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O percurso do GIFEM: um grupo que se tornou colaborativo
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Resumo

Neste artigo apresenta-se o historico de constituicio do Grupo de
Investigacdo e Formacdo em Educacio Matemaética - GIFEM. O objetivo é
discutir os elementos constitutivos de um grupo colaborativo a partir da
exploracdo de conceitos como desenvolvimento profissional continuo,
autonomia docente, identidade profissional, agéncia, amigo critico,
colaboracdo, relacdo reflexiva entre o trabalho dos professores,
insubordinacdo criativa e professor ativista. Um grupo que se tornou
colaborativo durante o seu processo constituinte, tendo suas pautas de
trabalho centradas no estudo tedérico e metodoldgico sobre o ensinar e
aprender matematica e estatistica no Ensino Fundamental. Evidencia-se,
desta experiéncia de producao coletiva e colaborativa, a importancia de o
professor assumir-se como produtor de conhecimento e compartilhar suas
praticas e seus conhecimentos profissionais.

Palavras-chave: Grupo colaborativo. Professor pesquisador. Ensino
fundamental. Educacao matematica. Educacao estatistica.
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The route of a GROUP that became collaborative

Celi Espasandin Lopes
Luzinete de Oliveira Mendonca
Abstract

This article presents the history of the formation of Grupo de Investigacao e
Formacao em Educacao Matematica - GIFEM. The objective is to discuss the
constituent elements of a collaborative group from the exploration of the
concepts: continuous professional development, teaching autonomy,
professional identity, agency, critical friend, collaboration, reflective
relationship between the work of teachers, creative insubordination and
activist teacher. A group that became collaborative during its constituent
process, with its work guidelines centered on theoretical and methodological
study on teaching and learning mathematics and statistics in elementary
school. It is evident, from this experience of collective and collaborative
production, the importance of the teacher assuming himself as a producer of
knowledge and sharing his practices and his professional knowledge.

Keywords: Collaborative group. Researcher professor. Elementary and
Middle School. Mathematical Education. Statistical Education.
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Me movo como educador porque, primeiro, me movo com gente.

Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo.

Sou professor contra o desengano que me consome e imobiliza.

Sou professor a favor da boniteza de minha prdtica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber
que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se nao luto pelas condi¢cées materiais necessarias sem
as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve
ser de lutador pertinaz, que cansa mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio
de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, nao canso de me admirar.

(Paulo Freire, 1997, p. 106/115/116)

Introducao

Neste artigo temos o objetivo de discutir a trajetoria de um grupo de estudos e
pesquisas formado por educadores que se movem pela boniteza de suas praticas e, nesse
movimento, se torna colaborativo. Trata-se de um grupo criado a partir de um convite aos
professores de matemaética de uma rede municipal de uma cidade do interior de Sao Paulo. O
grupo iniciou com apenas trés professores de matematica que atuavam em escolas pablicas da
regido e aceitaram cooperar com as atividades sobre o uso de tecnologias no ensino e
aprendizagem de probabilidade e estatistica na sala de aula, e uma professora da universidade
que coordenava o projeto. Isso ocorreu em 2012, decorrente de um projeto de pesquisa
financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ), o
qual tinha por objetivo principal analisar o uso do software Phantom. Ap6s o primeiro
semestre de estudos, o grupo adquiriu outra dinamica, sem limitar-se as atividades propostas
pela coordenadora do projeto de pesquisa, pois seus integrantes queriam estudar e debater
tematicas oriundas de pesquisas realizadas em Educacao Estatistica.

Com isso, foram atraidas para compor a equipe mais uma professora de matematica,
que na ocasiao cursava seu doutorado, outra professora de matematica e uma pedagoga que
atuava nos anos iniciais do ensino fundamental. Nessa ocasido, todos os professores eram
profissionais de escolas publicas em duas cidades da regidao. Dois anos depois, integrou-se ao
grupo mais uma pedagoga que atua em uma escola privada.

O GIFEM est4 vinculado ao Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica
e Estatistica - CEPEME, da Universidade Cruzeiro do Sul. Encontra-se atualmente em seu
nono ano de trabalho e tem hoje como membros oito professores que ensinam matematica na
escola e na universidade, sendo duas professoras doutoras, trés professoras doutorandas e trés
mestres na area de educacdo matematica. Nos altimos nove anos o grupo tem se reunido
quinzenalmente, com participacao voluntaria, e as pautas de trabalho sao definidas a cada
semestre, analisando as propostas e as expectativas de cada membro do grupo, tendo como
foco o ensino e a aprendizagem de probabilidade e estatistica.

