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Quando professores e alunos constituem-se sujeitos do ensinar e do

Resumo

O objetivo desse trabalho é discutir e
ilustrar a possibilidade do professor vir a
constituir-se, juntamente com seus alunos,
em sujeito de conhecimento. Para isso, to-
mamos como foco de estudo e andlise a ex-
periéncia docente, concebendo-a como for-
madora e produtora de saberes.
Apresentamos como metodologia de pro-
ducdo/socializacdo de saberes da experién-
cia docente, as narrativas, as quais caracte-
rizam-se pelo seu significado, importéancia,
propésito e interpretacdo. Os conhecimen-
tos tedricos, produzidos pelas ciéncias da
educacdo ou pelas disciplinas escolares,
participam como elementos mediadores
dessa produgdo de saberes, ajudando a res-
significar e a problematizar os saberes da
experiéncia sem que, com isso, venham a
substitui-los ou desqualifica-los. Para me-
lhor qualificar esse processo de produgao
de saberes, de modo a contribuir para o
desenvolvimento profissional dos profess-
res, defendemos a pesquisa-acdo ou o tra-
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balho coletivo/reflexivo. Pretendemos ilus-
trar e referenciar a discussdo, trazendo a
nossa experiéncia de pesquisa-acdo com
professores de Matematica.

Introducio

Quando perguntamos aos professores
do Ensino Fundamental e Médio onde e
como aprenderam a ensinar, a preparar e
desenvolver atividades matematicas inte-
ressantes, a conduzir uma aula, a interro-
gar os alunos, a ganhar a atengdo e a parti-
cipagdo dos mesmos, a avaliar o ensino e a
aprendizagem, quase todos, invariavelmen-
te, afirmam que néo foi durante a licencia-
tura, mas, sim, quando comecaram a prati-
car ou a experienciar o trabalho docente.

Se isso for verdade, por que, entdo,
muitos professores, apesar dos anos de
experiéncia, parecem ndo continuar evo-
luindo em seu saber e praticas profissio-
nais? Ou, entdo, por que muitos professo-
res recém formados sdo melhor sucedidos
que outros com anos de experiéncia?

* Este Artigo é uma versao da Palestra proferida pelo autor em agosto de 2000, em Jjui, por ocasido do

I EREM.
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Estudos tém mostrado que nem toda
experiéncia implica, automaticamente, sa-
beres para aqueles que a vivenciam. Além
disso, nem todos os participantes de uma
mesma experiéncia tém a mesma aprendi-
zagem. Para alguns ela pode representar
uma experiéncia como outra qualquer.
Para outros, entretanto, pode significar
uma mudanga radical em suas vidas. Per-
guntamos, entdo: que fatores podem con-
tribuir para que uma experiéncia seja real-
mente formadora?

Saber tirar de uma experiéncia uma
aprendizagem significativa é uma arte, ou
melhor: uma ciéncia. Para FREIRE (1997),
a prética, quando produzida com rigoro-
sidade metddica, com reflexdo sistemati-
ca, torna-se formadora, pois possibilita ao
professor aprender a partir da agéo.

De fato, para ensinar, o professor re-
flete, busca informagdes, planeja e, portan-
to, aprende. Mas, ao realizar a acdo de en-
sinar, interagindo com seus alunos,
produz, diante do saber e dos sentidos dos
alunos, outras relagdes e outros significa-
dos, ajudando a problematizar e a ressig-
nificar o conhecimento inicialmente pro-
posto.

Ou seja, segundo Freire, o ato educa-
tivo, pela sua prépria natureza, constitui-
se numa experiéncia de formagdo ndo s6
para os alunos mas, também, para quem
ensina. “Quem forma, se forma e re-forma
ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. (...) Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensi-
na ao aprender” (FREIRE, 1997: 25).

LARROSA(1996), ao explorar o senti-
do de experiéncia, decompde a palavra em
trés partes: “Ex - per - iéncia”. Para ele, Ex
significa “extrair, por para fora ou tirar algo”;

per tem o sentido de “percurso, permanén-
cia, perigo/risco/aventura” e iéncia refere-se
a “ciéncia, conhecimento, saber”. Assim,
podemos dizer que uma situagdo vivida
transforma-se, efetivamente, em experién-
cia formadora - isto €, produtora de sabe-
res - se ela for, de um lado, uma situacéo
desafiadora, problemaética, inovadorae, de
outro, estudada, analisada, investigada e
refletida.

