaldadpor um periodo indeterminado.
Luiza desabafou, dizendo que se sentia cansadanhaoz frustrada na luta pela

transformacao da gestao e da pratica pedagogsaadescola.

Concluimos o estudo sobre o caso Luiza, refletigae a exclusdo de Luiza como
professora da escola publica brasileira ndo podeosssiderada conseqiiéncia apenas de uma
formacdao inicial inadequada nem de sua incompetgnaifissional na gestdo de suas aulas,
nesse contexto. Luiza poderia, como acontece corai@ria de seus colegas de escola, ter-se
acomodado a cultura escolar vigente, reproduzisdaraticas e rotinas pouco contributivas a
formac&o inclusiva ou integral dos alunos. Luizaretanto, manifestou-se, desde o inicio da
docéncia, contraria a manutencdo dessa cultura HFROECFIORENTINI, 2006).

De fato, ela ousou ser uma professora educadorseatido pleno, como fala Freire
(1997), e correu riscos ao tentar implementar uméicga diferenciada na escola. Por
exemplo, havia, na escola onde trabalhawan laboratério de informéatica com nove
computadores; apesar de ser a melhor parte deaesgola sala confortavel e espagosa, mas
trancada &ete chaveseste era usado somente pela professora Luizaotanela utilizasse o
laboratorio de informatica uma vez por més, comaceldsse, seus colegas de docéncia
comentavam: “Vocé esta louca, levar esses ‘anjirngara quebrar o computador da escola e,
depois, ter que se responsabilizar pelos danoktiiza considerava esse tipo de atividade
importante a inclusédo social de seus alunos. Bor assumiu 0s riscos dessa pratica. A nossa
hipotese é que essa luta solitaria ou isolada dealpela transformacéo da cultura de sua
escola, juntamente com as precarias condicbesballio e as mudancas recentes na relagédo
professor-aluno talvez tenha sido o principal respuel pelo seu mal-estar docente. Segundo
Esteve (1995), o mal-estar docente € gerado pormuitiplicidade de fatores que incidem
direta e indiretamente sobre o professor. Dentteosudestaca o aumento das contradicbes
no exercicio da docéncia e as mudancas das relagéesessoais. O professor, que antes
tinha direitos e deveres, hoje se vé numa situegaypletamente diferente, na qual ao aluno
tudo é permitido e qualquer atitude mais responsdweprofessor, no sentido de coibir a
violéncia dentro da escola e exigir 0 compromisgmaricipacdo dos alunos nas atividades
educativas, acaba retornando como ameaca a sgadatie fisica. Esse contexto de pratica,
de acordo com Esteve (1995), acaba provocando niim&®to de inseguranca e de mal-estar
docente, podendo trazer, como consequéncia, comatemeu com Luiza, 0 estresse
(ROCHA e FIORENTINI, 2006).

Os resultados obtidos por essas pesquisas, endoelg Brasil, entretanto, nao
diferem muito do que mostram alguns estudos int&nais. O pesquisador canadense Tardif
(2002) nos diz que ainda € muito grande a distértdi@ os conhecimentos universitarios e 0s
saberes necessarios a pratica profissional. Acpratiofissional ndo € um campo de aplicacao
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dos conhecimentos académicos; na melhor hipéteseprafessores os mobilizam e os
transformam. Ou seja, a pratica profissional “émnro contra o qual vém se jogar e morrer
conhecimentos universitarios inuteis, sem relagio a realidade do trabalho docente diario
e nem com 0s contextos concretos do exerciciordg@éudocente...” (p. 257).

O modelo de formacao docente privilegiado pelascppais universidades brasileiras
parecem ndo dar mais conta dos desafios atuaisatiaapprofissional nas escolas. Hoje,
questiona-se o papel da universidade como regent®mhecimento, do saber, da técnica e
sua funcédo catalisadora das mudancas sociais @raislt A evolugdo das tecnologias de
informacdo e comunicagdo, as mudancgas sociais,ok@neia e a exclusao social, a
complexidade das praticas escolares e as novasagode gestdo do trabalho ndo mais
suportam a formacao universitaria baseada apenamaldicacdo teorica e aplicacionista.
Este modelo “moderno” de universidade, no qual ge®e a especializacao e a fragmentacéo
dos saberes, exacerbou o distanciamento entrédisagrde formacao (inicial e continuada)
de professores e as praticas profissionais.

Embora, muitos de nés formadores de professoregstesedicacdo exclusiva a
docéncia e a investigacdo em Educacdo Mateméaticap @assado, vivenciamos praticas
docentes nas escola@ ndo podemos mais dizer que conhecemos aaesilar atual. I1sso
porque a escola hoje € outra, pois os alunos sfiosoe a cultura da escola também vem
mudando continuamente. Uma forma de contornar qe®dlema seria investigar
etnograficamente praticas vigentes e inovadoras is80 ndo € 0 mesmo que viver a
condicéo docente.

A investigacdo educacional gerada na universidseigundo Charlot (2002, p. 90),
“ndo entra ou pouco entra na sala de aula, porguprafessores, na verdade, estdo se
formando mais com os outros professores dentro eda®las do que nas aulas das
universidades ou dos institutos de formacgédo. Odegpsores costumam dizer que a
investigacdo ndo serve para eles...”.

