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RESUMO

Este texto tem como objetivo discutir como um contexto de producédo de narrativas
autobiogréficas possibilitou a emergéncia de cenas vividas por futuras professoras,
alunas na disciplina de Fundamentos e Metodologia de Matematica de um curso de
Pedagogia numa instituicdo privada no interior do estado de Sao Paulo, sobre os
modos de ensinar e aprender matematica. A disciplina foi ministrada por uma das
autoras. O texto apoia-se nos estudos autobiograficos, que consideram as producées
de narrativas como praticas de autoformacao. O material para analise consistiu de 84
narrativas produzidas ao longo de um semestre. Realizou-se uma analise
interpretativa dessas produc¢des, buscando a construcao de cenas de escolarizacao.
Para este texto sdo apresentadas duas delas: cenas sobre os modos de ensinar
matematica e cenas sobre a visdo de matematica e o seu papel na sociedade. Os
indicios encontrados apontam para a manutencdo de metodologias de ensino de
matematica, jA denunciadas na literatura, como: procedimentos tecnicistas e
autoritarismo do professor. Tais resultados sinalizam o quanto as reformas
curriculares ndo chegam as salas de aula da educacéao basica.

Palavras-chave: Narrativas autobiograficas; Ensino de matematica; Formacdo dos
professores dos anos iniciais.
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to discuss how a context of autobiographical narrative
production enabled experiences lived by future teachers, students of a Fundamentals
and Methodology of Mathematics course in a Pedagogy program at a private institution
in the state of Sao Paulo. The discipline was given by one of the authors. The paper is
based on autobiographical studies that consider the production of narratives a practice
of self-formation. The material for analysis consisted of 84 narratives produced over a
semester. An interpretative analysis of these productions was carried out, seeking the
construction of scenes of schooling. For this text two of them are presented: scenes
about the ways of teaching mathematics and scenes about the vision of mathematics
and its role in society. The evidence points to the maintenance of math teaching
methodologies that were already denounced in the literature, such as technical
procedures and authoritarianism of the teacher. These results indicate that curricular
reforms do not reach the basic education classrooms.

Keywords: Autobiographical narratives; Teaching mathematics; Primary teacher
education.

Introducéao

Este artigo insere-se nos estudos referentes as potencialidades das narrativas
autobiograficas como instrumento de reflexdo sobre as transformagdes sobre si e
sobre a pratica docente e, portanto, como instrumento de autoformacéo. Ele traz
resultados de uma pesquisa realizada com alunas de um curso de Pedagogia, futuras
professoras que irdo ensinar matematica na educacéo infantil ou nos anos iniciais do
ensino fundamental. Conhecer as trajetorias dessas estudantes foi fundamental para
a professora repensar sobre uma disciplina voltada ao ensino de matematica — area
do conhecimento que provoca, nas futuras professoras, grande aversado, conforme
indicam, por exemplo, as pesquisas de Nacarato (2010).

O pressuposto de que as narrativas autobiograficas permitem discutir sobre os
modelos e as maneiras de pensar a profissdo docente, bem como a pratica de
autoformacao, foi disparador para os estudos efetivados no estagio de pos-
doutoramento da primeira autora deste artigo.

Adotar as narrativas como objeto de estudos e de autoformacgao implica levar
em consideracdo a constituicdo pessoal e educacional de cada uma das futuras

professoras que participaram da pesquisa. Ao nos colocarmos a escuta dessas
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graduandas, pudemos conhecer suas trajetorias escolares e seus espagos de

aprendizagem, bem como suas crengas sobre a matematica.

Nossas reflexdes tedricas tomam como ponto de partida os trabalhos de
Bakhtin (2000), Bruner (1997), Clandinin e Connelly (2011), Cochran-Smith e Lytle
(1999), Connelly e Clandinin (1995), Delory-Momberger (2008), Freire (1997), Josso
(2004), Passeggi (2010), Pineau (2006) e Souza (2006). Tais referenciais tiveram
papel significativo para a compreensao do potencial existente nas narrativas como
pratica de autoformacéao, além de constituirem ponto de partida para modalidades de
pesquisa que tematizam sobre as histérias de vida, a memodria, as representacdes
sobre a profisséo, os ciclos de vida, o trabalho com autobiografia, entre outros temas.

O objetivo deste texto é discutir como um contexto de produgédo de narrativas
autobiograficas possibilitou a emergéncia de cenas sobre os modos de ensinar e
aprender matematica vividas por futuras professoras.

O artigo esta organizado em quatro segodes. Inicialmente trazemos as reflexdes
tedricas que tém norteado o trabalho; em seguida, apresentamos o contexto de
producédo das narrativas autobiograficas que se tornaram dados para a pesquisa;
posteriormente, apresentamos as vozes das estudantes narradoras, em cujas
narrativas identificamos cenas sobre praticas de ensino de matematica, e finalizamos

o texto com nossas reflexdes sobre as cenas desenhadas pelas autobiografias.

A producgao de narrativas autobiograficas como pratica formadora

A pesquisa foi motivada por estudos, producdes e inquietagdes sobre as
potencialidades das narrativas para formagao docente, que se constituiram em fontes
tedricas e praticas para a adogao das escritas e o compartilhamento das narrativas
autobiograficas numa disciplina do curso de Pedagogia.

Neste texto compreendemos a producgao de narrativas autobiograficas como
escritas de si. Pautamo-nos em trabalhos de Bruner (1997), Josso (2004) e Pineau
(2006), entre outros, que consideram as narrativas autobiograficas como sinébnimo de
escritas de si.

A expressao ‘escrita de si’ tem sido utilizada para fazer referéncia as diferentes
escritas que tomam as trajetorias pessoais e profissionais em diferentes géneros de

discurso: autobiografias, narrativas de vida, memoriais de formagao, narrativas de
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praticas, dentre outros. Assim como Clandinin e Connelly (2011), compreendemos que

escrever sobre si combina vivéncia com autocritica e reflexao, ou seja, escrever sobre
a vida é refletir sobre ela; contudo, a escrita de si nao é tarefa facil, uma vez que essa
pratica envolve reflexao.

