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RESUMO

Neste artigo procuro levantar argumentos tedricos das possiveis contribui¢cbes de grupos colaborativos para o
desenvolvimento profissional de professores, especificamente aqueles que se encontram no inicio da docéncia. O
referencial tedrico apoia-se em autores que discutem “colaboragdo” e “colegialidade” na cultura do trabalho
docente, bem como questbes ligadas ao processo de constituir-se professor. Em termos metodoldgicos, como
trata-se de um ensaio tedrico, este encontra-se numa perspectiva transversal ao longo da discussao, o que levanta
a importancia de perceber que a dindmica de um trabalho colaborativo tem em si uma metodologia centrada no
processo das acgbes do grupo e dos principios estruturadores da préatica pedagogica. A conclusdo recai em
reconhecermos ser preciso romper com o paradigma de pesquisas descritivas/normativas para o paradigma
propositivo/construtivo, ou seja, pesquisar com o professor o que, sem dlvida, aponta ser a pratica colaborativa
um dos possiveis caminhos, o qual escolhi acreditar.
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ABSTRACT

In this article | try to raise theoretical arguments of the possible contributions of collaborative groups for the
professional development of teachers, specifically those who are at the beginning of teaching. The theoretical
framework is based on authors who discuss "collaboration™ and "collegiality” in the culture of teaching work, as
well as questions related to the process of becoming a teacher. In methodological terms, as it is a theoretical
essay, it is a transversal perspective throughout the discussion, which raises the importance of realizing that the

! Parte das reflexdes expressas neste texto podem ser encontradas na tese de doutorado do autor (CIRIACO,
2016).
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dynamics of a collaborative work has in itself a methodology centered in the process of the actions of the group
and the structuring principles of pedagogical practice. The conclusion rests on recognizing that it is necessary to
break with the paradigm of descriptive / normative research for the propositional / constructive paradigm, that is,
to research with the teacher, which undoubtedly points to collaborative practice as one of the possible paths,
which I chose to believe.

KEYWORDS: Collaboration, Professional Development, Pedagogical Practice.

Notas introdutorias

A conclusdo de um trabalho cientifico responde algumas questfes, mas, sem davida,
coloca o pesquisador frente a novos problemas e indagacGes. Ao concluir minha pesquisa de
doutorado em educacdo, com um estudo especifico em questdes que procuraram
problematizar a aprendizagem da docéncia em um grupo colaborativo, constituido com
professoras que ensinam Matematica em inicio de carreira, novas questdes comecaram a
despontar. Uma delas fora o fato curiosamente observado, em resultados de pesquisas
anteriores, do processo de rotatividade de uma investigacdo que se apoia na colaboracéo, uma
vez que, em experiéncias de trabalhos que abarcam esse viés de metodologia e dindmica da
producdo de dados analiticos, torna-se cada vez mais comum chegar ao resultado de que um

dos limites € 0 espaco-tempo em que 0S sujeitos integrantes do processo investigativo

37’

vivenciam o compartilhamento e a negociagio de significados “de®” e “sobre®” pratica.

Nas consideracdes finais da tese escrevi:

[...] a vivéncia colaborativa instituida ao longo dos dois anos de encontros do
grupo, contribuiu sobremaneira para a superacdo dos problemas que estas
professoras iniciantes, enfrentaram no cotidiano nas suas respectivas salas de
aula. A pratica de colaboragdo oportunizada pelo compartilhamento das
experiéncias profissionais gerou um movimento de confianga e autonomia
nas suas acles e isso auxiliou na construgdo do conhecimento necessario
para 0 ensino, uma vez que, a partir da tematizagdo da pratica pedagogica,
algumas aulas foram analisadas nas reunibes e os procedimentos da
organizagdo do trabalho pedagdgico com a Matematica foram refletidos e
tornaram objeto de formacdo para as integrantes do grupo colaborativo
(CIRIACO, 2016, p. 292).

3 .~ , . e A . ,re . N ~ . N

A preposi¢do “de” é adotada aqui como sinénimo dos conhecimentos especificos ligados a docéncia e/ou a
constituicdo da pratica profissional dos professores, ou seja, todo tipo de acontecimento, formagdo e aspectos
diretamente relacionados ao trabalho docente de forma especifica da relagdo com o sujeito.

“Jaa preposicdo “sobre” ocupa a posicdo de lugar, ou seja, a respeito da pratica. Sendo assim, podemos
entender que temos, quando se trata da docéncia, questdes que dizem respeito a alguém ou alguma coisa de
forma especifica (“de”) e outras que se direcionam do lugar que falamos (“sobre”).
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Atualmente, continuo a trabalhar com a tematica de grupos colaborativos e tenho
percebido que essa “ciranda” do ir e vir, decorrente da inser¢do e saida de professores
promove o movimento dialético necessario ao caminhar das acoes.