Abrir espaco, na licenciatura, para a presencdodmadores-praticosque atuam
diretamente nas escolas atuais pode ser uma @Nernaas depende da forma como essa
interlocucd@o entre universidade e escola é estE@bdalePor exemplo, se essa interlocugéo néo
for mediada pela reflexdo tedrica e pela invesigapodemos cair num outro extremo: no
ativismo ou pragmatismo pedagdgico, o qual poucairibui para a formacdo de uma
comunidade profissional reflexiva e investigativama comunidade capaz de engendrar e
gerir a transformacé&o curricular possivel da esatlal, produzindo uma cultura profissional
interativa e em interlocucéo critica com outras woitlades profissionais e cientificas. Uma
transformacao curricular orientada por questdetipdo

* Embora a escola hoje seja outra, essa vivéncidufalamental para o desenvolvimento de nosso saber
experiencial (TARDIF, 2002) como professores, oaigj@inda nos ajudam compreender alguns problemas d
pratica escolar e negociar algumas alternativastderencéo.
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» Como promover mudangas curriculares que, ao mesmpad, contemple a diversidade
social e cultural dos jovens e criancas e possa@rer de fato seletrament6?

» Como promover uma pratica escolar que autorizer(ji@r aos docentes e alunos a serem
sujeitos ou protagonistas da renovacao do curridia cultura escolar?

» Como formar docentes competentes para planejaiae mste tipo de pratica?

Projetando uma alianca colaborativa entre universidde e escola

As pesquisas de Freitas et al (2005) e de Rochab)2Bostram que os professores
sentem-se isolados em seu trabalho na escola eaoolesperanca de solugédo para os
problemas na unido de esfor¢cos dos professoresse€py nao reivindicam cursos de
atualizacdo presenciais ou a distancia, em largalascomo preferem 0s governos neo-
liberais. Preferem, ao contrario, serem protagasigb processo de mudanca e da producéo
dos saberes necessarios para implementa-lo. Bardisscam apoio e parceiros interessados.

Estas pesquisas, na verdade, confirmaram um prabdgma ja vinha me perturbando ha
muito tempo. Desde final dos anos de 1990, passstanhecer que nem os professores da
escola nem nés, formadores da universidade, posssieondi¢cdes para, independentemente
uns dos outros, dar conta do desafio de mudar &g escolares e formar professores
competentes para enfrentar a realidade complexesatsla atual. Professores que, diante da
realidade e das demandas de seus alunos, possgpkmesenvolver atividades educativas
nas quais os jovens e criangas se engajem, desensol efetivamente seu letramento
matematico e cientifico-cultural.

Sabemos que o problema e o fracasso da escolardtaatiependem apenas de uma
mudanca da pratica didatico-pedagogica dos pratesskles dependem também de politicas
e de gestdo publicas. Mas, por outro lado, come@mod esperar das politicas publicas uma
outra concepcdo de escola e de trabalho docemte, gse se tenha como referéncia
experiéncias e uma cultura educativa potencialmeng@jadora, inclusiva e formativa dos
jovens e criancas que frequentam a escola atual?

Para a construcdo dessas experiéncias e cultucata@ umahipotese de trabalhaos
parecia muito promissaras professores da escola e da universidade e $utizoentes
podem, juntos, aprender a enfrentar o desafio alesfsrmar qualitativamente as praticas
escolares e de contribuir para a formacédo de mofes frente aos problemas da pratica

® Tomando como referéncia Soares (2003), ententgramentocomo o processo pelo qual os humanos se
inserem no mundo da cultura escrita, desenvolvesalmeres e competéncias de leitura e escrita - com
compreenséo e sentido para si e sua vida sOcioraluttom os outros e com 0 mundo — de textos \esilas por
diferentes midias (jornais, internet, livros, réags catalogos, panfletos, propagandas, contrateemtacdes
técnicas que demanda conhecimentos cientificogmddicos, como € o caso de bulas, receitas, cogdmode
produtos comestiveis ou de uso higiénico ou amdliede estatisticas, de andalises de fendmenosisaia
econdmicos, de orientagBes sobre uso de equipasnergtc). A aquisicdo desses saberes e competéncia
(habilidades, conhecimentos, atitudes) requer @jangento das criancas e jovens em praticas s@sa@ares

de leitura e escrita de textos que mobilizam erdedeem esses saberes e competéncias.
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escolar atual. Isso implica constituir comunidadekaborativas de docentes — uma alianga
entre formadores, pesquisadores, professores msuybofessores - que assumam a pesquisa
como postura e pratica social.

Esta hipotese ndo se ancora apenas de minhasémqiesi passadas como formador de
docentes. Encontrei apoio tedrico-metodologico earr € Kemmis (1988), os quais, diziam
que os professores, para superar sua principabtio profissional - que é a sua reduzida
autonomia profissional — precisavam construir cedéebente uma teoria de ensino por meio
da reflexdo critica e da investigagdo sobre sepriorérabalho e sobre seus conhecimentos.
Estes autores, apoiados em Stenhouse, defendiartogymofessores devem ser usuarios
criticos e reflexivos do saber elaborado por outmesstigadores e estabelecam comunidades
autocriticas de docentes-investigadores que dels@mvo sistematicamente um saber
educacional que justifique suas praticas educdt{GsRR & KEMMIS, 1988, p.199).

Assim, esta hip6tese me levou entdo a organizar,1689, um grupode estudo
colaborativo (Grupo de Sabado — Gusjhvolvendo professores da escola e académicos e
formadores da universidade. Ao incluir, mais tamdenbém futuros professores, esperava,
assim, que, juntos, pudéssemos aprender a enfeedémafio de mudar as praticas escolares e
de desenvolver profissionalmente seus participantes

Ap6s um ano de encontros de leitura, discussaprablematizacédb da pratica
pedagogica em matematica nas escolas, constituimaspequena comunidade reflexiva e
investigativa interessada, de um lado, em lergetieflinvestigar e escrever sobre a pratica
docente de matemética nas escolas e, de outronesstipar o processo de formacéo
continuada e de desenvolvimento profissional ddepsores em um contexto de trabalho
colaborativo de reflexéo e investigacéo sobre agara

Entretanto, o que unia os representantes dessasdmanidades de pratica nao eram
propriamente nossas semelhancas, mas nossas ¢hfgeras quais ndo podem ser concebidas
como caréncias ou deficiéncias, mas cosmoedente de ViS&(BAKHTIN, 2003) de um
grupo em relacédo ao outro, tendo em vista o lugaa @omunidade de referéncia de onde
cada um falava ou se colocava no grupo.