Mas, se além disso, tal experiéncia for
contada/narrada a outros professores, essa
podera se constituir numa outra experién-
cia de formacdo, pois, mediante outros
olhares e saberes e face a outras experién-
cias, ela pode ser socializada e novamente
ressignificada...

Entretanto, como observa Larrosa
(1996), a experiéncia é idiossincratica (isto
é, pessoal, subjetiva, de cada um), impres-
critivel e irrepetivel, pois mesmo que ela
seja revivida pelas mesmas pessoas (por
exemplo, repetida numa mesma classe), o
fator surpresa ja ndo contard mais e, en-
tdo, a historia sera outra.

Por outro lado, se uma mesma situa-
cdo/atividade for realizada em outra clas-
se, outros sentidos emergirdo, pois as his-
térias, experiéncias e saberes dos
participantes sdo outros. Neste sentido, a
experiéncia diferencia-se da experimenta-
¢do, a qual pode ser repetivel, prescritivel
e re-feita por qualquer individuo. O ponto
de chegada, nesse caso, é previsivel e as
varidveis podem ser controladas. Numa
experiéncia, ao contrario, nunca se sabe
qual serd o ponto de chegada.

Isso posto, a experiéncia docente e dis-
cente, sobretudo quando os alunos tam-
bém tém voz ativa, passa a ser vista e con-
cebida como uma prética imprevisivel,
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irrepetivel, sempre aberta a supresas, ndo
podendo, portanto, resultar em uma recei-
ta a ser reproduzida mecanicamente em
outras classes. Isso, porém, nédo significa
abdicar de qualquer tentativa de teoriza-
¢do das préticas profissionais. Ao contra-
rio, areflexdo, seja mediada por teorias ou
pelo olhar/experiéncia do outro, torna-se
uma exigéncia e uma necessidade perma-
nente. Se isso ndo acontecer, corremos O
risco de cair num ativismo praticista e for-
mativamente pouco consequente. Paulo
Freire (1997: 24) nos alerta que a reflexédo
do professor sobre a pratica deve ser criti-
ca e essa é “uma exigéncia da relagéo teo-
ria/préatica sem a qual a teoria pode ir vi-
rando blablébla e a pratica, ativismo”.
Para Larrosa (apud GONCALVEZ,
2000), a formacdo tem a ver com experién-
cia e experiéncia implica formaczo. Nesse
sentido, defende que a formagao docente
deve processar-se através do envolvimen-
to do docente em intimeras e diversifica-
das experiéncias, tém de ser vividas inten-
samente, de maneira consciente e reflexiva
pelo sujeito. Embora o autor considere a
experiéncia como fundamental na forma-
¢do do professor formador, ressalta que
nao é qualquer experiéncia que possibilita
ao docente formar-se e desenvolver-se pro-
fissionalmente. A qualidade e a diversifi-
cagdo das experiéncias vividas e a liberda-
de de vivé-las sdo aspectos relevantes para
a formacgéo:
“a gente precisa ser livre para se
formar e para adquirir experién-
cia. A gente adquire experiéncia
porque é livre. Neste sentido, o
docente precisa ter liberdade e co-
ragem em arriscar um trabalho
diferente. Isso exige do professor

autonomia e capacidade de ino-
var.” (LARROSA, apud GON-
CALVES, 2000).

Embora os saberes resultantes da ex-
periéncia sejam “particulares, subjetivos,
relativos e pessoais”, eles podem e devem
ser contados/narrados aos outros. Ou seja,
esses saberes precisam ser discutidos, ana-
lisados e permanentemente ressignificados
pelo coletivo dos professores. Isso porque,
segundo Carr e Kemmis (1988: 61), o sa-
ber do professor

“... ndo pode dar-se por pronto ou
sistematizado na teoria, nem tornar-
se definitivo na prética. (...) Hd de
mudar de acordo com as circunstin-
cias historicas, os contextos sociais
e o diferente entendimento dos pro-
tagonistas frente ao que acontece
durante o encontro educativo... De-
penderd em grande parte das situa-
¢Oes historicas e sociais do caso”.