Pineau (2006) amplia as percepg¢des sobre escritas de si, ao explicitar que é
na escrita sobre a prépria vida que o ator e o autor se sobrepdem, se desdobram sobre
si mesmos. E no momento da apresentacdo de si, que o outro adota a postura de
autor-ator consciente da agéo cuja responsabilidade é s6 sua, para expressar 0s
sentidos da sua existéncia, decidindo o que narrar, como expor, que fatos e eventos
merecem destaque ou quais deve ocultar. Para tanto, os autores-atores assumem
uma nova percepcao de si e dos sentidos atribuidos a vida e ao mundo, ao depararem
com a questao sobre como organizar a prépria historia e escrever sobre si, uma vez
que a escrita nem sempre é temporalmente linear.

Esse movimento reflexivo, associado a selecido das expressodes e das palavras
que serao tecidas no texto, exige escolhas intencionais para organizar a histéria a ser
narrada; e essa escrita de si, quando é compartilhada com um leitor, favorece ao autor
um novo olhar sobre suas préprias experiéncias.

A tecedura da narrativa traz a percepgao de que contamos historias sobre nos
proprios e que, sendo assim, a narrativa € compreendida como uma elaboragao do
pensamento, com palavras artisticamente tecidas para produzir sentidos (BRUNER,
1997). Esse autor enfatiza que a narrativa exige daquele que narra, por via oral ou
escrita, um encontro consigo mesmo, antes de dirigir-se ao outro. Essa articulagao de
ideias parece ser propicia para a construgao e para o conhecimento de “nés mesmos”.
A linguagem, como afirma o autor, é a ferramenta mais poderosa para a organizagao
de experiéncias e, de fato, para construir as realidades; dessa forma, “a narrativa é
também um meio de usar a linguagem” (p.57).

O processo de escrita traduz a memoaria, o afastamento do que é estranho, o
reviver € a exposicao de experiéncia, entre outros aspectos. Segundo Souza (2006,
p.144), a escrita do professor sobre si e sobre os saberes de si pode ser um processo
arduo para o autor, uma vez que exige colocar-se num movimento de interiorizagao e
exteriorizacdo de suas experiéncias, assumindo por vezes uma posi¢cao de

estranhamento, ao realizar “um mergulho interior e o conhecimento de si, a partir dos
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questionamentos sobre o saber de si a partir do saber-ser e do saber-fazer-pensar

sobre o que a vida lhe ensinou”.

O proprio narrador seleciona as experiéncias que foram significativas e
formadoras. A producdo de narrativa emerge da busca da compreensdo de si,
confirmando que a narrativa remete para uma incompletude, “exatamente porque a
entrada da escrita ndo tenciona abracar a totalidade das vivéncias e aprendizagens
formadoras do sujeito, mas sim, aquilo que cada um elegeu como conhecimento de si
e como formador na sua vivéncia pessoal e social” (SOUZA, 2006, p.144).

Para Josso (2004), ao compreendermos que a linguagem utilizada nas
narrativas remete a percepcao de si, a tomada de consciéncia de quem somos, esse
movimento pode ser considerado uma experiéncia formadora, visto que a narrativa
possibilita articular o saber-fazer com conhecimentos, técnicas e valores, mobilizando
0 que a autora nomeia de “aprendizagem experiéncia”, que implica “em colocar o
sujeito numa pratica subjetiva e intersubjetiva no processo de formagao” (JOSSO,
2004, p.40). Para ela,

a narrativa escrita apresenta-se como uma tentativa de dar acesso a um
percurso interior que evolui correlativamente para um percurso exterior
caracterizado por acontecimentos, atividades, deslocamentos, relagdes
continuas e encontros e pertencas etc. [...] € precisamente na exposi¢ao por
meio da linguagem das componentes objetivas desse itinerario exterior que
se exprime, implicita ou explicitamente, o olhar lancado sobre ele e as
dimensbes sensiveis que dao cor a essas vivéncias ou experiéncias.
(JOSSO0, 2004, p.186).

As narrativas sao potencializadoras de um trabalho formativo e de
autoformacao desde o momento em que as futuras professoras escolhem as palavras,
as cenas e as justificativas das experiéncias vividas para dialogar entre os pares. Esse
movimento dialdégico ndo é tao facil, pois existe uma dificuldade impar para
assumirmos e decidirmos as palavras que contam nossas histérias.

A reflexdo sobre esse movimento dialégico e, mais especificamente, a
dialogicidade existente nas narrativas, nos remetem a Bakhtin (2000), pois, segundo
o autor, todo discurso € atravessado pelo discurso alheio, e como nao bastasse, a
propriedade dialégica presente na lingua pode disciplinar o discurso,
uma vez que, ao narrar se instaura um campo de renegociagado e reinvencao da

verdade, da histéria, do tempo, do espaco, dos outros e, principalmente, da
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subjetividade. As experiéncias narradas explicitam a dialogica relagdo entre as

subjetividades imbricadas pela histéria social e cultural de cada um.

Narrar € uma forma de compreender a experiéncia que se insere no viver, no
contar, no reviver e no recontar, em um lugar e um tempo determinados aos quais se
reporta o autor/narrador (CONNELLY; CLANDININ,1995).

O professor, ao escrever sobre si, usando a narrativa ou outra modalidade,
encontra na escrita uma possibilidade de pratica reflexiva: “Um registro escrito de sua
pratica, serve para proporcionar aos professores um modo de reviver, analisar e
avaliar suas experiéncias no tempo e em relagao com outras estruturas de referéncia
mais amplas” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.325).

Em outras palavras, a narrativa exposta e analisada criticamente pode se tornar

um material da agéo e da intencionalidade humana, pois:

ela intermedeia entre o0 mundo candnico da cultura e 0 mundo mais
idiossincratico dos desejos, das crengcas e esperangas. Ela torna o
excepcional compreensivel e mantém afastado o que é estranho, salvo
quando o estranho é necessario como um tropo. Ela reitera as normas da
sociedade sem ser didatica. E [...] ela prové a base para uma retérica sem
confronto. Ela pode até mesmo ensinar, conservar a memoaria, ou alterar o
passado. (BRUNER, 1997, p. 52).