Bakhtin (2003, p. 21) diz que, quando eu conterafgoém “situado fora e diante de
mim, nossos horizontes concretos efetivamente gigeais ndo coincidem”, pois, por mais
proximo que eu possa estar em relacéo a ele, “sengrei e saberei algo que ele, da sua
posicdo, ndo pode ver’. O mesmo acontece comro eut relacdo a mim, qualquer que seja
o lugar de onde ele venha e se posicione. Nesgielgeo encontro dialégico com o outro

® O GdS é um Subgrupo do PRAPEM-CEMPEM (Préatica §glaa em Matematica - Circulo de Estudo
Memdria e Pesquisa em Educacdo Matematica) da kdaltdp que se reldne quinzenalmente, aos sabados pela
manha, das 9h as 12h.

" Problematizar a pratica de ensino significa qoaesti os sentidos, os conceitos e as finalidadgacries a
alguma prética narrada pelo participante, a qumalspa reincidéncia ao longo dos anos, pode tworsado, aos
olhos do professor e da cultura escolar, natuvalida por si mesma.
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diferente, no GdS, representa uma instancia patedei transformacéo e desenvolvimento
para todos seus participantes.

De fato, os professores escolares, desde a formdgagrupo, tém negociado
significados e perspectivas com os formadores eaaa&lémicos da universidade sobre
questbes da pratica pedagdgica em matematica mlwklhto docente nas escolas publicas e
privadas no contexto atual. Embora os porta-voaescddemia tragam ao grupo questbes que
ajudam a produziestranhamentog problematizacbes pratica dos professores escolares,
estes, ao tomarem como referéncia seu lugar natkagsmanifestam uraxcedente de visao
sobre os académicos, por possuirem um saber deéngie relativo ao ensino da matematica
nas escolas publicas e privadas. Além disso, cenmes condicdes de producéo do trabalho
docente nessas escolas, vislum-brando o que évpbesi ndo realizar na pratica escolar e
denunciando os limites e as idealiza¢gOes frequelhdssacadémicos, que geralmente n&o
conhecenpor dentro— isto é, experiencialmente - a complexidade dnan matematica na
escola atual.

De outra parte, excedente de visados académicos em relagcdo aos professores
escolares é decorrente das analises, interpreta@esnpreensdes que esses estabelecem
sobre as praticas, experiéncias e saberes dosgoods escolares. Analises essas feitas a
partir de aportes tedrico-cientificos oriundos d@ncias educativas e, em particular, dos
estudos académicos em educacdo matematica. Pendm, gue o maior excedente de visao
dos académicos seja o dominio dos processos métpiciid de pesquisa. Nesse sentido, a
presenca dos académicos no grupo torna-se impartaobretudo na fase inicial de
constituicdo do grupo, pois estes podem colab@arentacéo e apoio as investigacdes dos
professores que tém como foco de estudo problemasadios da pratica docente nas escolas.

Tendo em vista essas diferencas entre os repaesestda comunidade académica e
0os da comunidade escolar, o primeiro semestre ¢éngia do grupo foi marcado pela
busca de conhecimento mutuo: os académicos tentemwloecer as experiéncias e 0s
problemas dos professores nas escolas; os pradssdas escolas querendo saber como as
pesquisas académicas poderiam ajuda-los a entendefrentar os problemas da prética
escolar.

Com o ingresso, mais tarde, de futuros professeatsetudo aqueles em fase de estagio,
estes logo se destacaram no grupo pelo entusiadgar, e criatividade em relacdo as
possibilidades de mudanca das praticas escolgresseatando, comexcedente de visdo
sobre os demais, as possibilidades de uso e egatoidas TICs no ensino da matemética,
sobretudo a informatica.

A metodologia de trabalho colaborativo do grupdretanto, levaria um certo tempo
para se configurar. Apds, de um lado, ler e estpdaressos de pesquisa-a¢ado colaborativa
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(CARR & KEMMIS, 1888) e co-generativa (GREENWOODLEVIN, 2000¥ e, de outro,
discutir conjuntamente os problemas e desafiogltvazelos professores, analisar episédios
de aula narrados pelos professores e tentar negaripintamente outras possibilidades de
intervencdo em suas praticas escolares, o grugm aistematizou uma metodologia de
trabalho colaborativo cuja dindmica pode ser regmasla esquematicamente pela Figura 1.

Futuros
Docentes

Docentes da

Formadores

A& S de Professores Escola
funcdo das L3 : ] .
demandas dos : i Trgzen}l pr(::I emas
professores da " i |’_: e desafios als

v
escola. praticas escolares.

Juntos estudam,
problematizam, refletem, investigam
e escrevem sobre a complexidade de

ensinar e aprender matematica nas
escolas e negociam as praticas
curriculares desejaveis e possiveis
para cada realidade.