Desde 2013, quando de meu ingresso como Professor do Magistério Superior na
Fundacao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campus Navirai, no curso
de licenciatura em Pedagogia ao atuar com disciplinas de “Fundamentos e Metodologias do
Ensino de Matematica”, constituimos no ambiente de uma escola publica do municipio o que
hoje intitulamos de “Grupo de Praticas Colaborativas em Educacdo Matematica nos anos
iniciais — GPCEMai/lUFMS”, sendo este um grupo de trabalho com caracteristicas
colaborativas que tem como foco compartilhar praticas e a produzir saberes e fazeres a partir
da reflexdo sobre as acfes didatico-pedagogicas no desenvolvimento de tarefas matematicas
em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as quais suas integrantes (professoras)
atuam. Em 2018, o grupo conta com académicos do curso de Pedagogia, professoras da
Educacdo Basica da rede municipal e estadual, bem como com estudantes do curso de
mestrado académico em Educacdo Matemética da UFMS.

Da fundacdo do GPCEMai® até os dias atuais, observamos a “volta e meia” de seus
integrantes que “vdo e vem” a cada ano letivo buscando sanar as dificuldades decorrentes de
novos problemas e desafios postos a sua pratica pedagogica cotidianamente. Ao contrario do
que podemos pensar, acredito que esta rotatividade promove nos demais integrantes o desafio
necessario a criatividade que a Educacdo Matematica precisa para constituir-se objeto de
reflexdo permanente entre pessoas que se encontram para atingir determinados objetivos,
sejam eles individuais e/ou coletivos.

Neste contexto, objetivo com este artigo trazer a tona as potencialidades da
colaboracdo em contextos de formacdo de professores, numa perspectiva tedrica, uma vez
que, entendo os espacos de compartilhamento das experiéncias como sendo um ambiente
formativo de grande relevancia para a aprendizagem da docéncia.

O constructo tedrico esbogado neste texto pode auxiliar na compreensdo de processos
de adocdo das praticas colaborativas com professores que ensinam Matematica a partir de
experiéncias diversificadas no campo da formacdo docente, sendo em nivel tanto inicial nos
cursos e licenciaturas quanto continuada por meio de iniciativas da formacdo de grupos de

trabalho para o compartilhamento das experiéncias e praticas profissionais.

> Marco de 2013.
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Na perspectiva de contribuir para o debate tedrico das questdes que venho
problematizando e implementando, nos Gltimos anos no campo das praticas de pesquisas e
estudos, procurei estruturar as reflexdes que seguirdo nas proximas secdes em dois momentos
que versam sobre: 1) colaboracdo/caracteristicas dos grupos colaborativos; e 2)

desenvolvimento profissional.

A colaboragdo em comunidades docentes

O termo “colaboragao” € utilizado em diferentes estudos no campo da Educacéo e da
Educacdo Matemaética (LITTLE, 1990; SMYTH, 1991; HARGREAVES, 1998; FULLAN;
HARGREAVES, 2001; FERREIRA, 2003; FIORENTINI, 2004; GAMA, 2007,
CRISTOVAO, 2009).

A necessidade de incorporacdo das culturas de comunidades investigativas em relacao
a formacdo de professores e a pratica pedagogica tém reconhecido o grupo docente como
coprodutor de caracteristicas culturais Unicas que perpassa 0s rituais da iniciacéo profissional,
resultando no desenvolvimento de uma carreira que precisa ser mediada pelo dialogo, trabalho
coletivo e pela negociacdo de significados recorrentes no cotidiano da escola. Por essa razéo,
¢ tdo comum os termos ‘“hora atividade”, ‘“hora de trabalho pedagogico coletivo”,
“planejamento pedagdgico coletivo”, entre outras terminologias dependendo do lugar que
ocupamos.

Atualmente, ja ndo faz sentido o trabalho de maneira isolada. Com isso, a atividade
docente passa a ser encarada como um processo colaborativo e, portanto, coletivo, que resulta
em uma série de acdes planejadas estrategicamente para um melhor desempenho e resultado
na pratica. O trabalho em equipe passou a ser incentivado cada vez mais, tornando-se uma
das principais exigéncias para diversas areas, entre elas o ensino.

Tudo isto resulta numa série de esforcos profissionais na tentativa de instituir dentro
da escola uma cultura de “colegialidade” e “colaboragdo” (LITTLE, 1990; FULLAN;
HARGREAVES, 2001), que envolve o olhar para si e para o outro de modo diferente,
encarando o processo de aprendizagem profissional da docéncia como algo em construcéo
permanente e que precisa ser “regado” pela interacdo e colaboragdo entre os pares. O
isolamento docente e o individualismo, caracteristicas marcantes do processo de iniciacdo a

docéncia, precisam ser superados e substituidos pela cultura da colaboragcdo como forma de
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aprender a ser professor num ambiente de pertenca aquela comunidade profissional: o grupo
de professores.

Hargreaves (1998, p. 277) esclarece que “[...] um dos paradigmas mais prometedores
que surgiram na idade pdés-moderna é o da colaboracdo, enquanto principio articulador e
integrador da acdo, da planificacdo, da cultura, do desenvolvimento, da organizacdo e da
investigacao”. Entretanto, ¢ preciso reconhecer que um trabalho colaborativo ndo ¢ simples de
ser implementado, este exige competéncias, nem sempre existentes a primeira vista num
determinado grupo de pessoas, por mais que se tenha um objetivo comum entre todos.
Trabalhar de forma colaborativa implica ajustar modos de ser e pensar dos individuos
envolvidos, estabelecer objetivos e modos de atuagdo comuns, numa perspectiva de
emancipacdo do grupo.