Em nossa sociedade atual, a instituicao escolar nao tem conseguido acompanhar as
alteracdes sociais e tecnologicas ocorridas mundialmente, e cabe ao professor intervir

sistematicamente na reversao desse processo, ao promover interacoes sociais que gerem entre
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os estudantes movimentos reflexivos os quais contribuam na reestruturacdo dos espacgos
pedagobgicos.

Ao pensarmos sobre a formacao de um profissional que exerce seu oficio nesse
contexto, precisamos refletir a respeito da aprendizagem do professor que tem se preocupado
com uma fragmentaria aquisicao de informacao e de competéncias dirigidas para a pratica,
minimizando uma orientacao intelectual. Consideracoes morais, éticas e intelectuais foram
postas de lado, em detrimento de competéncias administrativas que hoje designamos por
“gestao da sala de aula” (POPKEWITZ, 1992, p. 41).

Assim sendo, parece-nos importante um processo de formacao profissional que se
centre no continuo habito da reflexdo, provocando o desenvolvimento profissional dos
professores, que deixara de ser visto como a organizacao de cursos com objetivo de suprir
duvidas, dificuldades e/ou lacunas da formacao inicial e passara a relacionar-se a criacao de
dispositivos e contextos que levam o docente a investir em sua carreira. Discutiremos, a seguir,
alguns aspectos teoricos relacionados a profissao docente: desenvolvimento profissional
continuo, reflexividade, autonomia, colaboracdo, amigos criticos, identidade profissional e

agéncia.

Desenvolvimento profissional continuo, reflexividade e autonomia docente

A proposta de grupos colaborativos como espacos propicios para o desenvolvimento
profissional docente tem sido defendida por diversos pesquisadores no ambito da educacao
matematica (FERREIRA, 2003; FIORENTINI, 2004; HARGREAVES, 1998; LOPES, 2003).

Nesses espacos, os estudos tomam como ponto de partida as praticas dos professores.
Muitos trabalhos com desenvolvimento profissional sao feitos fora do contexto escolar e
realizados individualmente pelos professores. Neste sentido, Hargreaves (1998, p. 185)
considera que

o desenvolvimento profissional destaca a combinacao de processos formais e
informais. O professor ndo é um objeto distante, mas torna-se o sujeito do
processo de aprendizagem. E dada atencdo ao conhecimento e aos aspectos
cognitivos, porém, também as questOes afetivas e de relacionamento. O
objetivo ndo é a “normalizacdo” mas a promocao da individualidade de cada
professor.

Ja para Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional é muito mais que
proporcionar um servico a um professor ou a um grupo de professores. Inclui também a
dinamica organizacional da escola, como o clima, a estrutura de autoridade, as normas que
definem as relacGes entre o pessoal, a natureza das comunicacées em uma escola ou em um
distrito, os papéis e as responsabilidades daqueles que pertencem a organizagiao. Entdo,
quando o professor nao encontra esse espaco na escola, ele se move em busca de um grupo no
qual encontre didlogo com seus pares, e assume, assim, o seu desenvolvimento profissional

como “um processo pessoal, permanente, continuo e inconcluso que envolve miultiplas etapas
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e instancias formativas”, investindo em seu “crescimento pessoal ao longo da vida” (PASSOS
et al., 2006, p. 195).

Dessa forma, o desenvolvimento profissional € um processo que salienta os aspectos
que o professor pode desenvolver em funcao de suas potencialidades. Ocorre com base em um
certo autodidatismo em que ele procura, decide, projeta e executa um plano de formacio. E
nessa busca que melhora seu conhecimento, suas competéncias e/ou atitudes (LOPES, 2003).
Esse processo pode ser elemento de integracio de praticas curriculares, docentes, escolares e
pessoais, um desenvolvimento autbnomo que ocorre por iniciativa do proprio professor e pode
ter a reflexdo como estratégia, pode centrar-se no apoio profissional mituo entre colegas.

O professor, ao inserir-se em espacos formativos que priorizam o processo de
reflexividade, analisa sua pratica por meio de estudos teoricos que lhe permitem
redimensionar a préatica e criar tarefas significativas para os contextos com os quais trabalha.