Passeggi (2013) defende que as  narrativas possibilitam a
desconstrugao/construcéo das experiéncias tanto dos autores quanto dos possiveis
leitores, ao mesmo tempo em que instauram uma relagdo dialégica e criam
cumplicidades de descobertas. As produgdes autobiograficas vém se tornando cada
vez mais apropriadas para a experiéncia formadora, porque possibilitam ao autor a
compreensao de que, ao “encontrar seu lugar na histéria coletiva ele retorna a si
mesmo para definir suas proprias marcas e fazer sua propria histéria” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 106).

Ao discutirmos formacéo e experiéncia formadora, ndao podemos deixar de
complementar com as ideias de Freire (1997), quando argumenta que formagao é um
refazer-se constantemente na acdo, normalmente decorrente das conquistas
alcancadas mediante muitas ajudas — dos professores, dos livros, das aulas, dos
computadores, das trocas entre colegas e da experiéncia. No entanto, muitas vezes,
nao se compartilham essas experiéncias, nem se reflete sobre elas. Dai a importancia

dos estudos (auto)biograficos, porque eles colocam o professor como protagonista de
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seu fazer pedagogico e da sua formagéao. Isso pode ser feito pela escuta atenta do

professor pelo formador e/ou pesquisador. Neste artigo buscamos encontrar, na
pluralidade das histérias narradas, a autoria de cada futura professora no processo
formativo e, consequentemente, problematizar, no ambito de uma disciplina da
graduagédo, aquelas praticas de ensino de matematica — conhecimento cuja
aprendizagem é considerada por muitos como privilégio de pessoas inteligentes — que
deixaram marcas negativas ou positivas. A produgdo de narrativas e a
problematizacdo no ambito da formacéao inicial podem romper com essas crencas
constituidas historicamente nas trajetérias estudantis. Tal ruptura € fundamental para
a formacéao de professores que irdo ensinar matematica (NACARATO, 2010).

Nesse sentido, compreendemos que as narrativas autobiograficas podem ser
oportunidades impares para estimular o desenvolvimento profissional docente,
principalmente quando as futuras professoras assumem a responsabilidade de
participar como protagonistas de sua formacéao e refletem sobre as praticas de ensino
vivenciadas.

Esses foram os pressupostos que nortearam a producao de dados da presente
pesquisa. Assumimos, como professoras e pesquisadoras, o desafio de colocar as
futuras professoras no movimento de producdo de narrativas autobiograficas, como

material para a problematizagdo numa disciplina voltada a formagdo em matematica.

O contexto de producao das narrativas autobiograficas

A pesquisa foi desenvolvida em 2014, com 36 futuras professoras, com idades
entre 20 e 30 anos, estudantes da 6.2 série, penultima do curso de Pedagogia de uma
instituicdo privada no interior do estado de Sao Paulo, na disciplina Fundamentos e
Metodologia de Matematica, na qual a primeira autora deste texto atuava como
professora. Os dados foram produzidos pela escrita e reescrita de narrativas
autobiograficas, totalizando 84 producoes.

A partir dos tramites legais de ética na pesquisal, a professora-pesquisadora

sugeriu as alunas a produgao de narrativas sobre o processo de escolarizagao inicial,

IAs alunas assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, exigido pelo Comité de Etica na
Pesquisa. Nele houve a garantia de anonimato da instituicdo e dos sujeitos; portanto, usaremos as
iniciais dos nomes.
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sobre as aproximagdes com 0 ensino e a aprendizagem de matematica e sobre a

opgao pelo curso de Pedagogia. A pesquisadora, desde o inicio da pesquisa, levava
para as alunas as suas proprias narrativas das aulas, contextualizadas normalmente,
a partir de suas lembrancas e percepg¢des sobre o ensinar e o aprender matematica.

O pressuposto de que o género narrativa exige do narrador selecionar palavras
e se envolver no contexto para descrever em detalhes as fases da sua vida,
acrescidas de fatos e acontecimentos, trouxe, inicialmente, espanto para as alunas
participantes da pesquisa, pois, implicitamente elas teriam que expor suas histérias
singulares, mas também plurais, por terem sido vividas em contextos compartilhados
e carregados de marcas da cultura social e escolar.

Com a intencionalidade de que as narrativas se tornassem potencializadoras
do processo de formacao de cada autora, a professora-pesquisadora estabeleceu um
acordo inicial com as alunas: em pares — por afinidade — deveriam trocar as narrativas
e cada leitora faria consideragdes e sugestdes a partir da sua leitura da narrativa da
colega, destacando pontos obscuros ou de descontinuidade. Posteriormente a
pesquisadora faria a leitura ‘final’ e solicitaria a produgao da reescrita, se necessario,
visando complementar informagbes fragmentadas, lacunares. Em momento algum
houve avaliagao dessas produgdes ou emissao de juizos de valor.

Aleitura compartilhada de cada narrativa para a classe ficou a critério da autora,
e no inicio do processo houve certa inibicao; posteriormente, todas as alunas fizeram
questao de ler as suas historias. Todo o processo de leitura e analise entre os pares
das narrativas foi vivenciado no segundo semestre de 2014 durante os encontros
semanais na disciplina, utilizando 30 minutos apd6s as aulas, durante 15 encontros.
Nesses espagos aconteceram as leituras e as interpretagdes das narrativas, bem
como os dialogos que permitiram a produgao, pela pesquisadora, do diario de campo
e dos demais dados da pesquisa.

Cabe ressaltar que a questao da escolha dos pares, espontaneamente e por
afinidade, resultou em mais do que uma estratégia, ou seja, as trocas intencionais
afloraram normalmente, sem melindres, pois existia a intencionalidade de que as
escritas trouxessem detalhes das trajetérias escolares individuais, como: época, local,

tipo de professor e sua relagdo com os alunos, condigbes da escola, formas de
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tratamento recebido, grupo de amigos, rotina de estudo, processos de avaliagao e

dificuldades encontradas.