Para Hargreaves (1998) existem dois tipos de colaboracdo: colaboracéo espontanea e
colaboracdo forcada. A primeira, diz respeito as iniciativas dos intervenientes, ou seja, as
acles e direcionamento de cada integrante do grupo, na tentativa de procurar beneficios
coletivos para os problemas praticos. A segunda, refere-se as instancias “superiores” com
autoridade como, por exemplo, o caso de projetos implementados por determinadas
secretarias de educacdo e planos de governo (HARGREAVES, 1998).

Segundo Boavida e Ponte (2002, p. 05), é importante distinguir os tipos de
colaboragdo, a partir dos estudos de Hargreaves, por que “[...] as colaboracdes forcadas, por
melhores que sejam as intencdes que presidem a sua instituicdo, correm fortes riscos de ndo
ser bem aceitas (nem sequer bem entendidas) por aqueles a quem sdo impostas [...]”.

Ao longo do desenvolvimento profissional, durante varias fases e etapas da profissao,
0 professor vé-se em diversas situacfes que podem ser encaradas como formas de
colaboracdo. Contudo, esse termo assume mdltiplos significados dependendo de quem sdo 0s
“protagonistas” da apropriagdo do mesmo para incorporagdo em determinadas areas do
conhecimento.

Christiansen et al (1997, p. 283) advertem que existe uma certa dificuldade em
conceituar de forma precisa esse termo. Os autores afirmam que a “[...] colaboragdo ¢ um
fendbmeno e um processo largamente indefinido e s6 parcialmente compreendido por muitos
que participam em trabalhos colaborativos [...]”.

A dificuldade de conceituar colaboracdo reside no fato de que a propria assume

definigOes diferentes, porque diversos autores a associam com outros termos como, por
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exemplo, cooperagdo. Colaboragdo pode ser entendida como um processo que envolve a
participacdo de todos os integrantes de um determinado grupo, no qual cada um contribui
individualmente e, assim, todos se utilizam dos beneficios dessa interacdo de modo coletivo,
por outras palavras, nesse processo todos sdo responsaveis pelas decisdes conjuntas
(HARGREAVES, 1998).

Hall e Wallace (1993), contribuem com o0 nosso entendimento, ao definirem
colaboracdo como sendo uma forma de trabalho no qual mais de uma pessoa, combina
recursos para objetivos comuns e especificos num determinado periodo de espaco e tempo.

Hargreaves (1998) expbe que a colaboracdo e a colegialidade sdo alvo de inUmeras
criticas porque tem sido recorrente em trabalhos investigativos, que discutem esses conceitos
como se fossem compreendidos de forma ampla. Segundo o autor, na prética, a colaboracéo
ou colegialidade assume diferentes formas dependendo do contexto: “ensino em equipe”,
“planificacdo em colaborag@o”, “treino com pares (peercoaching)”, “relacdes de mentores”,
“dialogo profissional” e a investiga¢ao/pesquisa-a¢ao colaborativa (HARGREAVES, 1998).

Boavida e Ponte (2002, p. 04), ao redigirem consideracdes sobre as potencialidades e
problemas da investigacdo colaborativa, fazem uma analise da colaboracdo a partir dos termos
laborare e operare (trabalhar e operar), destacando que “[...] operar ¢ realizar uma operagao,
em muitos casos relativamente simples e bem definida [...]” e “[...] trabalhar € desenvolver
actividade para atingir determinados fins; é pensar, preparar, reflectir, formar, empenhar-se
[...]”. Para os autores, trabalhar requer um conjunto de operacdes que podem ndo estar
previamente estabelecidas e, com isso, 0 plano de trabalho pode ndo estar
finalizando/determinado antes de se iniciar. “E natural assumir (...) que a realizagio de um
trabalho em conjunto, a co-laboracgéo, requer uma maior dose de partilha e interac¢éo do que a
simples realizacdo conjunta de diversas operagdes, a cooperacdo” (BOAVIDA; PONTE,
2002, p. 04).

A colaboragdo ndo se esgota em si mesma, tem que ser encarada como uma forma de
trabalho que requer planejamento estratégico dos objetivos das a¢fes grupais. Por essa razéo,
“[...] objectivos diferentes, prosseguidos em condicdes bastante diversas, exigem,
naturalmente, formas de colaboracdo também muito diversas [...]” (BOAVIDA; PONTE,
2002, p. 03).
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Ter apenas pessoas reunidas para agdes conjuntas ndo significa, na pratica, que se
esteja a exercer a colaboragéo. Esta, implica direcionar a¢Ges coletivas para beneficiar todos
0s integrantes do grupo e, ndo apenas, 0s objetivos e interesses individuais.

Um trabalho colaborativo ndo se da por meio de uma relacdo hierarquica, este
sustenta-se na igualdade e apoio matuo.

Num grupo, como o que trabalharei durante o doutorado e agora no GPCEMai
apresentado na introdugdo, em que temos professor@s em processo de formacéao inicial,
iniciantes e experientes, atuando em diferentes niveis de ensino que podem ter diferentes
opinides, conceitos, vivéncias e trajetérias de vida, é preciso encontrar um grau de
preocupacdo que é comum para tod@s: um melhor desenvolvimento nas aulas de Matematica.
Esse foi e ainda é, quando do momento da escrita deste trabalho, o ponto de partida para as
acOes da investigacdo e de pratica que apoiam a colaboracdo instituida por mim como
membro do grupo na interagdo com meus pares: professor@s e académic@s do curso de
Pedagogia da UFMS, Campus Navirai, desde marco de 2013, e que carrego até a atualidade®.