Fugura 1: Dinamica de trabalho colaborativo do Grupo de 8§db

Cabe destacar, nesta metodologia de trabalho elipasgue a teoria deixa de ser o
ponto de partida para se tornar uma mediacdo ianuerte necessaria em busca de
entendimento dos problemas trazidos pelos profess8omente apds estudar e compreender
com alguma profundidade os problemas e desafiasdts pelos professores € que sdo
negociadas e construidas possiveis intervencogsratiga docente. Mas 0 processo nao
termina ai. As intervecdes na pratica passam abjeto de pesquisa e analise do grupo, o que
requer que os professores facam registros do queeme nas aulas e coletem as producdes
dos alunos. Esses registros sdo geralmente ordasizzm forma de narrativas, as quais
passam a ser lidas, analisadas e discutidas pghm.gEssas narrativas depois dardo origem
aos relatos de experiéncia e pesquisa dos proéssgmdendo ser finalmente publicadas em
revistas, livros ou anais de congressos.

8 Greenwood e Levin (2000) desenvolveram um procésgestigativo que chamaram devestigacdo co-
generativaa qual consiste numa forma particular de pesqui&a-am que pesquisadores académicos colaboram
com profissionais (pesquisadores locais), visandecdr e sistematizar solu¢cdes para os problemas que
encontram nas diferentes praticas profissionais.
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Para entender melhor essa metodologia de traballgougho e analisar seu impacto no
desenvolvimento profissional dos participantes etmaasformacédo da pratica curricular,
ilustrarei e analisarei alguns casos de trabalkabooativo no grupo e, por ultimo, como essa
forma de dialogo entre formadores e professoresemtue universidade e escola pode
promover o desenvolvimento de uma profissionalidadeente interativa, reflexiva e
investigativa.

Narrativa de um processo de estudo colaborativo
sobre um problema da pratica docente

Os professores escolares que participam do Gruf@ablado (GdS) tém desenvolvido
varias pesquisas que tém como objeto de estudonélis& experiéncias e atividades
exploratorio-investigativas em aulas de matema#dguns destes estudos o leitor podera
encontrar nos trés livros de “historias e investigs de/em aulas de matematica” (GPAAE,
2001; FIORENTINI e JIMENEZ, 2003; FIORENTINI e CRISVAOQ, 2006).

Ha também pesquisas académicas que fazem metasesn&obre o processo de
desenvolvimento profissional dos participantes diSGEste € o caso, por exemplo dos
estudos de Pinto (2002), Jiménez (2002), Jiméraarentini (2005) e Fiorentini (2006) que
evidenciaram a potencialidade da reflexdo coletivda investigacdo sobre a pratica no
processo de desenvolvimento dos professores |paries:

Nossa investigacdo mostrou a importancia da reflexdetiva, tanto para os professores escolares,
quanto para os académicos. Além disso, quando fdemadas em conta, nesses encontros
reflexivos, também as vozes dos alunos dos praessscolares, as discussdes tornaram-se mais
ricas e “problematizadoras”, contribuindo para que processos de (re)significacdo e de
reciprocidade fossem mais significativos. Mas oslhores elementos de reflexdo e de
(re)significacéo de saberes e de reconhecimenbmnpreensédo da complexidade da pratica escolar
do ensino da matematica aconteceram quando osspooés escolares produziram registros
reflexivos sobre as argumentacdes dos alunosramsfdrmaram em objeto de discussdo no Grupo
(JIMENEZ e FIORENTINI, 2005, P. 171-172).

Para ilustrar o processo de estudo, reflexdo esiigagdo no grupo, vou relatar
resumidamente o caso da professora Adriana AIm@das) que, em 2005, ingressou no
Grupo de Sabado para buscar apoio a um problenggddsuem sua escola localizada na
periferia de Campinas. Adriana havia liderado ummpgrde professores da escola que, no
final de 2004, decidiu formar, para 0 ano seguimtea classe especial de 62 série constituida
inicialmente por 18 alunos que na 52 série aprasant baixo desempenho escolar, sendo
caracterizados, alguns como desinteressados ouddamldades de aprendizagem; outros
indisciplinados ou violentos; outros, ainda, dedasaem habilidades e conhecimentos
escolares basicos. Tudo isso, com o intuito deuder atencdo especial e qualificada a esses
alunos. O projeto foi apresentado aos pais dogJws quais deram total apoio a iniciativa
da escola.



Trabalhos X EGEM X Encontro Gaucho de Educagdo Matematica
Conferéncia 02 a 05 de junho de 2009, ljui/RS

Ao iniciar o ano letivo de 2005, a classe espeéab® série (62 A) funcionou com
certa normalidade até o segundo més. Mas, aos @oosoproprios alunos desta classe
passaram a perceber sua condicdo de alunos iefgriordesejados e discriminados. Os
proprios alunos faziam comentarios tais como “a@eénespecial; esta classe é dos burros;
ninguém gosta da gente...” (ALMEIDA, 2006, p. 98)ém disso, logo perceberam que
recebiam um conteudo diferente e inferior as dersextas séries da escola. Isso de certa
forma levou os alunos a assumirem, de um lado,baixa produtividade, reforcando sua
identidade de alunos fracassados e rejeitadosspttma escolar e, de outro, uniram-se para
questionar a escola, sobretudo a forma como foemgregados em um espaco unico e isolado
dos demais alunos da escola. Muitos desses alupemdo compareciam as aulas,
protestavam e resistiam ao projeto, perturbandguesgueriam estudar ou permanecendo em
classe apenas de corpo presente, recusando-séicgpppaide qualquer atividade educativa,
por mais que os professores tentassem desenvigoedierente e instigante.