A professora-pesquisadora também produziu seu diario, narrando as
experiéncias vivenciadas; por isso, afirmar que foram desenhadas muitas ‘cenas de
aulas de matematica’ durante as leituras das narrativas se justifica como sendo um
caminho metodolégico adotado durante o processo de producdo de dados. Os
detalhes e as emocgdes ficaram imbricados pela cumplicidade do grupo, e as
sugestdes e os estudos feitos durante o periodo da pesquisa ampliaram a visualizagéo
das experiéncias em cada leitura, feita pela autora-narradora para as colegas da
classe.

Outro detalhe metodoldgico que se configurou durante a pesquisa e a produgao
de dados direcionou-se para a producao das narrativas com titulos, uma vez que esse
procedimento, que parecia inicialmente nao ter grande significado, revelou-se
primordial durante o processo de leitura, releitura, reescrita das narrativas
autobiogréficas.

O titulo tornou-se um recurso para validacdo das experiéncias. A aluna CD
convenceu as demais colegas dessa importancia, ao anunciar que “o titulo anuncia o
sentido dado a experiéncia exteriorizada e nos, leitores, (re)significamos o que foi
apresentado, tornando nossa experiéncia ou retomando nossa historia de vida’.
Dentre a enorme gama de significados que essa decisao de se colocar poderia ter, 0s
depoimentos de uma grande maioria de alunas, apds ouvirem a narrativa
autobiografica de GK, que trazia o cheiro da merenda como uma das lembrangas mais
marcantes, foram o marco pratico e conclusivo para a importancia desse recurso para
analise e interpretacdo do género. Nesse instante se confirmou que esse género
contribui como instrumento de autoformagao nédo apenas para o leitor/ouvinte, mas
também para o autor. Sendo assim, o movimento reflexivo sobre a importancia do
titulo como norteador do conteudo da narrativa tornou-se um contexto de trocas e
producéo de significados e interpretacdes sobre o que sabemos, fazemos e dizemos.

Esse processo pode ser considerado como um esbogo das cenas que serao
apresentadas, pois desde os primeiros encontros houve discussao sobre a validade
da narrativa como instrumento de reflexao sobre si e sobre o que iriam partilhar com

o leitor. As experiéncias vividas, acrescidas das decisdes sobre o que escrever e como
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escrever, ou seja, como compor o texto, sdo determinantes para o movimento de

autocritica, potencializando aos autores “questdes complexas de voz e assinatura”,
como afirmam Clandinin e Connelly (2011, p.199).

No caso das narrativas autobiograficas desta pesquisa, tais aspectos se
ampliaram quando, em meio as exposi¢des que, envoltas pela voz do outro, traziam
o lugar, os personagens, o tratamento didatico, os cheiros, as emocgdes e o0s
sentimentos, cada ouvinte se encontrava consigo mesmo, ora em fragmentos das
cenas, ora com suas interpretacbes sobre o momento vivenciado, ora com
argumentacdes sobre a necessidade de acrescentar isso a sua narrativa
autobiografica. Ou seja, as narrativas autobiograficas continuavam a ser construidas
por um argumento, pela sugestao de outro titulo, pela discussao geral, paralelamente
as historias e aos fragmentos de conversas. Esse movimento trouxe singularidade a
pesquisa e confirmou a importancia das narrativas autobiograficas como instrumento
de formacéao docente.

Para Josso (2004), esse processo de (re)significacdo atua sobre as
experiéncias e os saberes em agao que vém sendo produzidos pelos sujeitos que se
encontram para falar sobre eles e, nesta pesquisa, ele aconteceu pelo proprio
compartilhamento e pela constru¢ao coletiva. Isso pode ser explicado de acordo com
cada autora, porque o compartilhamento ocorreu por meio do interdiscurso dos
sujeitos em interagdo, cada qual com sua subjetividade.

Cabe acrescentarmos que nem tudo foi muito tranquilo, pois a produgéo da
primeira versao da narrativa, devido a dificuldade de selecionar o que escrever, como
escrever, que fatos apresentar, precisou ser retomada, porque as questdes temporais
nao apareciam nos textos. Assim, muitas vezes, algumas alunas pareciam néao
entender o contexto da narrativa, por faltarem detalhes como: quando e onde a autora
estudou, como chegava a escola, como era sua professora, quantos alunos havia na
classe, entre outros. Logo, algumas alunas, mediante a solicitagdo das parceiras,
produziram duas ou mais versdes de sua autobiografia.

As narrativas durante o processo de construcdo e com as leituras
compartilhadas ficaram ricas de detalhes. Neste artigo o recorte centra-se nas marcas

da matematica na trajetéria escolar, e para tanto, utilizaremos excertos das narrativas
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autobiograficas, com a indicagédo de seus titulos reais e das iniciais dos homes das

autoras.

Para o processo de analise das narrativas, fizemos varias leituras de cada uma,
fomos identificando as marcas da matematica e construindo cenas de escolarizagao,
algumas das quais foram recorrentes na maioria das escritas das alunas. Para este
texto destacamos duas que se sobressairam: cenas sobre os modos de ensinar
matematica e cenas sobre a visdo de matematica e o seu papel na sociedade.
Procuramos, nos excertos apresentados, nao descaracterizar as narrativas
produzidas, ndo fragmentar os sentidos produzidos pelas autoras; dessa forma,

alguns deles se apresentam extensos.

Cenas vividas pelas futuras professoras em suas trajetdrias
estudantis

A composi¢cao das narrativas autobiograficas apresentadas com detalhes
referentes aos acontecimentos na escola, aos sentimentos congelados, entre eles
alegrias e traumas, e aos silenciamentos, acrescidos do envolvimento reciproco
instaurado pelo compartilhar das experiéncias anunciadas durante as leituras,
possibilitou visualizar as cenas com as lembrangas, os cheiros e as sensacgoes, entre
outros detalhes. Essas cenas, apesar da nostalgia implicita pela complexa e dura
realidade desenhada, trouxeram para as participantes a confirmagcao de que, para
grande parte das futuras professoras esteve inalterada, ao longo de seu processo de
formacao, a forma de relagdo — n&o positiva — estabelecida com o professor que
ensina matematica.