Apoiado em Boavida e Ponte (2002, p. 03), reafirmo em concordéancia com os autores:

Num mesmo grupo podem juntar-se pessoas levadas por razbes diferentes,
mas que encontram uma plataforma de entendimento comum. A verdade é
que um grupo colaborativo nem sempre é facil de instituir e de manter em
funcionamento, mas, quando se estabelece com um objectivo e um programa
de trabalho claramente assumido, constitui um dispositivo com um grande
poder realizador.

Neste sentido, Stewart (1997) corrobora que a colaboragdo passa por um processo que
envolve pessoas com vivéncias, contextos e experiéncias profissionais diferentes. Little
(1990) aponta que existe uma multiplicidade de fatores emergentes da interacdo professor-
professor decorrentes da “colegialidade” ou “colaboracao”. A autora define a “colegialidade”
como sendo a disponibilidade imediata do apoio mutuo entre colegas, que envolvem o
compartilhamento de ideias no cotidiano habitual dos individuos em relacdo a métodos de
ensino, materiais, testes e planificaces. Na viséo de Little (1990), o trabalho colaborativo ou

a “colaboragdo” define-se como uma interacdo entre colegas, referindo-se ao encontro de

®A partir de fevereiro de 2019 nas ag¢des de Ensino, Pesquisa e Extensdo na UFSCar, intuicdo em que assumi um
novo concurso publico.
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professores que assentam responsabilidades partilhadas em prol do mesmo objetivo comum: o
ato de ensinar.

Decorrente do conceito de “colegialidade” ¢ “colaboragdo”, entendo ser preciso criar
uma nova cultura de formacdo de professores, que valorize e oportunize a préatica
investigativa, a analise e a reflexdo sobre a acdo, como parte integrante da rotina nas escolas.

Neste sentido, necessita-se de uma promogao de estratégias que:

[...] capacitem os professores para uma investigacdo colaborativa sobre as
suas praticas e que atendam a problemas reais. Esta seria uma forma de
enfrentar a supervisao e o controlo externo, melhorando, a0 mesmo tempo, a
sua actuagio docente (ARAUJO, 2004, p. 50).

Torna-se importante que a escola tente compreender as culturas dos seus professores,
de modo que garanta condicBGes favoraveis e que incentive o trabalho colaborativo como
forma de integracdo no grupo. Como resultado desta compreensdo, assistiriamos a
possibilidade na melhoria das praticas por meio de uma organizacdo escolar no processo de
formagé&o dos professores, principalmente, daqueles que se encontram em fase de insercéo na
carreira.

Procuro fundamentacéo, na colaboracao, ao assumir que 0 processo de aprendizagem
da docéncia passa, necessariamente, por um movimento de interacdo entre os professores no
ambito da cultura escolar que precisa, conforme ja mencionado em varios pontos do texto,
superar 0 modelo individualista da sala de aula, ao garantir que a fase de iniciacdo
profissional precisa ser encarada como um projeto coletivo (ROCHA, 2006).

Lima (2002, p.07) argumenta que:

[...] nunca se defendeu a colaboragéo profissional de forma tdo veemente,
entendida como o modo ideal de se assegurar o desenvolvimento
profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de exceléncia
para os alunos e a transformagéo das escolas em auténticas comunidades de
aprendizagem.

Por esse motivo, torna-se relevante discutir o processo de colaboragéo, principalmente
no comecgo da carreira, momento delicado na vida dos jovens professores e encarado pela
literatura especializada da area, como marcante e decisivo para permanéncia ou abandono da
profissio (VEENMAN, 1984; HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999; P1ZZO,
2004; PAZ, 2013).
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O percurso formativo dos grupos colaborativos com professores revela, por intermédio
da reflexdo “de” e “sobre” a pratica, a tomada de consciéncia e da autonomia dos mesmaos.
Tal afirmacdo, valida-se na medida em que os problemas evidenciados pelo grupo sao
superados a partir da tentativa de implementar, em sala de aula, as sugestdes e reflexdes
apresentadas pelos pares, resultando num confronto e reelaboracéo de teorias pessoais sobre o
processo de ensino e aprendizagem matematica.

Tudo isso indica o quanto as praticas colaborativas exercem um papel importante no

processo de formacdo permanente dos professores.

Desenvolvimento profissional de professores iniciantes: contribuicbes do trabalho
colaborativo

O conceito de desenvolvimento profissional é concebido por diferentes autores do
contexto educacional como um processo que se realiza durante toda a carreira do professor
(NOVOA, 1997; PONTE, 1998; DAY, 2001; IMBERNON, 2005).

Para Nono e Mizukami (2006), o conhecimento profissional docente caracteriza-se
como dindmico, complexo e multifacetado, o que implica reconhecer que o processo de

evoluir na carreira requer formas diversificadas de atuacéo. Desta forma,

[...] o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagndstico técnico
ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais
(IMBERNON, 2005, p. 44-45).