De outra parte, alguns professores da 62 A queasdomiram 0 projeto juntamente
nao escondiam seu desconforto e revolta ao lecipasa tais alunos. Esses conflitos
exacerbaram ainda mais as representacdes neggtieassses professores faziam desses
alunos, pois estes passaram a ser vistos comonsgsis pela sua condicdo de alunos
irresponsaveis, fracassados, violentos, bandidnsGiétegavam a dizer aos proprios alunos
qgue nao foram formados para dar aulas para alwrs eles. Assim, uma sinergia negativa
tomou conta dessa classe que, apos trés mesesad®e awimero de alunos da 62 A ficaria
bastante reduzido.

A professora de matematica Adriana Almeida, progw@ntdo o Grupo de Sabado para
relatar o problema com essa classe especial. Espdm GdS alguma luz ou apoio para
resolver seu problema docente. Além de integrames€dS, um estagiario da licenciatura em
matematica da Unicamp estabeleceu parceria conofaspora Adriana, com o intuito de
colaborar para a compreensdo e enfrentamento dblepra. O estagiario procurou,
inicialmente, conhecer melhor os alunos, tentaddatificar seus desejos, sonhos de futuro,
preferéncias culturais e representacéo de escoéaezlucacdo. Ndo demorou para perceber
gue a classe gostava de “Hip-Hop” e ndo das atidgeaidas pela escola. Como ja conhecia
um pouco esse movimento, 0 estagiario comecou gecsar com eles sobre o0 assunto,
conquistando, assim, a confianca da turma.

Para colaborar e compreender melhor o problemaupdae Sabado buscou alguma
literatura pertinente que tratasse de alunos caea$so escolar e de classes heterogéneas
marcadas pela diversidade cultural. O texto de &aft996) —A escola como espaco socio-
cultural — e o livro de Luiza Cortesdo (2000) G- arco-iris da sala de aula- foram
fundamentais para compreender e mudar radicalnaeritgio da professora e do grupo acerca

desses alunos e das classes heterogéneas. Isge,magundo Corteséo (2000),

...todos no6s fomos socializados, desde ha longos anolhar os alunos como ‘devendo’ ser todos
idénticos, em termos de comportamento e saberea. hdm parte dos professores esta afetada de
uma dificuldade de se dar conta de ver as coremamiris sociocultural presente na sua sala de
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aula. Sofre delaltonismo culturale vé a turma nos tons cinzentosndamalidade Assim sendo,
tudo o que é diferente podera passar a ser oll@do anormal, mesmo como errado (p.6).

A professora Adriana passou entdo a refletir eersigtizar sua experiéncia docente
junto a 62 A, tendo produzido uma narrativa quelitda e discutida no GdS e depois
publicada do terceiro livro do grupo. Em sua naraatAdriana relata suas reflexdes e licoes
extraidas com a experiéncia. Eis uma pequena aaraedsa narrativa:

O agrupamento destes alunos numa sala (62 A) genausituacdo desafiadora e até aterrorizante,
pois tinhamos medo da imposicao que os alunosnfiazieedo de errar e de ndo conseguir, além do
medo de exclui-los. Afinal, verificamos que ele® rdram alunos-tipo ou alientes-ideais

(CORTESAO, 2000, p. 4), comportados, estudiososteses ou aplicados que geralmente
idealizamos. [...]

Acredito que subestimamos os alunos da 62A. Pemssvague seria facil trabalhar com todos
juntos numa sala, impondo um Unico modo de vé-ldsa&-los, ou seja, atribuindo-lhes as
caracteristicas de alunos com dificuldade de apragem e relativamente velhos para a série em
que se encontravam. Quando estavam na 52C acaparanspirar-nos medo. Medo porque néo
eram cinzentos, ndo eram todos iguais; ou sejacigan heterogéneos demais para o nosso gosto.
Esse medo néo foi exclusividade de um ou outroegenfr da sala, mas sim de todos (todos
mesmo!) que ali lecionaram (ALMEIDA, 2006, p. 1001).

A classe especial continuou a funcionar até o filmaano de 2005, porém foram feitas
algumas tentativas de trabalho diferenciado comseakinos, visando a incluséo escolar dos
mesmos e sanar suas dificuldades linguisticas,ettaats e procedimentais em relacdo as
quatro operagBes numericas. O estagiario e a pmwtesdriana desenvolveram um trabalho
com o abaco, tendo conseguido uma participacadfisaiva dos alunos. Outras atividades
foram desenvolvidas, como a do estagiario que tetsenvolver um projeto que articulava
matematica com “hip-hop” e “rap”, afinal, atravésssgas manifestacdes artistico-musicais, 0s
alunos costumavam expressar suas criticas a eadolama como foram segregados, a forma
como aprendiam e a sociedade burguesa que os apiioi final de 2005 foi possivel
evidenciar alguns avancos no processo de leitesarta e de calculo desses alunos.

Os professores da escola passaram a perceberayinyéa de reprimir, domesticar e
homogeneizar esses alunos, era preciso ouvir agodes projetos de vida desses alunos,
considerar a heterogeneidade e a singularidaderautios mesmos, tomando-as ndo como
um problema a ser eliminado, mas como um desaferaexplorado e aproveitado pelos
professores.

O desafio, portanto, consistia em fazer daquelasselaum espaco efetivo de
aprendizagem e de producao e negociacao de sagioBce saberes, de modo que cada aluno
pudesse expressar seus sentidos, suas interpietag@s conjecturas e argumentacgoes. Esta
parecia ser uma possibilidade de promover a inglestolar de alunos provenientes de
diferentes contextos soécio-culturais, sem cond&ims a um modelo homogeneizador de
escolarizacao.