O desenvolvimento profissional tem sido discutido nas ultimas décadas por muitos
autores e redimensionado diante de novos contextos educacionais. A partir de varios estudos
sobre distintos processos de desenvolvimento profissional e multiplas perspectivas, Sachs
(2011) apresenta uma ampliacdo para o conceito: propoe o Desenvolvimento Profissional
Continuo (DPC), que implica quatro metaforas: reequipacao; remodelacao; revitalizagao; e
reimaginacao. A autora analisa que a reequipacao esta muito baseada em uma visao pratica de
ensino, em que arelevancia e a aplicacao imediata nas salas de aula s3o um objetivo primordial.
Nesta perspectiva, os professores sao vistos como gerentes da aprendizagem dos alunos, e nao
como praticantes reflexivos ou questionadores que consideram a pedagogia apropriada para
os alunos aos quais ensinam.

O DPC como remodelagdo se refere a um modelo que estd preocupado com a
transmissao, mas esta mais relacionado a modificacdo das praticas existentes, para garantir
que os professores cumpram as agendas de mudanca do governo. Estd muito focado na
valorizacao do contetido e do conhecimento pedagogico dos professores. Este modelo de DPC
reforca a ideia de que o professor estda muito posicionado como consumidor acritico de
conhecimento especializado.

Ja o DPC denominado por Sachs (2011) como “revitalizacao” conecta professores com
outros professores e com as necessidades dos alunos. A diferenca entre este tipo de DPC e os
dois apresentados até agora é que seu foco estd principalmente na aprendizagem de
professores, em particular na renovacao profissional por meio de oportunidades de repensar e
revisar as praticas e, ao fazé-lo, constituirem-se profissionais reflexivos. Outra forma de DPC
revitalizante é encontrada por meio de redes de desenvolvimento profissional, quando se
podem criar oportunidades para a aprendizagem e a transformacao do professor.

Como reimaginacao, o DPC considera a aprendizagem profissional auténtica, a qual

fornece aos professores espaco e tempo para fazer perguntas e questoes de identidade que sao
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importantes para eles e seus alunos. Também ocorre um didlogo que vai além dos encontros
dos professores no processo de desenvolvimento profissional, quando eles estdo planejando
estratégias em suas escolas e trocam ideias que podem ser implementadas na sala de aula.
Trata-se de uma visdo transformadora do profissionalismo docente, que busca desenvolver
professores que sejam desenvolvedores criativos de curriculo e pedagogos inovadores. Esses
professores valorizam o pensamento divergente e arriscado deles mesmos, de seus colegas e
de seus alunos e, ao fazé-lo, auxiliam seus alunos no desenvolvimento de suas proprias
capacidades criticas e transformadoras. Os professores transformadores também colaboram
em um nivel profundo com colegas, alunos e outras partes interessadas, e, para essa
colaboracao, é necessario estar aberto a mudanca e a transformacao em si mesmos. A autora
defende que um DPC precisa incorporar todos os elementos de reequipacao, remodelacao,
revitalizacdo e reimaginacao.

Assumimos que, na dinamica do GIFEM, um processo de desenvolvimento
profissional que, apesar de contemplar aspectos das quatro perspectivas apresentadas por
Sachs (2011), se aproxima mais do DPC como reimaginacao, ji que se trata de um espaco
formativo no qual o professor aprende, produz sentidos e significados para o seu fazer
pedagogico, sistematiza e registra suas praticas, compartilha-as e reflete sobre elas e as de seus
pares; e assume-se como protagonista de sua pratica.

O trabalho do grupo se pauta na concepcao de formacao de professores segundo a
qual esses profissionais precisam possuir conhecimentos sobre a matéria que ensinam;
conhecer o conteido em profundidade e ser capazes de organiza-lo mentalmente, de forma a
estabelecer inimeras inter-relacdes; relacionar esse contetido ao ensino e a aprendizagem, em
um processo de interacao com os alunos, considerando o desenvolvimento cognitivo destes; e,
também, dominar o contexto, tendo clareza do local em que ensinam e de para quem ensinam.

No GIFEM, nés, professores, pesquisadores que somos, consideramo-nos produtores
e socializadores de conhecimentos e tomamos a investigacao como centro do fazer docente.
Reconhecemos que, como professores, somos protagonistas de nossa propria pratica e do
desenvolvimento curricular, consumidores criticos das teorias produzidas pelas pesquisas
académicas, e as consideramos essenciais para redimensionar o cotidiano escolar.