Essa peculiaridade do saber docente
o qualifica como um “saber reflexivo, plu-
ral e complexo, porque é histérico, provi-
sério, contextual, afetivo, cultural, forman-
do uma teia, mais ou menos coerente e
imbricada, de saberes cientificos — oriun-
dos dos saberes disciplinares, dos curricu-
los e das ciéncias da educagéo — e de sabe-
res da experiéncia e da tradigdo
pedagégica” (Fiorentini et al. 1999).

Diante da imprevizibilidade da prati-
ca docente e da complexidade dos saberes
a ela associados, perguntamos: de que
modo os professores podem ser sujeitos de
conhecimento, isto é, produzir e socializar
seus saberes experienciais?

Clandinin e Connelly (1995: 11) tém
encontrado,nas narrativas, um modo
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bastante fecundo e apropriado dos pro-
fessores socializarem seus saberes liga-
dos as experiéncias, isso porque, segun-
do eles, “nés seres humanos, somos
organismos contadores de histérias, or-

ganismos que, individualmente e social- .

mente, vivemos vidas relatadas. O estu-
do da narrativa, portanto, é o estudo da
forma como os seres humanos experien-
ciam o mundo”.

Uma narrativa, entretanto, ndo pode
ser confundida com um “relatério” ou uma
“cronica”. As narrativas, segundo sintese
produzida por Jaramillo e Pinto (no pre-
lo), a partir de Larrosa e Clandinin & Con-
nelly, sdo histérias humanas que “caracte-
rizam-se por seu significado, importéncia,
propdsito e interpretagdo para quem esta
falando ou escrevendo, as quais dependem
de suas experiéncias passadas, atuais e
futuras”. As narrativas referem-se a um
determinado tempo (trama) e lugar (cené-
rio), onde o professor é autor, narrador e
protagonista principal.

Segundo CLANDININ, o professor, ao
relatar suas experiéncias aos outros, apren-
de e ensina. Aprende, porque, ao narrar,
organiza suas idéias e sistematiza suas ex-
periéncias. Ensina, porque o outro, frente
as narrativas de experiéncias do colega,
pode ressignificar seus préprios saberes e
experiéncias:

“Quando nds ouvimos as historias
dos outros e contamos a propria,
nés aprendemos a dar sentido is
nossas priticas pedagdgicas como
expressoes do nosso conhecimento
pritico pessoal, que é o conheci-
mento experiencial que estava in-
corporado em nds como pessoas e
foi representado em nossas priti-

cas pedagogicas e em nossas vi-
das”. (CLANDININ, 1993: 1).”

De modo contrério ao saber da expe-
riéncia, o conhecimento cientifico ou te4-
rico é externo ao professor. Ele vem de fora
para dentro, ou seja, o docente tem de co-
nhecer pardmetros ou critérios para utili-
za-los em sua pratica. Porém, alguém tem
de trazer esse conhecimento ao professor.
Esse alguém pode ser, por exemplo, um
livro ou texto, ou um especialista externo.
Ressaltamos, entretanto, que tais saberes
externos ndo podem se sobrepor aos sabe-
res da experiéncia. Os primeiros podem
ajudar a ressignificar os segundos, mas
nunca substitui-los ou desqualifica-los
(Gongalves, 2000).

BARTH (1993:28), ao falar do papel e
da importancia da teoria na prética, desta-
ca que: “o importante sdo os efeitos da pe-
dagogia e ndo a teoria, mas para os avaliar,
precisamos ter teorias a nossa disposicao.
Mais uma vez, nada é tdo prético como uma
boa teoria, porém, com a condicdo de que
ela possa funcionar. como ferramenta de
andlise para uma situacéo real”.

A pesquisa-a¢do ou o trabalho coletivo/
reflexivo como forma de construgio da
autonomia profissional dos professores

As elites intelectuais e governamen-
tais, seguindo o principio da racionalida-
de técnica, tendem a reduzir o professor a
categoria de técnico que apenas transmite
conhecimentos e segue prescri¢des didati-
cas que foram produzidos e idealizados
pelos agentes externos a escola.

Como conseqiiéncia dessa tendéncia
colonizadora do trabalho docente, os pro-
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fessores perdem prestigio social e consti-
tuem-se numa categoria profissional de
baixa qualificagdo e remuneragédo com as
minimas condi¢des para produzir um tra-
balho pedagdégico de qualidade.