O desafio do trabalho docente, para classes cormsas,esegundo avaliacdo da
professora Adriana, é quesses alunos ndo querem aulas monétonas. Eles &akmdam o
tempo todo pela sala. Assim, atividades que oslemwvp que 0s coloquem como sujeitos
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ativos, tendem a produzir mais efeito... S&o berdad atividades que exploram o uso de
recursos didaticos como fita métrica, régua, caddras, abaco...”(memadrias do GdS,
agosto de 2005).

Este caso nos mostra que n&o é uma tarefa féuéliva com a diversidade cultural. E
um saber que exige esforco coletivo de todos oficipantes do processo de ensino,
incluindo os préprios alunos os quais precisanosgidos pelos professores. Os alunos tém
muito a dizer sobre seus sonhos, sobre 0 que galddiarer, sobre seus projetos e valores.
Esse é um saber que se constréi principalmenteinodas praticas escolares, demandando,
para isso, pesquisa e muita reflexdo de todos wshétos. Os saberes tedrico-cientificos
produzidos nas academias, nesse contexto, contiautanvalor enquanto instrumentos de
compreensao da realidade. Porém, deixam de seleaguee definem ou regem como devem
ser as préaticas educativas.

Concluindo este caso, podemos dizer que a arddssa experiéncia no GdS mostrou
que, se do ponto de vista pedagodgico, a experi@eisegregar em uma classe isolada os
alunos néo-ideais foi uma iniciativa equivocada al-sncedida, do ponto de vista
investigativo e da aprendizagem dos professorés,fes como diria Larrosa (1996), uma
experiéncia autenticamente formatipara todos nés, pois aprendemos a ver com outros
olhos as singularidades culturais e sociais deosoatunos. Entretanto, um novo desafio
emergia para o Grupo de Sabado: como promover uaticg pedagogica inclusiva com
classes heterogéneas? Que pratica pedagogica ematiat poderia favorecer a emergéncia
de um ambiente de aprendizagem que permita dae wez a todos os alunos? Como cada
estudante, a partir de seu mundo, de sua histériaidh, dos conhecimentos que traz ou
mobiliza, pode constituir-se co-produtor da cultestolar, da cultura matematica de sua
classe?

Varias experiéncias e estudos foram realizadosngonbros do GdS com alunos com
dificuldades em matematica ou marcados pelo fracessolar. Estes puderam contar com o
apoio e colaboracdo do Grupo de Sabado tanto emgérelao planejamento de tarefas
exploratorio-investigativas quanto em relagdo ddises das atividades de sala de aula e a
escrita de narrativas sobre a experiéncia desddeoliZste é o caso de Cristovdo (2007) que
analisou as possibilidades e contribuicbes da odd@o e das atividades exploratério-
investigativas a inclusdo escolar de alunos enpezagao de ciclo.

Um outro caso foi o da estagiaria Thaisvéda que estabeleceu parceria com um
professor do GdS, tendo como desafio levar os aldeor7? série (hoje 8° ano) de uma escola
publica de periferia de Campinas a produzir senéide numeros Reais. Com a ajuda do
Grupo de Sébado, foi planejada uma tarefa matemnatitencialmente aberta e dialdgica. Ou
seja, uma tarefa prépria de um cenario para irgesio matematica (SKOVMOSE, 2000), a
gual tinha as seguintes questdes desencadeadatsgidade em sala de aula:

» Qual € o menor numero positivo que vocé consegagiimar?
» Esse numero existe?
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» Se existe, entdo escreva esse numero e justifojgee ele é o menor de todos.
» Se néo existe, justifigue ou argumente por nacséipel dizer qual é esse numero.

Vinheta da atividade de sala de aula que resultou desta tarefa:

Os estudantes, inicialmente, ndo fugirarm muito do gue esperavarmos, pois a primeira resposta a indicagdo do
menor numero positivo era, geralmente, o zero, e, com menor freqliéncia, o 1. Questionados se o zero
poderia ser um numero negativo ou positivo, os estudantes, apos algumas negociacdes e discussbes, soba
nossa mediagdo, conclulram que o zero ndo poderia ser nem positivo nem negativo.

Quanto ao numero 1 ser o menor numero positivo, perguntamos se ndo haveria nenhum outro numero menor
gue 1 e maior que zero? Alguns responderam “um meio”. Refrucamos: “e menor que ‘um meio’ ndo ha
nenhum outro nurmero positivo?” Sugeriram, entdo: 0, 1,depois 0,01, 0,001..., Mas alguns levantaram a
conjectura que esses numeros poderiam representar o mesmo valor, pois "o Professor disse que o zero a
esquerda ndo tinha diferenga’. Fara dirimir esta divida, infervimos, mostrando que, no numero 0001, os
zeios & esquerda de “1” ndo alferavam o valor numeérnico, podendo os mesmos serem supnmidos ou
aumentados. Mas, no caso de 0,1; 0,01, 0,001, acontece o mesmo? Apds discutirermn e grupo perceberarm
que ai era diferente, pois conforne acrescentava-se zeros apos a virgula e antes do 1, ainda menoro
numero ficava, embora maior que zer.

A partir dessas discussbes iniciais, a maiona dos grupos passou a apresentar o numero 0,0...Tcomo o
menor numero positivo. Mas, da forrma como eles escreveram este niimero e pelo falo de eles terem nos
apresentado um, perguntamos ‘quantos zeros representavam os trés pontinhos?". Ao dizerem que era uma
guantidade (finita) bastante grande, refrucavamos. “e se acrescentar mais um zero af, o numero, entdo, fica
maior?”; “até onde vai este processo de se construir numeros menores, mas ainda maiores que zero?". Suas
respostas demonstravam que eles percebiam que o processo de construgdo dos numeros era infinifo e que
fais numeros possufam infinifas casas decimais e, por isso, ndo conseguiam detemrminar o menor deles.