Inserimo-nos em um movimento de anélise compartilhada de situacoes cotidianas,
analise de avaliacoes externas, reflexoes teoricas, producoes de registros reflexivos e narrativas
de aulas e, dessa forma, aprendemos colaborativamente. Para nos, a aprendizagem docente
implica em transformacoes da pratica e do cotidiano escolar.

Também nos, quando atuamos apenas na universidade, aprendemos no movimento
de produzir os estranhamentos no cotidiano escolar, ouvindo os professores sobre suas

praticas e conhecendo um pouco mais sobre essa realidade da escola publica atual. Fazer
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parceria com os professores possibilita-nos essa aproximacao e a possibilidade de teorizacoes
conjuntas.

Nossa experiéncia como formadoras de professores que ensinam matematica, faz-nos
refletir sobre as questdes da complexidade educativa na qual estamos inseridos e sobre o que
seria essa individualidade nos diferentes contextos onde atuamos. Muitas vezes,
desconsideramos essa problematica, ao analisarmos a atuagdo docente, e somos levados a
reduzi-la a uma série de variaveis emergentes e a aplicacdo de algumas técnicas, métodos e
procedimentos.

Embora a experiéncia possa ser um fator fundamental para o desenvolvimento
profissional do professor, nem sempre € suficiente para responder as questoes da pratica, pois
a construcao de solucOes para muitos desses problemas requer contribuicao teérica. Ao longo
do exercicio de sua profissdo, o docente necessitara aprofundar e ampliar conhecimentos de
conteados conceituais e didaticos; adequar-se ao movimento préprio da evolucdo humana,
revendo o curriculo que prioriza em sua acao, sua relacdo com os alunos; e ter clareza sobre o
contexto no qual atua.

E desejavel uma postura de educador flexivel em relacdo as criticas e de aprendiz
diante dos repensares — um profissional participante, ativo, critico e responsavel pelo projeto
politico e pedagogico da escola em que trabalha, disposto a colaborar com seus pares e a buscar,
coletivamente, solucoes para os problemas educacionais que emergem em seus espacos
pedagobgicos (LOPES, 2003).

Schon (1983) sugere que os professores podem orquestrar sua propria mudanca, se
forem ajudados a desenvolver uma postura de olhar constantemente para sua propria pratica,
analisando, adaptando e sempre desafiando seus pressupostos, em um ciclo autossustentavel
de reflexdo sobre a teoria e a pratica que alicercam suas agoes profissionais, aprendendo com
um problema para informar o préximo problema. A reflexdo permite que os profissionais
avaliem, entendam e aprendam por meio de suas experiéncias. E um processo pessoal que
geralmente resulta em alguma mudanca para eles em sua perspectiva de uma situacao ou cria
um novo aprendizado para eles. Comeca com suas proprias experiéncias e, se aplicado na
pratica, pode resultar em melhorias.

Os professores reflexivos, ao decidirem sobre sua pratica, adotam medidas que estao
de acordo com suas proprias perspectivas e valores. O envolvimento critico dos professores
com o exercicio de sua profissdo tem marcas expressivas na reflexividade. Eles tém clareza
sobre a complexidade educativa e o conhecimento de que as solucoes para os conflitos didaticos
ou pedagbgicos somente ocorrem a partir de uma atitude de analise e deliberacao de
profissionais auténomos.

A autonomia pode ser considerada um processo continuo de descobertas e

transformacoes das diferencas entre a pratica cotidiana e as aspiracoes sociais de igualdade,
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justica e democracia, de compreensao dos fatores que dificultam nao apenas as alteracoes de
condicdes sociais e institucionais do ensino, como também nossa propria consciéncia.

Nas interacoes com a comunidade escolar, a autonomia profissional do professor deve
comecar com a sensibilidade moral, pelo reconhecimento dos proprios limites e parcialidades
como forma de compreensao dos outros. Esse reconhecimento nao é espontaneo — precisa ser
buscado de forma exigente e trabalhosa — e tampouco pode ser imposto ou dogmaticamente
estabelecido, uma vez que a autonomia profissional perde seu sentido de autossuficiéncia, para
fazer-se solidaria (CONTRERAS DOMINGO, 1997).