A compreensdo de que, a fim de que os alunos aprendam matematica, o
professor precisa propor a eles contextos significativos para a construcdo de
conhecimentos ficou implicita nos registros e, por vezes, nas argumentagdes orais
gue emergiram nos momentos de leitura, pois a proposta de producao de narrativa
autobiografica solicitava que as professoras escrevessem sobre suas aproximagoes
com o aprendizado de matematica no inicio de sua escolarizagao.

Diante tantos registros marcantes presentes nas autobiografias, optamos por

selecionar, a partir do titulo das escritas de si, histérias que configuraram cenas,
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conforme anunciado anteriormente, compostas de modos de ensinar matematica, de

questdes sobre o aprender matematica com adocdo de procedimentos didaticos
pautados em tendéncias tecnicistas, muitas vezes recheadas por uma visao ingénua
sobre a Matematica, com lembrancas intensas desenhadas pelas emocodes

resultantes do autoritarismo do professor e do silenciamento do aluno.

Cenas sobre os modos de ensinar matematica

Das 36 alunas participantes, a maioria, ou seja, 28 delas, tinha entre 20 e 30
anos. Sendo assim, sua escolarizagao ocorreu em um periodo em que a formacao
docente ja tendia a desprezar a metodologia de ensino pautada no passo a passo
e/ou no processo de transmissdo e acumulo de conhecimentos, pois, como aponta
Nacarato (2010), essas graduandas ingressaram na escola depois das reformas
curriculares da década de 1980, com novas abordagens para o ensino de matematica.
Essa década foi considerada um marco nas politicas publicas: o Pais saia de uma
ditadura militar; o construtivismo se consolidava em muitas redes publicas e privadas,
principalmente na area de alfabetizagdo, contrapondo-se as propostas tecnicistas que
marcaram as décadas anteriores; e a maioria dos estados brasileiros elaborou suas
propostas curriculares, em especial, para o ensino de matematica. No entanto, as
narrativas revelam, como analisaremos a seguir, que o ensino de matematica parece
nao ter sofrido transformacdes; as cenas identificadas sdo de um ensino ainda
marcado pelo autoritarismo, pelo silenciamento dos alunos e pelo tecnicismo. As
cenas a seguir analisadas evidenciam os modos como a matematica continuava
sendo ensinada e as relagbes que as futuras professoras estabeleceram com a
disciplina, com os professores e com as proprias familias.

Varias narrativas trouxeram o silenciamento das alunas diante da postura

autoritaria de professores, como registra EE:

Eu nem perguntava que era para nado levar bronca. Entdo nas provas eu
procurava sentar perto de algum aluno e copiava o resultado: acho que para
€época isso era procurar acertar e passar de ano, nao existia na minha cabeca
a nossa ideia de que estava ‘colando’. (“Eu e a Matematica”, EE).

Muitas vezes, esse autoritarismo era acompanhado de posturas que geravam

ofensas morais ou violéncia simbdlica (CHARLOT, 2005), como narra a aluna MS:

Ano 1999, estavamos na 3.2 série e toda quarta feira ela — a professora Joana
- fazia chamada oral de tabuada e quando erravamos a classe poderia
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chamar de ‘burro’. Até hoje me lembro do som de muitas criangas gritando
essa palavra. Eu, na época, também gritava para meus amigos quando
erravam. Parece que esse tempo esta distante, mas se passaram apenas 15
anos. (“Burros sao aqueles que erram tudo” — MS).

Em outras historias, os procedimentos esperados dos alunos, associados com
o trabalho repetitivo e mecanicista que ocupasse o tempo, se misturavam com a
postura autoritaria de professores. Uma das alunas trouxe a importancia do caderno
de ocupacéao. Descreve que, na época, na cidade do interior do estado do Parana, os

alunos tinham dois cadernos: o de dever e o de ocupacgao.

O caderno de dever podiam levar para casa para executar as copias de textos
e mais textos, resolver os inumeros problemas copiados na classe, fazer as
tabuadas e muitas contas armadas, sendo que em casa, quando o dever era
de Matematica, tinhamos que colocar o resultado.

O caderno de ocupacgao era o caderno que ficava na classe e usavamos para
os registros de todas as atividades propostas: era permitido levar para casa
somente nas vésperas de provas para estudar. Esse caderno de ocupacao
era apresentado para a diretora, para a inspetora e para as pessoas que
visitavam a classe; quando nao, a professora usava os cadernos de ocupacgao
de alguns alunos para apresentar a quantidade de ‘matéria’ dada em classe
e o capricho daqueles que ela escolhia.

Meu caderno de ocupagdo nunca foi escolhido como exemplo para
demonstrar para os outros, por mais que eu caprichasse, ou seja, capricho
era colorir de azul quando acabava a licao de Portugués, de vermelho a ligao
de Matematica, e da cor que preferisse as outras licdes. O vermelho da linha
colorida do meu caderno se ampliava com os X também em vermelho para
as contas com resultados errados ou para os problemas com as respostas
em desacordo a pergunta feita. Sendo assim, lembro do meu caderno de
ocupagao como sendo um material muito trabalhoso sem sentido para mim,
por mais que eu me esforgasse na busca dos acertos, entdo sempre me
perguntei: qual o ser humano em sa consciéncia que faz a continha para
errar? Minha relagdo com a Matematica neste sentido foi amedrontada com
os erros e, hoje, entendo que foi distanciada pelos ndo acertos. (“Meu
caderno de ocupagéo e a Matematica” — TP).

Identificamos também, nas vozes das alunas, que seus professores, na grande
maioria, pautaram suas praticas em procedimentos técnicos e utilizaram poder,
imposicao e até constrangimento aos alunos, para ensinar e alcangar resultados na
aprendizagem de conteudos de matematica.

As narrativas e as discussdes orais questionavam o fato de que esses
procedimentos ainda estavam presentes no dia a dia das escolas. A aluna ES traz
esses aspectos na sua autobiografia e ainda questiona a fung¢do de tanto exercicio
repetitivo.