Dois grupos, entretanto, desenvolveram a idéia das divisbes sucessivas para fentar chegar ao menor ntimero
positivo. Um deles, por exemplo, comegou com o 0,5 e foi indicando os segquintes: 0,52 0,25 20,125 2
0,03125 2 0,015625 - 0,0078125...

Os estudantes concluiram que, por mais que tentassem enconirar um numero positivo por menor que seja,
esfe sempre era um numero positivo maior gue zero. Além de produzir significado acerca da infinidade de
numeros dentro de um intervalo da reta, aproximaram-se também da nogéo de limite, especialmente quando
representavam os numeros na forma 0,000...001 — dando a idéia de um numero muito proximo de zero, mas
nunca exatamente zero" (Extraido de OLIVEIRA; FIORENTINI, 2006, p. 4-5).

Como podemos perceber nesta vinheta, qualquer asggjdmesmo com pouco
dominio da matematica escolar, é capaz de persgecturar um nimero que imagina ser o
menor de todos. Mas, isso pressupde que o profeEsdempo para que cada aprendiz
mobilize seu pensamento em busca do menor numesofaZer isso o professor esta
favorecendo o engajamento do estudante na atividgmteparando-o para compartilhar sua
conjectura e negocia-la com os colegas, podendsengrocesso, validar sua conjectura ou
refazer sua hipétese de menor nimero. E nesse goatpodemos perceber que “aprender é
uma construcdo de si que sO é possivel pela imegdivedo outro” (o professor, o colega de
classe). Quando esse movimento atinge toda aecleseos algo parecido ao que acontece
numa comunidade cientifica. Movimento no qual s@odpzidas idéias e negociadas,
validadas ou refutadas.

Essas reflexdes e interrogacdes, entretanto,iparegeforcar nossa hipotese inicial de
que este é um desafio a ser enfrentado mediartiegsr&olaborativas e investigativas entre
formadores da universidade, professores da es@si@gabe futuros professores. A seguir,
discutirei como essa alianga colaborativa podeodgem a uma profissionalidade docente
interativa e deliberativa
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O diélogo entre Universidade e Escola: um modo deedenvolver uma profissionalidade
docente interativa e deliberativa

Para G. Sacristan (1995, p. 65), a profissionaéidddcente diz respeito ao “que é
especifico na agdo docente, isto €, o conjuntcodgortamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidadser professor”.

Tendo por base este autor, podemos distinguir deesitidos correntes de
profissionalidade docente: um perspectivado pelafitigas educacionais neoliberais
marcadas pelo discurso das competéncias e petaldgi qualificacdo; outro que defende a
construcdo de umaprofissionalidade interativa e deliberativdHargreaves 2004),
reivindicando para os docentes: autonomia; pluadikdde saberes; e capacidade de analisar e
avaliar, em uma comunidade critica, seu trabalbliherando sobre os rumos de sua préatica e
0s valores a serem cultivados.

Assumindo o segundo sentido de profissionalidadelemos afirmar que ela ndo se
caracteriza apenas pelos saberes base de uma@oafism pela capacidade dos profissionais
de identificar e resolver problemas em situacainderteza; ela é perspectivada, também, a
partir dos principios e valores ético-politicos megdos e cultivados por seus profissionais.

Isso porque a qualidade da educacéo a ser des@la/pklos profissionais da educacéo é
algo que resulta de “um processo de reflexdo cditizata e coletivo que implica que sejam
assumidos compromissos locais com ela. Portargqoabidade € uma construcdo permanente
gue avanga compromisso a compromisso” (FREITAS5200141). Ou seja, a qualidade da
educacao desejavel e possivel, tendo em vista exsdiade e complexidade da pratica
educativa, exige que os professores se organizewopamanidades criticas nas quais possam
avaliar e analisar suas praticas e escolher o meétminho a ser construido e seguido.

Em sintese, a profissionalidade docente pode seebida como um processo negociado,
interativo, interpretativo, reflexivo, investigabive colaborativo de construir e desenvolver a
pratica educativa num determinado tempo e espagdaesA qualidade da pratica educativa
possivel pode ser entdo projetada como uma coéstrupletiva dos docentes, em
comunidades, os quais planejam, experienciam, tigads e transformam e atualizam
permanentemente seu campo profissional, frentee@samdas e desafios sociais, politicos e
culturais que variam de acordo com os diferentpag@stempos das praticas sociais, sendo a
escolar uma delas. Mas, para que iSSO acontecgyraiessores precisam adquirir e
desenvolver autonomia e condi¢des intelectual tipalie institucional, para promover e
avaliar continuamente suas propostas curricularexperiéncias de sala de aula. Uma
alternativa para viabilizar esse projeto é estakeleuma alianca colaborativa entre
formadores e futuros professores da universidaamefessores da escola basica.

A préatica que vem sendo desenvolvida pelo GrupSatmdo da FE/Unicamp contém
muito dessas caracteristicas, pois os professiaseatein, analisam, refletem e investigam
compartilhando as questdes subjacentes ao exedzqgiwofissdo docente, tendo formadores
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de professores e académicos da universidade comoeinpa criticos. Fiorentini (2005)
destaca que, nessa concepcao de formacao contideageofessores, os formadores nao
assumem o papel de colonizar as praticas dos dscesicolares com saberes tedricos-
cientificos. Ao contrario, o papel do formador-istrgador universitario consiste em ser mais
um interlocutor que colabora com os profissionasedcola na busca de compreensédo dos
problemas da pratica e de alternativas de solucéo.