A autonomia é uma qualidade na relacao profissional dos professores, mas
precisamos reconhecer que é um processo que tem sua base no estudo, no debate sobre praticas
e ¢ uma construcao reflexiva, baseada na colaboracao. A autonomia do professor — que
representa busca e aprendizagens continuas, abertura a compreensao e a reconstrucio de sua
propria identidade profissional — esta relacionada aos interesses da comunidade educativa na
qual atua.

Dessa forma, a autonomia e o trabalho colaborativo sao relevantes para elaborar e
efetivar o conhecimento e o desenvolvimento profissional, o que requer aquisicao de
competéncias e atitudes que permitam uma saudavel e produtiva relagdo com nossos pares. A

colaboracao entre professores deve ser incentivada em acoes de formacao de professores.

Colaboracao e o amigo critico

Hargreaves (1998) considera a questao da colaboracao no quadro do desenvolvimento
dos professores. Ele analisa os dois conceitos da cultura profissional: individualismo e
colegialidade e atribui aquele o titulo de “heresia genérica da mudanca educativa”. Para o
autor, a colaboracao ou a colegialidade sao pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas
e dos professores, pois suas formas se traduzem em uma tomada de decis6es partilhadas e na
realizacao de consultas entre colegas. Para o autor, se a colaboracao e a colegialidade sao tidas
como promotoras do crescimento profissional e do desenvolvimento das escolas a partir de
dentro, também sdo largamente encaradas como formas de assegurar a implementacao de
mudangas introduzidas externamente.

Fiorentini (2004), ao considerar essas perspectivas, pondera sobre dois principios
fundamentais de um grupo colaborativo: o querer trabalhar com outros professores e o desejo
de fazer parte de um determinado grupo. Desse ponto de vista, ao estar em um grupo
colaborativo, os participantes negociam as responsabilidades a serem assumidas por cada um
no projeto, e essa tarefa implica em definir em que termos a colaboracao sera compreendida.

Precisamos considerar que somos pessoas com caracteristicas individuais e
pertencentes a grupos diversos, alguns deles comuns e outros, ndo. Como docentes, somos

marcantes na forma de expressar nossas visoes de mundo, constituidas por crengas e
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concepgoes adquiridas ao longo de nossas vidas, em relagdo a diversidade do conhecimento
humano.

Dessa forma, tanto a colaboraciao quanto a individualidade constituem uma forma
particular da cultura de ensino. Ao analisarmos essas manifestacoes culturais de ensino,
podemos fazé-lo sob as dimensoes de contetido e forma, sendo que o contetildo consiste em
atitudes substantivas, valores, crencas, habitos, pressupostos e formas assumidas de fazer as
coisas, que sao compartilhados no seio de um grupo particular de professores. A forma consiste
nos padroes caracteristicos de relacionamento e nos modos de associacao entre os membros
dessas culturas (HARGREAVES, 1998, p. 186).

No grupo de professores, diferentes formas de relacionamento e interagdo podem
existir e coexistir, como a independéncia associada a um exercicio da individualidade; a
interdependéncia — associada a logicas de colaboragdo e a dependéncia —, em que os
professores dependem fortemente de um instigador externo.

O trabalho colaborativo se constitui em uma possibilidade de os professores poderem
compartilhar ideias, valores e compreensoes através da socializacdo da elaboracao de seus
pensamentos e de sua pratica. E recomendéavel um processo dialético que seja critico em
relacdo as problematicas emergentes no preparo, na execugao e na pos-execucao das atividades
de ensino, priorizando comparacoes entre as praticas e as reflexdes sobre as decisoes tomadas,
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Um grupo colaborativo considera a importancia do amigo critico, resultado da
combinacao de dois conceitos: amizade e critica. Um amigo em quem confiar, alguém que
segurard um espelho critico diante de no6s. O conceito de amizade critica incentiva os
professores a se conectarem como iguais e a contribuir com ideias e sugestoes dentro de um
ambiente seguro e de apoio mutuo. Amigos criticos sdo aqueles que devem ser valorizados, que
expressam confidencialidade e confianca (CURLETTE; GRANVILLE, 2014). Os professores
em um grupo colaborativo se assumem amigos criticos e, portanto, podem se conectar uns com
os outros, para praticar e nutrir suas habilidades pessoais e profissionais, cultivar a coragem

de praticé-las em prol da melhoria da educacao.

