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Editorial / Editorial

O terceiro numero de 2013 da Revista de Educacéo inaugura a ampliagdo do numero de edigbes/ano,
passando a ser quadrimestral, devido ao aumento no quantitativo de artigos submetidos e da reconhecida
qualidade destes pelos avaliadores.

A publicacdo deste nimero apresenta em sua Segao Temdtica um dossié sobre "educagao matemdtica’,
intitulado Escritas, narrativas & formacéo docente em Educagdo Matematica, organizado por Adair Mendes Nacarato
e Carmen Lucia Brnacaglion Passos, versando sobre pesquisas de natureza narrativa/autobiografica.

Conforme as organizadoras, um dossié de artigos com diferentes abordagens tedricas e metodoldgicas,
visa socializar as pesquisas que vém sendo desenvolvidas no campo da formagéao docente e das préticas de sala
de aula de matematica que tomam as escritas de professores e alunos como objetos de investigagao.

O primeiro artigo do dossié, Aprender a profissdo em diferentes espagos de vida, de Teresa Sarmento (Universidade
do Minho) que, embora ndo seja do campo da Educagao Matemdtica tem sido referéncia para nos. Seu texto traz
um panorama teorico sobre as pesquisas no campo biografico, entrecruzando narrativas pessoais e profissionais
e aprendizagens docentes. Como resultado de pesquisa traz narrativas de vida de professoras portuguesas,
evidenciando a constituicao identitaria dessas profissionais.

Na ultima década temos assistido a um crescimento no nimero de pesquisas relacionadas as escritas de
professores, mas ainda sdo escassas as publicagdes, no que se refere as escritas dos alunos, de forma articulada
com a formagao docente. Quais as contribui¢des que as escritas dos alunos trazem para as praticas e a pesquisa
dos professores? Como elas contribuem para a reflexdo e a formagao docente? Essa é a abordagem do texto O
professor-pesquisador diante da produgdo escrita dos alunos, de Beatriz S. D’Ambrosio, professora da Miami University,
que traz para as nossas reflexdes o contexto norte-americano.

Na sequéncia do dossié apresentamos dois artigos que entrelagam as narrativas com a metodologia da
histéria oral — s@o os textos de Luzia Aparecida de Souza e Heloisa Silva. O primeiro deles, Narrativas na investiga¢éo
em Histdria da Educagdo Matemdtica, € um texto tedrico no qual a autora contextualiza como o Grupo de Histéria
Oral em Educacdo Matemdtica (GHOEM) vem concebendo a metodologia da constituicdo das fontes orais de
pesquisa por meio das narrativas. O texto de Heloisa, Integrando a histdria oral e as narrativas a abordagens
pedagdgicas problematizadoras na formagao inicial de professores de matemdtica, também aborda a histéria oral
como metodologia de pesquisa e apresenta resultados de uma pesquisa que visa elaborar e aplicar estratégias de
formacao de professores de matematica lancando méo de narrativas orais e escritas num curso de licenciatura.

Os dois préximos artigos referem-se ao uso de narrativas na formagdo do professor que ensina matematica
e atua nos anos iniciais do ensino fundamental. O texto de Adair Mendes Nacarato e Maria da Conceicdo Passeggi,
Narrativas autobiogrdficas produzidas por futuras professoras: representagoes sobre a matemdtica escolar, refere-se a
uma pesquisa no ambito do curso de Pedagogia e, a partir das autobiografias produzidas pelas graduandas,
buscou-se analisar as representacoes que as futuras professoras que irdo ensinar matematica construfram sobre
essa disciplina escolar. O texto de Maria Auxiliadora Megid, O processo de adesdo de professoras dos anos iniciais ao
uso de narrativas na formagdo docente em matemdtica, traz uma sintese de trés pesquisas - a primeira delas num
curso de Pedagogia; a segqunda com professoras em inicio de carreira e, a terceira, num grupo colaborativo. Numa
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andlise comparativa entre as trés pesquisas, a autora vai sinalizar quais as condicoes para que haja a producdo de
narrativas de préticas (a adesdo das professoras) e quando elas se tornam instrumentos de formacao docente.