Na comunidade GdS, ha varias evidéncias concretasmktrucao e desenvolvimento
de uma profissionalidade docente interativa, réfeexe investigativa. Entre elas estdo as
discussbes e as analises que o grupo vem desemdolv&bre as recentes politicas
curriculares da Secretaria de Educacéo do Esta&ddéaulo (Seesp), que impobs, para toda
a rede publica paulista, uma proposta pronta eafieckle ensino, sem levar em consideracéo
as diferentes realidades e necessidades locaismiinidade GdS, baseada em sua prépria
experiéncia, contrapds-se a essa polfimaogeneizadorda Seesp, reivindicando condi¢des
para que 0s proprios professores se organizem epogre comunidades e elaborem e
desenvolvam projetos de melhoria do ensino nadasscdendo por base as avaliagbes das
necessidades locais. O Estado, além de dar supodsses grupos, poderia solicitar a
colaboracdo das universidades, mobilizando fornesmdde professores e futuros professores
para atuarem em parceria com o0s professores dia és=ica.

Outra evidéncia de construcdo de uma profissiendé docente, a partir de um
problema trazido por alguns participantes, foirfeusao escolar de alunos com necessidades
especiais (cegos, surdos...) e que participam asses$ regulares” (Memaria, 04/02/006). O
grupo, a principio, tinha uma opinido contrarimélusao desses alunos em classes regulares.
Argumentava-se que nem a escola nem os professestavam preparados e
instrumentalizados a ensinar a essas criangas leagueeescolas especializadas para isso.

Essa opinido, entretanto, ndo impediu que o gegbodasse o problema, tendo lido
varios textos sobre o assunto e convidado uma ddracae surdos para discutir com o grupo.
Essas leituras e discussdes e, sobretudo, a adélesgeriéncias de sala de aula narradas por
trés participantes do grupo que tentavam ensindemddica para alunos surdos e com
paralisia cerebral foram decisivas para o grupoandd opinido e ressignificar o conceito de
inclusdo escolar, a qual passou a ser entendidaapéoas a inser¢cdo social do sujeito
“diferente” (cegos, surdos ou com paralisia cel¢lyae vai aprendendo a como conviver
socialmente com o0s outros, mas também os demamsalprecisam aprender a como
conviver e comunicar-se com essas pessoas comsitemkss especiais. Ou seja, ambos
precisam aprender a conviver e comunicar-se soerdbre a sala de aula pode ser um bom
contexto dessa aprendizagem conjunta (FIORENTIdIprelo).

Concluindo, podemos afirmar que o Grupo de Sabamioseus dez anos de existéncia,
tem tentado estabelecer umganca colaborativaentre diferentes profissionais (formadores
da universidade, investigadores, professores dalaebésica, licenciandos etc) que, juntos,
estdo aprendendo a refletir, analisar e problearaéizoratica docente e pedagogica da escola



Trabalhos X EGEM X Encontro Gaucho de Educagdo Matematica
Conferéncia 02 a 05 de junho de 2009, ljui/RS

bésica e, sobretudo, negociar as mudancas desegyeissiveis da pratica pedagodgica. Ou
seja, essa alianca colaborativa tem-se mostradansténcia catalisadora da constituicdo de
uma profissionalidade interativa e deliberativague consiste no desenvolvimento da
capacidade dos profissionais para trabalhar caéiltamente num ambiente de dialogo e
interagdo, onde discutem, analisam, refletem estige@m sobre seu trabalho, buscando
compreendé-lo e transforma-lo (FULLAN e HARGREAVHES97).

Consideracdes finais e algumas conclusdes

Tentamos mostrar, ao longo deste capitulo, quenavacao curricular da pratica
escolar e o desenvolvimento profissional dos psofiess acontecem de maneira efetiva
qguando concebidos como processos dialéticos imtendientes. Mostramos também que tal
empreendimento demanda parceria entre formadorasidarsidade, professores da escola e
futuros professores, os quais tém como objetolpgido de estudo as praticas escolares,
sobretudo seus problemas e desafios atuais.

Os resultados destes estudos precisam ser escatmsalizados e debatidos
publicamente, envolvendo, de preferéncia, uma aetlga de educadores. Penso que, através
desse processo, podemos engendrar uma culturssgwofl produzida pelos e para os
préprios profissionais a partir de suas praticas. gpofessores, assim, podem adquirir
reconhecimento social e qualificam-se a estabeleman mais autonomia, o controle e a
avaliacdo de seu proprio trabalho.

Em sintese, os professores da escola em parcenidocmadores da universidade, nao
apenas discutem e negociam possibilidades de ¢ainento dos problemas e desafios da
escola atual. Também compartiiham e produzem camketos e praticas, tornando-se
protagonistas da cultura profissional de seu cadepwabalho. O grupo pode ser o espaco de
formacao e de constituicdo profissional do professie construcdo de sua identidade, pois é
com o outro que ele se torna continuamente prafe€sgrupo constitui, portanto, um espaco
para o professor resistir as condicdes adversasbiaho e re-existe principalmente através
da reflexdo, da investigacdo e da escrita. O psofesiesse processo, adquire autonomia
profissional, tornando-se sujeito de sua profissdigyém habilitado a participar do debate
publico e a desenvolver projetos dentro e forastala, produzindo inovacdes curriculares a
partir da pratica.

Esse empreendimento, entretanto, exige esforcocalgmd e investimento pessoal e
institucional, além de uma sélida formacao tedpcatica voltada ao seu campo profissional.
Demanda gestdo de recursos publicos na contra-msiqaliticas neoliberais, pois estas
preferem investir na formacdo (des)continua deegemires em larga escala e no controle
externo do trabalho docente, através de avaliagfes.
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