Identidade profissional e agéncia

Ao se sentirem encorajados pelo grupo colaborativo, os professores se empoderam e
redimensionam sua identidade profissional. Pimenta (2002) entende que o processo de
construcdo da identidade tem um carater eminentemente histérico, ou seja, o sujeito,
localizado no tempo e no espaco por meio da sua acao, constroi e cria o conhecimento e o seu

fazer profissional dentro das possibilidades de seu determinante espaco histérico-cultural.
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Isto significa que, de acordo com as circunstancias e as exigéncias postas pelo contexto
em que vive, em uma determinada época e pelos processos de formacao continuada que
vivencia, esse profissional exerce transformac¢oes em sua atuacao.

Investigando saberes de professores, Tardif (2000) traz contribuicées especificas para

compreender o processo de constituicao da identidade docente. Para esse autor,

[...] se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um dominio
cognitivo e instrumental da funcio, ela também exige uma socializacao na
profissdo e em uma vivéncia profissional através das quais se constroi e se
experimenta pouco a pouco uma identidade profissional, onde entram em
jogo elementos emocionais, relacionais e simbdlicos que permitem que um
individuo se considere e viva como um professor e assuma assim,
subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer carreira no magistério.
(TARDIF, 2002, p. 239)

O autor destaca a socializagdo na profissao e a vivéncia profissional como bases para
a constituicdo da identidade profissional, que se faz de formas distintas. Sachs (2003)
identifica duas formas contrapostas de identidade profissional. Uma que é empresarial,
quando ela se associa com professores eficientes e responsaveis, que dao conta de seus atos e
aceitam os imperativos de normas impostas por agentes externos, sob um discurso de ensino
de qualidade elevada, medida por indicadores externos de rendimento. Esta identidade pode
se caracterizar como individualista, competitiva, controlada e reguladora, definida
externamente e orientada de acordo com niveis.

Ja uma segunda identidade profissional é aquela que Sachs (2003) denomina ativista,
impulsionada pela crenc¢a na importancia de mobilizar-se em beneficio da aprendizagem dos
alunos e de melhorar as condi¢oes em que ela ocorre. Nesta identidade, os professores se
preocupam, acima de tudo, em criar e efetivar normas e procedimentos que proporcionem aos
alunos experiéncias democraticas. Essa perspectiva ativista visa a aulas e escolas orientadas
pela investigacdo e pela colaboragdo, em que o processo de ensino e aprendizagem esti
relacionado com grandes ideias e valores sociais.

De acordo com Beijaard, Meijer e Everloop (2004), a agéncia é um elemento
importante no processo de constituicdo da identidade profissional e pode ser exercida de
diversos modos, uma vez que, segundo Cyrino (2017, p. 706), esse exercicio da agéncia surge
nos momentos em que o professor “em interacdo com as estruturas sociais de modo
mutuamente constitutivo, exerce influéncia, faz escolhas, toma decisdes que afetam seu
trabalho e revelam seu compromisso profissional e ético, por meio de suas ideias, motivacoes,
interesses e objetivos”.

Dessa forma, ao moldarem criticamente as solu¢oes encontradas para seus problemas

profissionais, os professores movimentam sua capacidade de acdo autdnoma, excercendo a

agéncia (BIESTA; TEDDER, 2006). Esses autores desenvolveram uma visao ecologica da
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agéncia, quando consideraram que é uma questao de capacidade pessoal de agir, combinada
com as contingéncias do ambiente em que tal acdo ocorre. Ou seja, os profissionais sempre
agem por meio de seu ambiente, e ndo simplesmente em seu ambiente. E “a realizacao da
agéncia sempre resultara na interacao de esforcos individuais, recursos disponiveis e fatores
contextuais e estruturais conforme eles vém juntos em particular e, em certo sentido, sempre
situagoOes unicas” (BIESTA; TEDDER, 2007, p. 137).

Tais ponderacdes permitem-nos concluir que cada membro do GIFEM assume a
identidade profissional ativista e a concep¢ao ecoldgica de agéncia e aproxima-se, portanto, de
um exercicio profissional pautado, por vezes, em acdes de insubordinagdo -criativa
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015).