No trabalho que desenvolvi na tese de doutorado (CIRIACO, 2016), concebo
desenvolvimento profissional dos professores que ensinam Mateméatica como um periodo
marcado por aprendizagens formais e informais ao longo da carreira. Para mim, desenvolver-
se na profissdo requer um pensamento deste processo como um ciclo de formacdo
permanente, que engloba a formacdo inicial, insercdo na carreira e a formacdo continua.
Sendo assim, destaco que para o professor iniciante o desenvolvimento profissional é
encarado como um movimento de partilha e da troca de experiéncias, que resulte num

trabalho de compartilhamento e colaboragdo na comunidade escolar.
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No campo da formacdo docente, o conceito de desenvolvimento profissional é
relativamente recente em diversos niveis de ensino. Sua importancia reside nas recentes
mudancas e nas complexidades da sociedade contemporanea que responsabiliza a escola e 0s
seus professores pelas a¢des exercidas.

Sacristan (1995, p. 77) considera que sdo muitas as mudancas decorrentes do processo
educativo e, para o autor, tais transformagdes nao sdo repentinas, pois “[...] a pratica educativa
ndo comeca do zero: quem quiser modificd-la tem de apanhar o processo em andamento [...]".

Neste entendimento, a pratica profissional exerce um papel de grande relevancia para
0 processo de desenvolvimento profissional e formativo dos professores, principalmente,
daqueles que se encontram em inicio de carreira, por tratar-se de um momento estratégico
para relacionar as suas vivéncias praticas, refletindo sobre como solucionar os desafios postos
em decorréncia da atuacdo no contexto de trabalho.

Esse termo’, traz uma nova perspectiva para os professores, pois coloca-0s numa
posicdo de protagonistas do seu préprio fazer pedagdgico, uma vez que, 0 mesmo pode ser
concebido como um conceito que engloba multiplas experiéncias de aprendizagens, bem
como que contribui para a qualidade do desempenho do professor em relagcdo ao ensino dos
contetidos aos seus alunos.

Oliveira-Formozinho (2002) conceitua desenvolvimento profissional como um
processo dinamico e continuo. Podemos compreender esse conceito “[...] como uma
caminhada que decorre ao longo de toda a vida; uma caminhada que tem fases, ciclos, que
pode ndo ser linear, que se articula com diferentes contextos sistematicos que o educador vai
vivenciando [...]” (OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2002, p. 62).

Tabosa (2009), ao estudar praticas de formacdo continuada no desenvolvimento
profissional de professores em inicio de carreira, considera que existe uma centralidade nos
métodos de ensino e que as contribuicdes dessas acdes, demonstram-se restritas e frageis, pois
nédo consideram os problemas vivenciados pelos professores iniciantes.

Para a autora, “[...] o modelo de reflexdo sobre os principios politicos e
epistemoldgicos que direcionam o trabalho pedagdgico pode ser um indicativo que norteia a
formagdo docente [...]” (TABOSA, 2009, p. 37) e, portanto, pode vir a tornar-se um elemento

importante para a superacao das dificuldades com o ingresso na profissao.

’ Desenvolvimento profissional.
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Com isso, penso que é por meio da constituicdo de grupos de trabalho colaborativos
em que a reflexdo se torna a base para as agdes que os professores iniciantes poderédo
amenizar as suas dificuldades no processo de aprender a ser professor, assim como servira
também de tentativa para superar a dicotomia conhecimentos especificos e pedagogicos,
ainda presente nos cursos de licenciatura.

Segundo Perin (2009, p. 69), o trabalho colaborativo constitui-se a base do
desenvolvimento profissional dos professores e o compartilhamento da experiéncia em
momentos de reflexdo entre os pares promoveria horizontes além “[...] do individualismo e
isolamento e da dependéncia dos especialistas externos para um cenario em que os docentes
aprendem uns com 0s outros ao compartilharem suas experiéncias, temores, propésitos e
pensamentos [...]”.

Gama (2007), na sua pesquisa de doutorado, assinala que em grupos colaborativos 0s
professores iniciantes assumem uma postura de ndo se centrarem em si mesmos, valorizam a
interacdo na sala de aula e o trabalho em grupo. Para a autora, parece haver uma minimizagéo
nos aspectos da cultura individualista da docéncia, uma vez que, 0s espagos do grupo servem

como apoio, discussdo e reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

O inicio da docéncia € visto aqui como uma fase do processo de
desenvolvimento profissional, entendido como um continuum, do qual fazem
parte tanto a experiéncia acumulada durante a passagem pela escola
enquanto estudante, quanto a formagdo profissional especifica [...] (LIMA,
2006, p. 10).

Perante tal, assumo neste trabalho, a postura de que a reflexao sobre a acdo docente é
um ponto importante para que o professor possa pensar a sua pratica num contexto real, ou
seja, em acdo. Como sabemos, a formagéo inicial ndo oportuniza aos futuros professores um
pensar sistematico sobre a atuacdo em sala de aula.