Ent3o, saidas ou alternativas teriam os
professores para romper esse ciclo vicio-
so? Que perspectivas restam aos professo-
res para resistir a essa forma de coloniza-
cdo de suas praticas? Para adquirir poder
ou autonomia de trabalho, os professores
precisam controlar reflexivamente a pro-
ducéo e a divulgacdo dos saberes relativos
ao exercicio de sua profissao.

Paulo Freire nos exorta, para que nds,
professores, ndo percamos esperanga na
construcdo de nossa autonomia profissio-
nal, ndo deixemos de lutar em favor da
melhoria (“boniteza”) de nossa préatica
pedagdgica. Caso contrério, estaremos
aceitando a prépria morte enquanto sujei-
tos das mudangas:

“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 prépria
prética, boniteza que dela some se ndo
cuido do saber que devo ensinar, se
ndo brigo por este saber, se néo luto
pelas condicGes materiais necessarias
sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o risco de se amofinar e de ja
n#o ser o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz, que cansa mas néo
desiste”. (Freire, 1997: 115-6).

Alguns perguntardo: como os profes-
sores podem ter acesso aos saberes funda-
mentais de sua profissdo se foram mal for-
mados e ndo lhe ddo condigbes para
produzirem, na prética, esses saberes?

Algumas experiéncias no Brasil e no
exterior tém mostrado que os docentes,

quando se unem e tentam, eles préprios,
promover as melhorias curriculares da sua
escola, conseguem recuperar prestigio tan-
to dos alunos como dos outros professo-
res e da prépria sociedade.

Essas experiéncias, como mostram
Elliott (Inglaterra), Kemmis (Austrélia),
Geraldi (Brasil), Zeichner (EUA), Névoa
(Portugal) e Imbernén (Espanha), s6 para
citar alguns exemplos, parecem mostrar
que o trabalho investigativo-coletivo na
escola é uma das formas de resisténcia e
de luta dos professores contra as amarras
da alienacdo e a falta de auto-realizacdo e
de justica social.

Salvo raras excecdes, a tinica possibi-
lidade do professor vir a ser um investiga-
dor de sua prética (e ndo apenas reflexi-
vo), dadas as condi¢des profissionais
atuais (excesso de trabalho, poucas condi-
¢Oes econdmicas), é através do trabalho co-
letivo, isto é, da pesquisa-ac@o. O profes-
sor, sozinho, isolado na sua sala de aula,
dificilmente conseguiré esse intento. Ele,
isoladamente, terd de empreender um
enorme esforgo para néo fracassar ou de-
sanimar.

Segundo Zeichner (1993, 1998) e Ge-
raldi et al, (1998), a prética da Pesquisa-
Acdo, ao reunir os professores para reali-
zar estudos e trabalhos em torno de um
objetivo comum na escola, contribui para
superar a tendéncia individualista muito
presente em nossa cultura escolar. Além
disso, é no grupo e através dele que os
mesmos podem apoiar e sustentar o cres-
cimento uns dos outros, pois quando tra-
balham sozinhos sdo mais fracos; contu-
do, trabalhando em grupo se tornam mais
fortes dentro da instituicéo. Isso porque o
grupo oferece a vantagem de os professo-
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res poderem apoiar-se e contribuir para o
conhecimento e o crescimento uns dos
outros. Além disso, os professores véem
que os seus problemas nédo sdo s seus e
tém relacdo com os dos colegas ou com a
estrutura das escolas e com os sistemas
educacionais.

Ou seja, o trabalho coletivo reflexivo
parece ser a alternativa que os educadores
tém para construir sua identidade profis-
sional, autonomia intelectual e produzir seu
préprio desenvolvimento profissional; isto
€, constituirem-se como agentes ativos/re-
flexivos que participam de discussdes/in-
vestigacdes, tentando produzir/experimen-
tar as inovagdes curriculares que atendam
aos desafios sociais e politicos de seu tem-
po e lugar (Fiorentini et al, 1998).

Elliott (1993, 1998) é hoje considerado
uma das principais referéncias internacio-
nais da pesquisa-agdo educacional. Sua
experiéncia de pesquisa-ac¢do teve iniciona
escola secunddria inglesa junto com seus
colegas de escola. A idéia central dese tra-
balho de Elliott foi desenvolvida a partir
daquela concebida por Kurt Lewin que é a
espiral auto-reflexiva formada por ciclos
sucessivos de Planejamento = Acgédo =
Observagdo > Reflexdo - Avaliagdoe 2>
Planejamento de novas agdes...