Eu me questionava, mas tinha que fazer sequéncia de nimeros e mais
nuameros, cheguei a fazer num unico dia de 1 até 500. Era 1998, eu tinha s6
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8 anos de idade e sentia a obrigagao de obedecer a professora Marli, mesmo
que nao tivesse feito bagunca. Essas tarefas faziam parte da nossa semana,
as vezes, mais do que uma vez, tudo dependia do comportamento da classe
em qualquer situagdo: visita de professora da outra sala, se alguém fizesse
bagunga/conversasse sobre outro assunto durante a explicagao de qualquer
matéria, ou se comegasse copiar da lousa antes da professora autorizar, ou
ainda se tivesse muita crianga sem terminar a atividade dada nos instantes
anteriores. Isso me intrigava, pois tudo era em nome do siléncio e de manter
os alunos ocupados. (“Escrever de 1 a 100 ...de 1 a 500 ou até mais para
qué?” — ES).

Outras cenas de silenciamento diante da autoridade dos professores se
misturam com as indagag¢des sobre a exigéncia de tantos procedimentos e a nao

compreensao de alguns conteudos. A narrativa de FF nos traz essa ideia:

A professora Ivanilda pedia para todos cruzarem os bragcos e para que
guardassem os lapis para que nao copiassemos 0 que escrevia na lousa. Sua
lousa era bem desenhada, usava giz colorido e sua letra era bem redondinha.
Depois que explicava tudo, inclusive quantas linhas tinhamos que pular entre
uma atividade e outra, para depois responder, ela deixava iniciar a copia.
Dava um tempo limite, e depois apagava a lousa e enchia de novo, quem nao
conseguisse terminar de copiar precisava emprestar o caderno do amigo, e
se a professora descobrisse aplicava castigo — fazer numeros, escrever
numeros (como se |é), copiar dez vezes cada tabuada, enfim.

Era tedioso o ensino da época, 0 medo da professora, da escola, da diretoria,
dos bilhetes para os pais, fazia dos alunos uns robozinhos. Lembro-me dos
momentos do nosso recreio: 0s meninos corriam e gritavam como uns loucos,
e nds, meninas, ficdvamos no canto, senio eles passavam por cima. Quando
tocava a campainha, a professora olhava as maos, para ver se tinhamos
lavado.

Eu ndo me recordo de coisas que aprendi, principalmente de Matematica,
pois eram s6 problemas, de duas ou trés contas, contas armadas de divisao
e multiplicacdo. Eu tive aula com essa professora dois anos — 3.2 e 4.2 série
—em 1990 e1991 — s6 me lembro de uma coisa que até hoje nao sei fazer e
nao precisei para nada: a prova dos nove! (“Tantos recursos e poucas
compreensdes” — FF).

Outro exemplo de ensino tecnicista é a tabuada. Ela aparece no fazer docente
e nas tarefas de muitos alunos e, segundo revelam as analises e as percep¢des das
sessdes de audicdo das narrativas em classe, esses procedimentos ainda sao
claramente vistos na participagéo de, no minimo, 100 horas das futuras professoras

nos estagios obrigatérios no ensino Fundamental:

Eu até que gosto de matematica, mas acho impossivel falar dessa disciplina
e ndo me recordar das tabuadas. Elas fizeram parte da minha vida escolar
intensamente: na escola e em casa fui muito cobrada por fazer e por acertar
as tabuadas. Minha mae me fazia decorar e depois ‘tomava’, isso quer dizer,
pedia algumas, sorteando para verificar se eu sabia todos os resultados. (“A
Matematica e a abengoada tabuada” — JH).
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Sem duvida, as cenas aqui apresentadas podem nos remeter ao século

passado, quando a escola era para poucos e 0 ensino era pautado no autoritarismo
do professor, muitas vezes acompanhado de castigos fisicos. No entanto, estamo-nos
referindo ao periodo de escolarizacdo de final do século XX e inicio do século XXI,
com amplo acesso a escolarizagado de todas as camadas da populagao. Por que a
permanéncia desses modos de ensinar matematica? Quais as contribuicdes que as
pesquisas tém trazido para as praticas dos professores? Sdo questdes que continuam

nos inquietando.

Cenas sobre a visao da matematica escolar e do seu papel na sociedade

A natureza da matematica e a contextualizagdo das imagens apresentadas
pelas alunas do curso de Pedagogia podem ser destacadas em alguns excertos de
narrativas que demonstram a concepg¢ao ingénua das alunas e futuras professoras
em relagao a pratica educativa. Em muitas narrativas ha o fortalecimento do discurso
de que sucesso em matematica escolar é futuro garantido, e a matematica é para
poucos, os inteligentes.

Algumas graduandas anunciaram que ficava claro no discurso dos adultos —
professores e familiares — que os meninos eram mais inteligentes e por isso aprender
conteudos de Matematica era mais facil para eles. Provavelmente, essa afirmativa, de
tanto ser ouvida, era tida como verdade. Outra verdade associada a essa e legitimada
nos discursos é a referente a afirmacéo de que o desempenho nota 10,0 (dez) em
matematica tinha como resultado ‘um futuro garantido’. Para muitas alunas, quando
da problematizacdo desse discurso, elas ainda acreditavam que ‘matematica é para
homens inteligentes que normalmente encontram empregos bem remunerados’. Tal

concepgao se fez presente na narrativa de JB:

Sempre, seja na familia ou na escola, ouvia a frase: matematica é para os
inteligentes! Eu me esforgava, mas ndo conseguia acertar todas as inimeras
contas, ou os dez problemas de dever, ou até mesmo, na chamada oral da
tabuada, acertar todas as fichas tiradas. As professoras eram exigentes e a
rapidez no calculo — algoritmo — e a ordem das contas para resolver os
problemas eram avaliados e lembro-me que sempre um ou outro menino se
sobressaia, ndo dando a vez para as meninas.

Recordo-me do jeito que as professoras exigiam a resolugdo: do lado
esquerdo, sentenca matematica, um traco na vertical; e, do lado direito da
folha, as operagbes. As respostas deveriam comegar com o sujeito e o verbo
da pergunta: sempre no final deveriamos colocar respostas bem elaboradas
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e, mesmo que soubesse o resultado do problema, esses procedimentos
precisavam ser cumpridos.