Neste contexto, Paulo Freire é um dos autores precursores da base reflexiva que se
apresenta como possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores. Nas obras do
autor, encontramos contribuicdes significativas sobre a reflexdo da agédo educativa. O conceito
de reflexdo é algo que perpassa quase todas as obras de Freire. Segundo o autor: “Quando a
pratica € tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai despertar horizontes de

possibilidades. [...] Esse procedimento faz com a que a pratica se dé a uma reflexdo e critica”
(FREIRE, 1993 p. 40).
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Assim, ser professor implica:

[...] dominar o conhecimento especifico de certos saberes produzidos e
considerados como relevantes. A permanéncia e o desenvolvimento destes
saberes sdo definidos como patriménio cultural por permitir a compreensao
de fendbmenos sociais ou fisicos, ou, ainda, por possibilitar a construcdo de
objetos Uteis para a sociedade (MOURA, 2001, p. 147).

Compreender o ensino como objeto principal do professor implica, como aponta
Moura (2001), entender a organizacdo dos principios norteadores das suas agdes para que,
cada vez mais, organize o ensino como um fazer que se aprimora ao fazer, na medida em que
este se torna objeto de reflexdo o que, de acordo com Freire (2001), significa dizer que é
preciso possibilitar o movimento de voltar-se para si mesmo, por meio da reflexdo “de” e
“sobre” a pratica, tornando-se, assim, um educador critico.

Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, um dos movimentos
fundamentais, para Freire (2001), seria/é o da reflexao critica sobre a préatica (FREIRE, 2001).
O professor ndo vive isolado, necessita da interacdo com o0s pares, das trocas, do fazer

coletivo, que d& a sustentacdo a mudanca na pratica pedagogica condizente com a realidade.

O que importa, na formagdo docente, ndo é a repeticdo mecanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emogdes,
do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser
“educado”, vai ganhando coragem (FREIRE, 1996, p. 26).

Conceber uma pratica educativa nesse contexto € ultrapassar a esfera da
racionalidade técnica, implica mudanca de atitude apoiada em senso critico e ético. Para ser
professor € necessaria uma agdo que vise transformar-se ao transformar o outro, mudar o seu
modo de ser e de agir. Desta maneira, temos na base reflexiva uma possibilidade rica e
promissora a ser explorada e que pode resultar no desenvolvimento profissional docente em
contextos de formacéo permanente.

Passos et al (2006, p. 195) consideram que a formagédo docente precisa ser encarada
numa perspectiva de formagao continua e de desenvolvimento profissional que “[...] pode ser
entendida como um processo pessoal, permanente, continuo e incluso que envolve maultiplas
etapas e instancias formativas [...]”. Para os autores, além do conhecimento de todo o seu
percurso profissional, o desenvolvimento dos professores relaciona-se com a sua formacéo
tedrico-prética, presente também na formacéo inicial dos mesmos.

O conhecimento profissional precisa ser compreendido como:
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[...] um saber reflexivo, plural e completo porque historico, provisoério,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia mais ou menos coerente e
imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educacdo, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da experiéncia e da
tradicdo pedagogica (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 55).

Neste entendimento, investigar praticas de desenvolvimento profissional de
professores iniciantes em contextos de aprendizagens colaborativas da docéncia vai além da
simples compreensdo dos conhecimentos que 0os mesmos adquirem nos primeiros anos da
carreira. E preciso, antes de tudo, entendermos os professores iniciantes como “[...] sujeitos
com desejos, intencdes, utopias, desilusdes, que sofrem condicionamentos de seu contexto
historico-cultural [...]” (PASSOS et al, 2006, p. 196).

Por outras palavras, precisamos perceber que os professores iniciantes sdo sujeitos
que estabelecem relacdo com o mundo, com o contexto real do seu trabalho, com a escola e as
dindmicas desse espaco e também consigo mesmos. Ou seja, existem multiplicidades de
fatores adversos que influenciam o modo como se relacionam com a Matematica e com a
construcdo do inicio da docéncia, que perpassa as crencas e concepcgdes pessoais de como
concebem a aprendizagem docente.

A criacdo de contextos em que a reflexdo “de” e “sobre” a préatica é o ponto de
partida para lidar com os sentimentos caracteristicos da etapa de iniciacdo a docéncia, pode
favorecer 0 movimento em relacdo a si mesmo e ao trabalho com os contetidos matematicos, a
partir da acdo critica de pensar alternativas coletivas para superacao das dificuldades que se
encontra ao aprender e ensinar Matematica.

“A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2001 p. 42-43). O
conceito de formagdo permanente, no entender de Freire, estd intrinsecamente ligado a “[...]
condi¢do de inacabamento do ser humano e consciéncia desse inacabamento [...]” (FREIRE,
2002). Para o autor, 0 homem €& um ser inconcluso que precisa conscientizar-se da sua
condic&o para libertar-se por meio do movimento de ser sempre mais.

Assim, para libertar-se, € preciso ter uma interagdo com 0 outro, pois ninguém se
liberta sozinho, dai a necessidade de uma pratica reflexiva em grupo, ou seja, de um processo

consciente mediado pela reflexdo sobre a agdo ao longo da carreira docente.
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Freire (2002 p.68) afirma: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Nesta dire¢@o, o trabalho colaborativo
pode potencializar o ato de reflexdo sobre a acdo dos professores, bem como contribuir para a
superacdo dos dilemas que enfrentam no processo de inser¢cdo no campo profissional da
docéncia, uma vez que, ‘os homens se educam entre si’, como assinala o autor. E importante
oportunizar momentos de interacdo e compartilhamento de experiéncia uns com 0s outros.