Finalizando o dossié, sdo apresentadas duas pesquisas envolvendo professores de matemética em formacéao.
O texto de José Antonio de Araujo Andrade, O papel das narrativas na aprendizagem da docéncia: um enfoque no
aspecto das interacoes humanas, traz os resultados de uma pesquisa que tomou a producao de narrativas visando
analisar as contribuicées de um trabalho de formacdo compartilhada entre uma professora de Matemética da
educacao basica e futuros professores, estudantes de um curso de Licenciatura em Matematica, ao desempenharem
suas atividades de estagio supervisionado. O texto de Carmen L. B. Passos, Rosa M. M. A. Oliveira e Renata P. Gama,
Narrativas em grupo de professores e licenciandos: resignificando a aprendizagem da matemdtica, toma as narrativas
(orais e escritas) de uma professora que participou ao longo de um ano de um grupo de pesquisa na universidade,
visando entender a cultura da aula de matematica vivida por ela a partir do seu ponto de vista, bem como
identificar aspectos do seu desenvolvimento profissional.

Essa coletanea de oito artigos sinaliza para as multiplas perspectivas que a questdo dos diferentes tipos de
escrita tem assumido para a formacao docente e a Educacao Matemética. Nesse sentido, a organizacao de um
dossié representa um marco para os dois campos de investigacao.

Em nossa secao de artigos, apresentamos inicialmente um estudo sobre o lugar da lingua materna nos
cursos de Pedagogia no Brasil por meio da apresentacao de resultados preliminares da investigacao desenvolvida
por Geysa Spitz Alcoforado de Abreu, Jilvania Lima dos Santos Bazzo e Dalva Maria Alves Godoy. O artigo intitulado
O ensino da lingua materna nos curriculos dos cursos de pedagogia busca compreender de que forma vem se
realizando a formacao linguistica do pedagogo de sorte a prepara-lo para levar seus alunos a desenvolver
compreensdo leitora e producao textual adequadas as diferentes situacoes discursivas, cujos resultados indicam
a naturalizacdo dos conhecimentos exigidos aos académicos e a desconsideracao de praticas de linguagem
como necessarias de ensino.

Em seguida, o artigo de autoria de Danilo Rodrigues Pimenta, intitulado Disciplina e liberdade em Kant: um
estudo a partir da obra Sobre a Pedagogia analisa a referida obra, a qual, de acordo com o autor, oscila entre a
exposicao de principios e enunciados de conselhos préaticos. A proposta deste artigo € investigar como, para
Immanuel Kant, o aprimoramento da natureza humana ocorre por meio da educacgao, sendo a disciplina
fundamental para esse propdsito que, por sua vez, ndo estd em desacordo com a liberdade.

Finalizando os artigos deste numero, trazemos o artigo de Rosemeire Ap. Cardoso Correia e Simone
Albuquerque da Rocha, intitulado Formar-se professora para a educagdo do/no campo: percepgdes de licenciandas
do campo em memoriais de formagdo, que analisa percepgdes de licenciandas, oriundas da vida no/do campo e de
assentamentos do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra sobre a constituicdo da identidade docente durante
aformacéo inicial, ou seja, quando véo percebendo o movimento de tornarem-se professoras no decorrer de sua
formacao. Os resultados evidenciaram as precarias condi¢oes de trabalho dos professores que atuam em escola
do campo, resultando em diversos problemas. Demonstraram ainda, que o professor tem papel fundamental na
mudanca da sociedade, apesar da pouca valorizacdo que a esfera publica apresenta para com este profissional.

Agradecemos a confianca de nossos colaboradores e avaliadores que tém prestigiado nossa Revista por
meio do envio de suas producdes e das avaliacdes, com as quais esperamos contar sempre. Aos Nossos lejtores,
desejamos uma boa leitura e que esta atenda as expectativas de terem em maos uma fonte confidvel para seus
estudos e pesquisas.