Percurso do GIFEM e o professor ativista

O GIFEM realiza estudos constantes sobre educagio matematica e educacgdo
estatistica, e o processo de elaboracao de atividades para as aulas é de responsabilidade dos
proprios professores. Assim, o sistema de producao de conhecimento do grupo centra-se em
estudos tedricos e em discussoes metodologicas. Os professores compartilham no grupo seus
desafios, dificuldades, superacoes e reflexdes sobre sua profissao. Cada um apresenta suas
propostas de ensino, as quais recebem dos demais, que se assumem como amigos criticos,
sugestoes de alteracoes e/ou adaptacoes. E, ao longo do desenvolvimento das propostas em
sala de aula, seus mentores discutem no grupo cada etapa e apresentam uma avaliacao final.

No terceiro ano de trabalho iniciaram-se os registros escritos dos professores,
descrevendo detalhadamente todo o processo de sua pratica docente, desde a elaboracao das
atividades de ensino até o processo de avaliacdo. Ao longo dos anos os professores tém
aperfeicoado a escrita de narrativas de aula. Nesse movimento, a integracao dos participantes
potencializou-se, com confiabilidade e percepcao sobre seu pertencimento a um grupo que
auxilia seu desenvolvimento profissional, contribuindo para suas aprendizagens docentes, de
forma a ampliar constantemente seu conhecimento profissional.

Observamos, no decorrer desses nove anos de existéncia, que a transformacgio da
natureza do grupo — de cooperativo para colaborativo, como preconizam Hargreaves (1998) e
Fiorentini (2004) — ocorreu de forma espiral. Isso se evidencia a medida que os docentes se
envolvem com as discussdes e se identificam ndo apenas com as probleméticas nelas
apresentadas, pela convergéncia dos seus dilemas e necessidades com os dos colegas, mas
também com as questoes postas em debate pelos textos tedricos e praticos estudados. Nessa
dinamica, a elaboracdo de narrativas de aulas torna-se um hébito na producao do grupo,
levando seus membros a participar de eventos para socializar seus trabalhos.

A acdo do grupo, no quinto ano de trabalho, dedicou-se a elaboracao do primeiro livro

produzido com o conjunto de narrativas de aulas dos professores. Sua publicacao ocorreu no
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ano seguinte (LOPES; MENDONCA, 2017), em que também alguns dos participantes do grupo
ingressaram em cursos de mestrado e doutorado, na busca de sistematizar os processos
investigativos incorporados as suas praticas. Neste ano, o grupo produziu seu segundo livro,
que devera ser publicado no inicio do préximo ano (LOPES, no prelo).

A participacdo no GIFEM permite ao professor assumir-se ativista. Segundo Sachs
(2003), o desenvolvimento de uma profissio docente ativista tem como premissa trés
conceitos: confianca, confianca ativa e politica generativa. Para a autora, a confianca é
importante para reduzir a complexidade e contribui para a coesao, na formacao da base da
propria identidade. Ela envolve um elemento de risco, incerteza e requer maior visibilidade
das relacoes sociais. A reformulacao do profissionalismo do professor de uma forma mais
ativista exige novos tipos de relacionamento social, e esse se pauta na confianca e na
solidariedade como pilares do engajamento entre os membros de um grupo.

A confianca ativa nao € incondicional e tem bases no respeito e na reciprocidade que
estdo no cerne do profissionalismo de um professor ativista. A confianca ativa ajuda a
problematizar e resolver problemas continuamente, em um ambiente onde os dilemas e os
desafios sao continuos.

Em relacdo a politica generativa, ela tem uma caracteristica fundamental que é
permitir e encorajar membros do grupo a fazerem as coisas acontecerem, em vez de permitir
que as coisas acontecam a eles no contexto em que estao inseridos. Segundo Sachs (2003, p.
145, traducao nossa), uma agenda para uma politica generativa de profissionalismo docente
envolve olhar para tras de suposicoes tidas como certas sobre ele e criar situacoes nas quais
uma confiancga ativa possa ser construida e mantida. “As preocupacgoes com a justica social sao
cruciais para uma politica generativa de sucesso”.

Para auxiliarmos os professores a se assumirem de forma ativista, defendemos uma
formacdo continua de professores que se centre em um trabalho de colaboragdo entre
profissionais que socializam suas praticas e refletem sobre elas, a fim de aprofundar e
redimensionar seus saberes e fazeres docentes (LOPES, 2019). O engajamento reflexivo
propiciado pelo trabalho em um grupo colaborativo se baseia na autoformacao ética, e ndo em

politicas educacionais que defendem isso como autorregulacao.