Segundo Nacarato (2013), o trabalho colaborativo tem conquistado espago no cenario
da formacéo dos professores e, nesse sentido, a constituicdo de grupos de estudos que visam o
olhar e a reflexdo sobre a atuacdo docente é cada vez mais frequente no seio escolar. Para a

autora:

Os grupos atendem aos anseios dos professores, porque estes tém voz e sdo
ouvidos. O que eles tém a dizer interessa a toda comunidade, que
compartilha das mesmas necessidades, das mesmas angustias e das mesmas
problematicas nos cotidianos escolares (NACARATO, 2013, p. 27).

Logo, a base reflexiva, oportunizada por esses grupos visa contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores. No espaco destes grupos colaborativos,
encontram 0 apoio que necessitam para enfrentar e superar as dificuldades decorrentes dos
seus primeiros anos da docéncia, como também em todo seu percurso na profissdo. E, em
espacos pequenos, que se sentem seguros e respeitados, sabem que podem expor as suas
duvidas, que serdo ouvidos e compreendidos (NACARATO, 2013).

E preciso procurar medidas de apoio que possibilitem compartilhar as experiéncias e
angustias dos professores, favorecendo, assim, “[...] um trabalho realizado em equipe, de
maneira colaborativa, no qual os atores mais experientes procurem ajudar 0s novatos e estes
também se ajudem mutualmente pode ser um bom caminho para amenizar os conflitos e as
dificuldades que vivenciamos [...]” (MARIANO, 2006, p. 25-26).

Precisamos ainda:

Entender a profissdo docente como um espetaculo que precisa de preparacao,
ensaio, improviso, atuacdo — como uma peca de teatro que ndo € unilateral e
tampouco linear — e, ainda assumirmaos que precisamos construir uma cultura

de trabalho coletivo pode ser um caminho em potencial para que o
espetaculo acontega de forma cada vez melhor! (MARIANO, 2006, p. 26).
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Ao estabelecer uma relagdo entre o espago formativo de reflexdo e um grupo em
processo de colaboragdo, ndo podemos “temer o debate”, conforme os dizeres de Freire no
livro ‘Educacdo como pratica de liberdade’. “A analise da realidade. Ndo pode fugir a
discussdo criadora, sob pena de uma farsa [...]” (FREIRE, 1987, p. 97). E preciso discutir
ideias e dialogar com o outro e para com o outro. Essas atitudes sdo, frequentemente,
observadas em espacos de discussdes coletivas sobre o fazer docente. Em concordancia com o

autor, o ato de ensinar exige reflexo critica sobre a pratica, pois

[...] é fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contrério, 0 pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador (FREIRE, 1996, p. 22).

Ao defender a base reflexiva como possibilidade de desenvolvimento profissional
docente, estou, inicialmente, afirmando que o processo de iniciagdo a docéncia passa,
necessariamente, por reflexdes que visam procurar medidas de apoio a insercdo do professor
iniciante na escola. A escola tem um papel importante na sua formacao e do qual ndo pode
fugir, negar-se, eximir-se de responsabilidade.... Tal fato indica que o professor iniciante € um
ser inconcluso, tal como o0s outros agentes educacionais mais experientes. Conforme

menciona Freire (1996, p. 34), é preciso a conscientizacao de que somos seres inconclusos:

E na inconcluséo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagéo
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na
medida em que se reconhecem inacabados. Ndo foi a educagdo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é que
gerou sua educabilidade.

A partir das consideracdes apresentadas neste topico, defendo que o desenvolvimento
profissional constitui-se, na leitura de mundo que fago, em todos 0s momentos da carreira do
professor e apresenta-se como um periodo importante para mdaltiplas aprendizagens e
mudancas, proporcionando para os professores em inicio de carreira momentos ricos para
reflexdo sobre a acdo docente, sobretudo, para o processo de constituicdo/construcao da
identidade, o que implica pensar que as aprendizagens iniciais, a partir de sua experiéncia
tanto no ambiente de trabalho (escola) quanto na interacdo com seus colegas (professores)

podem marcar, decisivamente, sua permanéncia ou nao na profisséo.
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E compreendendo a fase de insercdo na carreira docente como um momento
estratégico tanto para as novas aprendizagens e estilos de praticas quanto para promocéo do
desenvolvimento profissional, que acredito ser importante a criacdo de um novo espaco para a
formacéo dos professores que ensinam Matematica, espaco este mediado pela reflexdo “DE”
e “SOBRE” a pratica como uma forma de integracdo e de socializacdo daqueles que estao
constituindo as suas identidades, ou seja, a criagdo de um grupo de trabalho colaborativo com

vista a aprendizagem da docéncia.

Notas finais

Tive como objetivo, ao longo da discussdo presente neste artigo, conceituar
colaboracéo e apresentar algumas vantagens dos grupos colaborativos para o trabalho docente
a partir da mudanca de cultura da individualidade para uma perspectiva coletiva das acoes em
uma apreciacdo tedrica que fundamenta muitas das praticas que desenvolvo como professor-
pesquisador do lugar que falo: da formacdo de professores que ensinam Matematica em
cursos de Pedagogia.