Eu pensava comigo mesmo: tenho que acertar, tenho que fazer caprichado e
ter tudo em ordem, mesmo que eu copie a resposta do meu amigo, pois a
professora Gildete gosta assim. Entdo me perguntava: mas se eu nao
entendi? O que eu fago? Uma coisa eu tinha certeza: nunca seria uma
pessoa com o futuro garantido. (“As aulas de Matematica e o meu futuro!!” —
JB).

Ter um bom desempenho em matematica também marcou a trajetéria de

algumas graduandas.

Eu sempre copiava o resultado das contas dos meus amigos, principalmente
os resultados das divisdes. Algumas vezes eu chorei, em sala de aula, por
ndo conseguir resolver as contas de dividir. Com o tempo desisti de tentar
resolver, entdo esperava a professora corrigir na lousa ou copiava dos
amigos. Minhas tias me ensinavam os deveres de casa, e muitas vezes
faziam para eu copiar. Até nos dias das provas, ou eu errava todas e acertava
0s demais exercicios ou eu ‘colava’ os resultados. Minha salvacao até hoje &
a existéncia da calculadora. Essa ndo compreensao sempre mantive em
segredo. De verdade somente hoje consigo fazer esse anuncio, ou essa
denuncia: ndo sei bem como escrever!

Minha familia, na época, se soubesse dessa minha dificuldade ou do que eu
fazia para tirar nota ficaria muito triste, ou melhor, acho que meu pai me daria
umas boas palmadas. Para ele, na escola e nas boas notas estava o meu
futuro. (“A divisdo me separando da Matematica” — AA).

Outras narrativas se referem a conservacao da utopia de achar que apenas a
educacao pode transformar a sociedade e mudar a situagdo da desigualdade. Uma
delas, a da aluna GO, ilustra parcialmente essa concepcéao, além de se referir aos
saberes docentes das professoras da época. Ela trouxe para reflexao a importancia
de saber articular a situagao-problema com os exemplos do cotidiano, afirmando que
o fazer pedagdgico se aproximava do conteudo especifico, na intengéo de garantia de

um futuro melhor:

Minha infancia foi bem divertida. Tive excelentes professores. Estudei na pré-
escola na escola do municipio considerada modelo para época — 1993-1997.

[..]

As professoras que tive depois do Ensino Fundamental também foram
excelentes, e 0 que eu posso afirmar é que elas buscavam sempre fazer
experiéncias com numeros e quantidades no concreto e que os registros na
folha eram coisas que vinham por consequéncia das atividades feitas. Nao
tinhamos que copiar os problemas e sim resolvé-los, a partir da leitura da
professora, quando ainda ndo sabiamos ler. Foi um comeco de aproximagao
com a Matematica “escolar” bem interessante, e entendo que o futuro de
muitos alunos em relacdo a aprendizagem de matematica, principalmente,
para aqueles que participavam das aulas e faziam as tarefas, foi garantido
nas escolas que estudei. (“Minha infancia e a matematica” — GO).
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Mesmo com os investimentos, nas ultimas décadas, para producdo de

documentos e propostas curriculares acrescidas de ag¢des de formacido docente
pautadas em discussdo sobre o processo de aprendizagem para eliminar a
hierarquizagcédo dos conteudos, os ditos pré-requisitos de aprendizagem, nao foi raro
encontrar nas narrativas autobiograficas a interpretacado de que existe uma estrutura
l6gica da Matematica, que desconsidera as potencialidades dos alunos e exige uma
prontidao para aproximagao com os conteudos matematicos.

A narrativa da aluna EE traz a concepcédo de que, por exemplo, o ato de
aprender conceito de fracdo em matematica depende exclusivamente das
aproximacoes anteriores dos alunos com os numeros e as operagdes, € aqueles
alunos cujos professores eram ‘bravos’ e exigentes desenvolviam bloqueios para

aprendizagem de conceitos matematicos mais ‘dificeis’.

[...] lembrando minha sala de aula do 4.° ano, eu entendo que a professora
da 4.2 série [a aluna se refere a 2003] ficava nervosa com alguns alunos que
nem sabiam divisdo e que na hora de entender as fracbes ndo se
comportavam na classe e ela mandava fazer tabuadas. A professora
precisava dar o conteudo e os alunos nao entendiam e ela n&o tinha outras
opcbes. Hoje compreendo que ela poderia fazer as aproximagdes com o
conceito de fragbes no concreto e depois faria calculos reais: por exemplo,
um terco de todos os alunos da classe, sendo que a classe tem 30 alunos.
(“Minha infancia e a escola” - EC).

A familia também aparece nas narrativas das futuras professoras, ora por
cobrangas pelo sucesso na escola, ora pela expectativa de que os estudos
possibilitem uma vida melhor. A narrativa de MR, por exemplo, revela o sacrificio dos

pais para os filhos frequentarem a escola e serem aprovados:

Nunca fui boa aluna de Matematica: somente as aulas particulares pareciam
ser minha salvagéao, pois sempre tive dificuldades para aprender Matematica,
mesmo que eu prestasse atencado. Até hoje nao sei fazer conta de dividir com
dois algarismos e muito menos com numero com virgula.

Minha méae tinha que pagar aulas particulares, normalmente gostava que
essas aulas fossem dadas pela mesma professora que dava aula para mim,
para eu saber o que iria cair na prova e, entdo, ser aprovada.

Lembro-me da professora Aparecida, que me deu aula particular e no dia da
prova ela faltou: me deu branco. Eu até sabia algumas contas, mas tinha
muito medo de errar!

N&o gosto muito de contar minhas lembrangas escolares. Tive dificuldades e
pouca ajuda, ou melhor, compreensdo das professoras. Minha méae era
analfabeta e tinha um pouco de dinheiro porque meu pai trabalhava na
Fepasa e ganhava mais ou menos bem, mas ela pensava assim: sem estudos
meus filhos n&o tém futuro garantido, serao como eu!
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Eu escolhi ser professora, pois quero fazer a diferenga, vou analisar o que o
aluno traz da familia, penso, e verificar o que ele sabe dos conteldos novos
e explicar quantas vezes forem necessarias. (“Eu e Matematica e a escolha
da profissao docente” — MR).