Consideracoes finais

No GIFEM os membros assumem um trabalho colaborativo, e tem-se evidenciado que
esse espaco formativo favorece uma formacao centrada na experiéncia, por adotar como foco
o contexto de acao profissional do professor. Inseridos em um fazer investigativo durante os
encontros, os professores sentem-se estimulados a promover a investigacdo dos alunos,
proporcionando-lhes atividades centradas na descoberta e na apropriacao do conhecimento

matematico e estatistico.
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Os educadores matematicos participantes do GIFEM sao protagonistas e se
prontificam a conectar conhecimentos e praticas de forma dialética, inserindo-se em um
movimento de relacoes entre teoria e pratica, realizando analises de suas acoes pedagogicas,
discutindo a elaboracao e o desenvolvimento de atividades orientadas de ensino que abordem
combinatoria, probabilidade e estatistica. Prepondera sempre uma interdependéncia dos
membros do GIFEM em relacao ao desenvolvimento profissional de cada um, mas prevalece o
respeito a individualidade, emergindo o binémio autonomia-colaboragao.

A compreensdo do pensamento, a acao e os significados atribuidos pelos professores
a atividade profissional ampliam-se e contribuem com a pratica pedagdgica, na medida em que
as pesquisadoras e os educadores produzem novos conhecimentos e apropriam-se deles. O
trabalho colaborativo tem sido determinante e potencializador na elaboracao, no
desenvolvimento e na avaliacao das atividades de ensino. Durante os estudos, as discussoes e
as producoes de sinteses do grupo, a reflexdo individual e a coletiva assumem papel
fundamental. Dessa forma, o DPC dos educadores do GIFEM pauta-se na colaboragio, na agao,
na reflexao e na autonomia, gerando um ciclo de aprendizagem continua e a reconstrucao de
sua propria identidade profissional, o que lhes possibilita excercer a agéncia e assumir-se como
professores ativistas que, muitas vezes, ousam praticas diferenciadas insubordinadamente
criativas.

De acordo com Freire (1997, p. 43-44), “é pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. E nessa relacao de procura, de inquietacao
e de praxis é que o professor recria e ressignifica suas praticas docentes. O pensar certo,
pautado na criticidade, gera a consciéncia de inacabamento, e esse profissional mergulha em
um processo de autoformacao, que “corresponde a uma dupla apropriacdo do poder de
formacao; é tomar em maos esse poder-tornar-se sujeito, mas também é aplica-lo a si mesmo:
tornar-se objeto de formacao para si mesmo” (PINEAU, 2010, p. 103).

Durante os encontros do grupo, os membros desempenham o papel de profissionais
que teorizam, interpretam e criticam sua propria pratica, desencadeando uma aprendizagem
que ocorre de forma gradativa, produzindo contetudo significativo, em constante processo de
construcao e reconstrucao sobre ele. As narrativas orais e escritas dos professores, em que eles
socializam sua producao de conhecimento profissional e seus processos de desenvolvimento
profissional em um ambiente de colaboracao, geram contribuicoes significativas para o
reconhecimento da profissao professor. A colaboragiao envolve todos os membros do grupo na
redacao das narrativas de aulas, resolvendo questoes sobre o estilo de redacdo e sobre os
aspectos teoricos e metodoldgicos. Esse procedimento € particularmente relevante, tendo em
conta a seguranca que o apoio de seus pares dd a cada narrador na elaboragdo de suas
narrativas. Nesse processo, todos se beneficiam, ao refletir, analisar as vivéncias dos colegas e

aprofundar-se no estudo teoérico e metodolégico que envolve cada trabalho. A motivacdo das
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participantes do GIFEM ¢é provocada por suas realizacoes e pela evolucdo no decorrer do
processo. Assim, em funcdo dos estudos e das acOes realizadas, elas se tornam receptivas a
propostas que envolvem outras formas de pensar, o que é observado nas respostas criativas,
nas atitudes ativas para busca e producao de novos conceitos. Desse modo, os professores em
um grupo colaborativo se assumem como sujeitos em aprendizagem continua e constante, com
responsabilidade de serem amigos criticos, socializadores de conhecimentos produzidos,

ativistas e responsavelmente subversivos em suas tomadas de decisdes.
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