Os principais objetivos da Pesquisa-
Acdo, segundo Elliott (1993), sdo:

1) A melhoria da préatica pedagdgica da
escola;

2) O desenvolvimento (inovagéo) curri-
cular, centrado na escola, atendendo
as necessidades e interesses dos alu-
nos e/ou sociais;

3) O desenvolvimento de um grupo
auto-reflexivo na escola;

4) A melhoria das condig¢Ges de trabalho
coletivo-investigativo na escola.

Algumas experiéncias de Pesquisa-a¢io
com professores de matematica

Embora atualmente eu venha partici-
pando de dois projetos diferentes de pes-
quisa-agdo com professores, neste artigo/
conferéncia vou apenas relatar e ilustrar o
mais antigo destes, iniciado em 1997.

Um Projeto! de Formacdo Continua-
da com 5 professores de Matematica (qua-
tro professoras e um professor) de 5* a 8
série do Ensino Fundamental foi realiza-
do na regido de Campinas, iniciado em
1997. O objetivo inicial do Projeto, ligado
a um curso de Especializa¢do em “Cién-
cia, Arte e Pratica Pedagdgica”, era o de-
senvolvimento profissional dos professo-
res a partir da reflexdo e investigagéo sobre
suas trajetorias profissionais e préticas pe-
dagégicas. A experiéncia docente dos pro-
fessores variava de 5 a 20 anos de magis-
tério. Trés atuavam em escolas ptblicas e
dois em escolas particulares. Todos busca-
vam uma atualizacdo profissional e esta-
vam dispostos a promover inovagdes cur-
riculares em suas aulas.

Duas foram as atividades basicas de
reflexdo/investigacdo desenvolvidas por
todos os professores:

1) Uma reflexdo critica sobre a trajetdria
profissional de cada um (histéria de
vida estudantil e profissional). Para a
qual utilizamos a metodologia de nar-

! Este projeto foi coordenado e orientado por dois docentes universitarios: Maria Angela Miorim e eu.
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rativas, tal como propéem Connelly &
Clandinin (1995). Tais narrativas servi-
ram tanto como estratégia de coleta de
dados (momentos, episédios ou fatos
que marcaram o desenvolvimento pro-
fissional e as mudangas de praticas e
idéias de cada um) como recurso de
reflexdo e andlise sobre esses dados.

2) A producido/desenvolvimento de
uma experiéncia de inovagao curricu-
lar de ensino da Matematica em sala e
aula. Vale acrescentar que Embora
cada professor podia escolher a tema-
tica que mais lhe convinha ou neces-
sitava, face aos problemas e desafios
encontrados em seu trabalho docen-
te. Todas as experiéncias tinham al-
guns elementos comuns, os quais fo-
ram considerados pelo grupo como
inovadores em suas préticas cotidia-
nas. Dessa negociacdo, o grupo entrou
em acordo que toda a experiéncia de
inovacdo curricular, a ser realizada
individualmente, deveria apresentar
as seguintes caracteristicas:

= elaboracdo/aplicacdo de atividades
matematicas desafiadoras que explo-
rassem aspectos semanticos e concei-
tuais (e ndo apenas procedimentais ou
sintaticos como acontece na maioria
das aulas de Matematica) visando ao
desenvolvimento integral do aluno;

» exploragdo de situag¢des cotidianas
(graficos ou reportagens de jornal, si-
tuacgdes ou fatos da vida cotidiana dos
alunos) ou daquilo que o aluno j& sabe
ou dos sentidos que ele é capaz de pro-
duzir diante de alguma atividade ma-
tematica;

= dar voz e palavra aos alunos, solici-
tando inicialmente que eles, em du-

plas, ao realizar as atividades propos-
tas, registrassem no papel suas inter-
pretacdes, justificativas, argumentos,
estratégias de resolugéo... (Observa-
cdo: alguns desses professores rara-
mente davam chance aos alunos de
emitirem suas opinides e significados);
* tentar negociar com toda a classe a va-
lidade dos multiplos sentidos produ-
zidos na prética discursiva das aulas;

Os temas escolhidos e investigados
foram:

1) A construgdo do conceito de dngulo;

2) A exploragdo dos novos caminhos
para o ensino da geometria e medidas;

3) Algebra, linguagem, e ensino escolar:
desenvolvendo o pensamento e a lin-
guagem através da construcdo de sig-
nificados;

4) O uso de calculadoras com alunos de
5% série dos ntimeros com virgula para
os fraciondrios.