Como verificamos, para o0s autores, a partir da colaboracdo, professor@s e
académic@s compartilnam experiéncias e conhecimentos préaticos, via reflexdo e dialogo na
procura permanente da resolucdo de problemas que emergem da acdo pedagdgica, dado que
pode favorecer o desenvolvimento dos sujeitos que participam de ambientes formativos que
tém a perspectiva do trabalho colaborativo. Contudo, saliento que ndo me eximo das
limitacdes que a perspectiva metodoldgica da pesquisa com grupos colaborativos apresenta
para nés, pesquisadores que se aventuram nesta tematica, por vezes torna-se habitual o
sentimento de que estamos “remando contra a maré”, mas, penso ser importante tal
movimento, pois “remar contra a maré” ¢ preciso...

» _.para a “volta e meia” que a pesquisa da, haja vista o processo dindmico do campo
de configuragdo de uma investigacdo e dos impactos que uma determinada tematica

gera nas pessoas que decidem colaborar entre si;

= ...para se avancar e produzir conhecimento cientifico;
= ...para superar novas ondas e vencer obstaculos na constru¢cdo do conhecimento
profissional;
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= ...para redesenhar o percurso tedrico-metodologico das pesquisas em Educacdo e
Educacdo Matemética que buscam respostas a partir da dindmica da pesquisa com
colaboracéo.

Em sintese, pesquisar tendo um grupo colaborativo como fonte de producgdo e
posterior espaco de analise de dados €, sem duvida, um caminho incerto. Incerto porque
estamos a lidar com processos de interagdo com o outro, que possui crencas e filosofias
préprias sobre o que seja aprender e ensinar, 0 que levanta incertezas, concordo! Mas,
também sinaliza para um novo paradigma de investigagdo: a pesquisa “COM?” o professor.
Sendo este um caminho promissor e, portanto, o que escolhi acreditar e seguir, por isso
busquei argumentos tedricos para sustentar a tese que defendo: A APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA EM MATEMATICA MEDIADA PELA COLABORACAO.

N&o intenciono aqui concluir a discussdo desta tematica, a experiéncia de revisitar os
constructos tedricos e metodolégicos de minha tese de doutoramento em educacéo,
possibilitou pensar sobre o que agora pretendo chamar de “a ciranda dos grupos
colaborativos”. Tentar relacionar um ensaio teorico atualmente, com a conclusdo do
doutorado e a vinculacdo no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Matematica da
Fundagéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campo Grande, na linha de
pesquisa “Formac¢ao de Professores e Curriculo”, colocou-me na posi¢do de reflexdo e, ao
mesmo tempo, de aprendente, pois quero e comprometo-me com o leitor a dar continuidade
neste artigo, em uma outra se¢do, em um outro momento, ndo muito distante daqui. Momento
este em que descreverei a experiéncia do ir e vir, do ficar, do permanecer e do deixar-se
“contaminar” pela esséncia do trabalho colaborativo.

Assim, a intencdo futura e que abre uma agenda de possibilidades de pesquisas reside
em compreender o que muda na préatica daqueles que se vao...das pessoas que conhecemos
nos contextos dos grupos... dos que ficam um tempo e hoje estdo em outros espacgos
aprendentes, dentre os quais incluo-me, uma vez que, a partir de fevereiro de 2019 néo estou
mais como docente da UFMS, passo a integrar o Departamento de Teorias e Praticas
Pedagogicas (DTPP) da UFSCar...

O que terei a contar daqui alguns dias/meses/anos? Quais aprendizagens um professor
do Ensino Superior pode querer vir a compartilhar? Enfim, que historias dividir para, entéo,
SOMAR?
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Indo ou ficando, o certo € que a possibilidade de reflexdo permanente d@s integrantes
do “Grupo de Préticas Colaborativas em Educacdo Matematica nos anos iniciais —
GPCEMai”, UFMS, Campus Navirai, continua com aquel@s que fizeram deste ambiente um
dia seu espaco de aprendizagem profissional, assim como eu, e que 0 carregam Seja nha
memoria de suas reunides, no dialogo possibilitado com o outro, no olhar de acolhimento, na
pratica de suas acdes pedagogicas ou ainda na esperanca de que dias melhores virdo tanto para
nos, professor@s que acreditam em um futuro melhor, quanto para noss@s alun@s que seréo
@s protagonist@s da cancao chamada vida/aprendizagem.

Concluo com a certeza de que DIVIDIR torna-se SOMAR em Educacdo Matematica
guando encontramos a liberdade de expressdao do que sabemos e do que ndo sabemos
[PRINCIPALMENTE] como campo de apreciacgdo critica e de humanizacdo. Acredito que a
colaboracdo é um dos possiveis caminhos para o fazer matematico de forma criativa e,
portanto, da aprendizagem coletiva do grupo de profissionais do qual faco parte: os

PEDAGOGOS. Professores estes que tém a Matematica como objeto direto e primeiro de

trabalho com a crianga desde a mais tenra idade (infancia), pessoas que merecem respeito e
carecem de espacos para didlogos, pois como menciona 0 mestre Paulo Freire “ndo existe
saber mais ou saber menos, existem saberes diferentes” ... Aos quais incluo os saberes
matematicos (de ordem especifica, pedagdgica e curricular) ...

Portanto, chega de disputas do “saber mais” Matemadtica, temos saberes
complementares e que necessitam de espacos abertos ao didlogo para se apoiarem de maneira
solida e serem divididos para SOMAREM!
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