O acompanhamento do desempenho escolar pelos pais também foi destacado,

em algumas narrativas, como algo importante:

Sou filha de pais separados. Meu pai era fisioterapeuta e sempre quis que eu
estudasse em escola particular. Eu sempre tive poucos amigos porque
estudava com 8 ou 10 alunos na classe. [...] A escola e as professoras
acompanhavam nossas atividades e tinham o compromisso de expor para
nossos pais tudo o que aprendiamos. Até algumas perguntas da sala de aula
elas usavam para ilustrar nosso dia a dia.

Minha mée, quando ia me buscar, esperava no carro, senao a professora
queria contar tim-tim por tim-tim para ela. Fiquei nessa escola até a 8.2 série.
Continuei com meus amigos e até hoje sinto falta desse cuidado que eu
recebia. (“Momentos inesqueciveis” — BG).

Esse acompanhamento, algumas vezes, podia resultar em castigos que a
familia aplicava. A aluna GK apresenta boas lembrangas da escola; no entanto, se
recorda da imagem do seu pai olhando os cadernos todos os dias e solicitando-lhe

que ficasse fazendo tabuada:

[...] para meu pai a tabuada deveria ser decorada desde o 1.° ano. Eu ficava
até encolhida quando ele me dava um lapis bem apontado e falava para eu
fazer dez vezes cada tabuada, e no final eu fazia uma chamada oral.

Eu adorava a escola e fazer dever, mas ndo gostava deste castigo: a bendita
tabuada para decorar! Posso afirmar que essa condigdo imposta pelo meu
pai me deixou desanimada.

Quando eu aprendi a tabuada pensei que iria me livrar, ele me pediu para
acompanhar e ensinar minha irma mais nova. Até hoje tenho receio de fazer
contas de multiplicagdo e divisdo. Instaurou-se um bloqueio em mim! (“A
tabuada e a matematica” — GK).

A identificacao dessas cenas nos leva a concordar com Charlot (2005) que os
alunos estabelecem relagdes com os professores e ndo com o conhecimento; muitas
cenas nos dao pistas de que a escolarizagao € marcada pelas relagdes interpessoais
e o papel do professor vai além do trabalho com o conhecimento especifico. E nessas
relagbes sociais estabelecidas na trajetoria estudantii que construimos nossas
crengas sobre a escola, as diferentes disciplinas do curriculo, os modos de
relacionamento e os modos de ensinar.

Muitas outras cenas se desenharam nas narrativas produzidas. No entanto,

estas aqui apresentadas sao suficientes para nos dar pistas de como tém se
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configurado as praticas de ensino de matematica. Quais as implica¢des dessas pistas

para a formagao docente?

Para concluir: os desafios postos para a formagao de professoras
que ensinam matematica

As narrativas autobiograficas transmitiram valores e revelaram tensdes e
impasses presentes no cotidiano escolar, que resultam em duvidas sobre as
aproximagdes com os conhecimentos matematicos, uma vez que a acao do professor
exposta na maioria das narrativas autobiograficas, se vista pelo prisma ético, teorico
e pratico, define um descontentamento geral e uma perda de entusiasmo pelo
aprendizado e pelo ensino da matematica, em decorréncia de praticas educacionais
formais, rigidas, autoritarias, referendadas num sistema de ensino excludente e
reprodutivista.

Mesmo nos momentos de discussdes e compartilhamentos dessas
experiéncias vivenciadas, as alunas manifestavam certo negativismo diante de
praticas ainda hoje vigentes nas escolas, gerando desconforto para ensinar e
aprender matematica.

As vozes das futuras professoras precisavam ser retomadas com conteudos
matematicos a ser trabalhados em sala de aula com os alunos, de forma a garantir
que existam, para ser trilhados pela agdo docente, caminhos destituidos de
configuragdes que enrijecem o fazer pautado nos exercicios de fixagao, nas copias de
tabuadas e no descaso com os alunos que nao se identifiquem com a Matematica.
Porém, as narrativas traziam tantas emocdes, sentimentos e traumas que ficou
prejudicado o ambiente de discussao tedrica e de pratica segundo os principios da
educacdo matematica que favorecem a investigacdo e a construcdo de
conhecimentos sobre os conteudos matematicos.

No entanto, o contexto criado em sala de aula para que as graduandas
produzissem suas narrativas, compartilhassem com as colegas e problematizassem
as praticas vivenciadas, constituiu-se em um espaco de formacdo. O movimento
reflexivo vivido pelas futuras professoras, com certeza, deixou marcas sobre 0s modos

de ensinar matematica: algumas delas, talvez, buscardo outros caminhos em suas



e e I UFSM ~ i

salas de aula; outras continuardo reproduzindo aquilo que vivenciaram como

estudantes da escola basica. Esse € o desafio que fica para a formag¢ao continuada:
romper com as crengas arraigadas que nao foram alteradas na formagao inicial.

Apos as reflexdes produzidas neste texto fica a indagacéo: onde estdo as
mudangas conquistadas com, no minimo, trés décadas de estudos e investimentos
nas reformas curriculares e na formacao de professores que ensinam matematica?

Tais constatagdes precisam ser levadas para a reflexdo sobre a forma como
tem sido ministrada a disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Matematica no curso de Pedagogia. Como destaca Nacarato (2010), se n&o houver
rupturas nas crengas dos futuros professores sobre o0 que seja ensinar matematica e
sobre a natureza do conhecimento matematico escolar, continuaremos formando
professores que reproduzirdo as praticas vivenciadas como estudantes, perpetuando
um ensino tecnicista e sem sentidos para os alunos.

Esta pesquisa nos traz indicios sobre o distanciamento existente entre as
politicas publicas e o cotidiano das escolas. Orientagcbes e discussdes sobre um
ensino de matematica que produza sentido aos alunos ndo chegam a maioria das
escolas. Perspectivas de ensino de matematica pautado na resolucédo de problemas,
em praticas investigativas e nos processos de elaboracao conceitual, contrapondo-se
a modelos tecnicistas de ensino, precisam ser objeto da formagdo — inicial e

continuada — de professores.
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