5) A construcdo da Matematica na sala
de aula: uma experiéncia com os nu-
meros relativos.

Embora as praticas de cada professor
tenham sido realizadas individualmente,
o planejamento das atividades e, sobretu-
do, areflexdo sobre suas aplicacdes em sala
de aula foram sistematicamente analisadas
e discutidas coletivamente pelo grupo. No
inicio, alguns professores resistiam em
mostrar suas limitacdes, dividas e erros.
Mas, com o decorrer do trabalho, esse re-
ceio foi superado, pois todos foram assi-
milando a idéia de que s6 erra quem tenta
fazer algo novo ou diferente. E claro que
alguns docentes entraram em crise nos
processos de mudanca de praticas e idéias.
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Alguns quase desistiram de experimentar
a mudanga. Foi nessa hora que o grupo de
pesquisa-acdo foi fundamental. Sem o
apoio do grupo, sem a reflexdo psico-ana-
litica do grupo, o professor, isoladamente,
teria fracassado. Certamente desistiria de
aprender/realizar algo diferente.

Para trazer ao grupo os relatos das ex-
periéncias vividas em sala de aula, cada
professor, ap6s finalizada a aula, recolhia
as informagGes e anota¢des dos alunos e ela-
borava um relatério escrito, fazendo uma
primeira reflexdo sobre o trabalho desen-
volvido e o que havia ocorrido, naquele dia,
em sala de aula. Alguns usaram gravador
para registrar melhor as falas durante as
aulas. Ninguém quis usar o video® como
recurso de registro das aulas.

Cada professor desenvolveu, descre-
veu e avaliou, através da mediacdo dos
outros 4 colegas e dos dois docentes uni-
versitdrios, o que conseguiu produzir com
os alunos em sala de aula. Desse trabalho,
resultaram, no final de 1997, cinco textos
monograficos narrativos, nos quais os pro-
fessores refletem e discutem e ilustram
suas praticas e as idéias que as orientaram.
Mostram, nessas narrativas, suas descober-
tas, as angustias vividas e os momentos de
vibragdo e de desédnimo.

Em 1998, o Grupo sé voltou a se reunir
em abril. Todos manifestaram que, nesse
periodo de parada do Grupo, sentiram a
falta da troca de experiéncias, das reflexdes,
dos questionamentos e do apoio amigo do
grupo. Todos manifestaram a vontade de
continuar a reunir-se. Foi ai que surgiu a

idéia de se produzir um livro sobre o traba-
lho produzido/desenvolvido em 1997.

Inicialmente pensou-se que os profes-
sores universitarios assumiriam essa tare-
fa. Veio, entdo, a lembranca do que dizia
Zeichner (1998) a respeito da tradigdo da
academia (universidade) em apropriar-se
do trabalho dos professores. Sugeri e ela-
borei uma proposta que defendia a idéia
de que o livro fosse escrito pelas 14 méos.
Cada um ficaria responsével pela redacéo
do texto relativo a sua experiéncia e todos
os membros do grupo deveriam ler, anali-
sar, corrigir e colaborar na estruturacéo,
(re)organizacdo do texto do colega.

O objetivo da elaboragéo desse livro é
divulgar aos demais professores de Mate-
matica, as experiéncias, 0s avangos, as crises
vividas e os novos saberes profissionais pro-
duzidos por um grupo de professores que
viveu um processo de mudanga curricular.
Desde o inicio, todos tinham uma certeza:
ndo queriamos escrever um livro semelhan-
te aos que sdo encontrados normalmente no
mercado. A diferenca deste livro é que ele
ndo apresenta um modelo interessante de
ensinar fra¢des, geometria ou niimeros inte-
riores relativos. Ao contrério, este apresenta
uma experiéncia interessante permeada pe-
las vozes dos alunos, do professor que ensi-
nou e do grupo de colegas que reflete sobre
essas a¢Oes. Tentamos mostrar a todo o mo-
mento que tal experiéncia aconteceu do
modo que aconteceu, porque foi realizada
num contexto muito particular. Em outras
escolas, em outras classes, com outros pro-
fessores, provavelmente tenham que ser

2 0 uso do video estd ocorrendo, neste ano de 1999, num outro grupo de pesquisa-a¢do que eu coordeno — Grupo
de Pesquisa-a¢do em Algebra Elementar (GPAAE). Esté sendo muito interessante pois, junto com as narrativas do
professor responsével pela classe e de outros observadores externos, o video ajuda a promover outras reflexdes/

andlises do grupo que antes ndo ocorriam.
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modificadas/adaptadas. E aqui que entra o
elemento criativo do professor. E esta natu-
reza imprevisivel, complexa e ndo-reprodu-
tivel da pratica pedagdgica que exige do pro-
fessor uma postura/praxis investigativa.

Considerando que o professor de Ma-
tematica, normalmente, ndo tem o habito
de escrever, essa esta sendo também uma
experiéncia interessante para todos nos.
Estamos descobrindo que a func¢do da es-
crita ajuda a organizar as idéias e o pensa-
mento dos professores e, com isso, produ-
zem novas relagdes e novas reflexdes sobre
a prética vivida. Muita coisa vivenciada em
sala de aula pelo professor, s6 depois, me-
diante a andlise e reflexdo escrita, é que esta
sendo efetivamente entendida por ele. E cla-
ro que essas novas descobertas e relaces
somente acontecem, porque existe um gru-
po quelé, questiona e pergunta sobre o sig-
nificado do que 1é. Entdo, os professores
estdo ndo apenas reaprendendo a escrever,
mas também estdo reaprendendo a ler.

E importante comentarmos que, devi-
do a dificuldade de encontrar um horério
vago comum a todos para proceder a lei-
tura/analise/(re)escrita coletiva do livro,
o processo de elaboracédo do livro foi mui-
to demorado, foi concluido em julho /2000
e seu titulo provisério — definido pelos pro-
fessores — é: “Por tras da porta que Mate-
matica acontece?”

Essa experiéncia nos levou, com o gru-
po atual GPAAE, a produzir narrativas
mais curtas, tendo como foco de reflexdo
apenas um s6 episédio escolar.

Outro aspecto interessante do traba-
lho do grupo é que os professores estdo
sentindo orgulho da profissdo, ja que a
auto-estima de cada um tem aumentado
muito e reconhecem que sdo capazes de
produzir saberes profissionais importan-

tes para o trabalho docente. Muitos deles,
inclusive, tém proferido palestras sobre
suas experiéncias de professor-pesquisa-
dor-escritor. Além disso, os resultados des-
ses estudos ja foram apresentados, pelos
préprios professores em trés congressos
relativos a educacgdo.

Algumas consideracdes finais

O trabalho coletivo desse grupo de
professores parece mostrar que a pesqui-
sa-acdo, embora de dificil empreendimen-
to, devido a falta de tempo e ao excesso de
trabalho dos professores, ndo é uma tarefa
impossivel. Porém, considerando, que o
trabalho de pesquisa gera conflitos, mexe
com as emogOes de cada um e desperta
muitas davidas, deve ser realizado coleti-
vamente e relatado/discutido publicamen-
te com outros colegas.

Apesar das dificuldades, se olharmos
para os resultados que esse tipo de pesqui-
sa traz, veremos que ela é uma estratégia
poderosa de desenvolvimento profissional
e de mudanca do ensino da Matematica
nas escolas. Visto que todos os cinco pro-
fessores que participaram do projeto con-
fessaram que suas aulas mudaram radical-
mente. Afirmaram que, acontega o que
acontecer, jamais voltardo a dar aulas como
o faziam antes de participar do Projeto.
Perguntas que estes professores ouviam
dos alunos antes —como por exemplo: pro-
fessor, para que serve isso? - hd muito deixa-
ram de aparecer em suas aulas.

Portanto, os 6rgdos governamentais
(Secretarias de Educacdo) e as institui¢des
universitarias deveriam incentivar e apoi-
ar a pesquisa-acdo como alternativa de for-
magdo continuada de professores. Con-
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vém, entretanto, ressaltar, conforme pro-
pdem Carr & Kemmis (1988), que tal pes-
quisa-agdo ndo seja técnica (investigagdo
PARA professores), mas sim colaborativa/
emancipatdria, ou seja, (investigacio COM
professores).
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