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo
Editora
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Secao Tematica: Escritas, narrativas &
formacao docente em Educacao Matematica

Aprender a profissao em diferentes
espacos de vida

Learning a profession from different life
contexts

Teresa Sarmento’

Resumo

No presente artigo conceitualizam-se os contextos de vida
pessoal e profissional dos professores enquanto espacos de
vida influenciadores da aprendizagem da profissao,
entendendo-se que a formagdo como pessoa é significati-
vamente transferida para a acao profissional, constituindo,
enquanto tal, modelos para a agdo docente. A abordagem a
tematica é feita a partir de narrativas biograficas as guais se
cruzam com referenciais tedricos sobre a formacao dos
professores.

Palavras-chave: Contextos de vida pessoal-profissional.
Formacao de professores. Métodos biograficos.

Abstract

In the present article we conceptualize common personal and

professional life contexts as living spaces that influence the learning

of a profession, understanding that the training of a person is

significantly transferred to professional action and thus it becomes

models for teaching action. Our approach is based on biographical

narratives that meet theoretical references concerning teacher

training.

Keywords: Personal and professionallife contexts. Teacher training. A
Biographical narratives.

1 i o 3 o P - L.
Professora, Universidade do Minho, Instituto de Educacéo, Departamento de Ciéncias Sociais
da Educagao. Campus de Gualtar, 4710-057, Braga, Portugal. E-mail: <tsarmento@ie.uminho.pt>.
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Introducao

Com Goodson diz-nos que “As experiéncias
de vida e 0 ambiente sécio-cultural séo obviamente
ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso
sentidodo eu” (1992, p.71), 0 que no permite iniciar a
incursao na andlise sobre a relevancia dos contextos
de vida pessoal enquanto andaimes na construcao
de um perfil profissional de professor. Segundo este
autor, para compreender os professores e as suas
praticas ha que comecar por conhecer as suas vidas,
0 que viabilizard a analise da interseccdo entre a
histéria de vida e a histéria da sociedade e iluminara
as escolhas, as contingéncias e as opcoes individuais.
Alicercada em fundamentos humanistas, nesta linha,
valorizam-se as crencas, pensamentos e atitudes
pessoais do professor, isto &, parte-se da pessoa nas
interacdes que a mesma promove nos diversos
contextos (formais e informais) em que estabelece
relacées significativas.

O paradigma ecolégico especialmente
valorizado neste texto encontra as suas raizes
fundamentadoras em Bronfenbrenner (1987),
entendendo este que o desenvolvimento profissional
envolve o estudo do processo das interagcoes
constantes entre o profissional - neste caso, os
professores -, e 0s contextos (Micro, meso, exo e
macro) em que habita. Nesta linha, acredita-se que a
acao reflexiva que o professor realiza sobre as suas
praticas num contexto micro (por exemplo, na sala
de aula) estd influenciada pelas interacdes que se
realizam entre os contextos meso (por exemplo, a
escola) e macro (os valores da sociedade a que
pertence, por exemplo). Assim, ao se olhar para a vida
dos professores, tem-se que atender a sua inscricdo
no grupo geracional dos adultos e as interacdes que,
enquanto tais, estabelecem entre os seus diferentes
papéis sociais nos diferentes espacos que habitam,
com relacdo aos seus valores, as suas crencas e as
suas atitudes.

A voz dos professores como base de conhecimen-
to das suas experiéncias formativas

Com base nestas perspectivas, entende-se que
a abordagem mais adequada para a construcao deste

T. SARMENTO

artigo implica o acesso a histdrias de vida, por um
lado, como recurso metodoldgico e, por outro, como
forma de acesso ao conhecimento de como as
experiéncias de vida e o significado que os atores
sociais atribuem as mesmas sdo entendidos como
responsaveis pela sua formacao profissional. Assim
sendo, as historias de vida cumprem o objetivo de
produzir conhecimento para o sujeito em si mesmo
e para nés enquanto co-construtores dessas historias.
Ao narrar, o sujeito cria sentido as suas experiéncias
prévias, transformando essa atribuicao de significado
em formagao (Josso, 2002) e, a0 mesmo tempo, permite
que se asceda ao conhecimento sobre as vidas dos
professores.

Nas histérias de vida que se recolheram afirma-
se particularmente importante a diversidade de
filtragens que cada ator social faz da sua propria vida,
sendo nosso propdsito asceder a essa vida por meio
da voz do préprio agente. Este “contar-se’, interpretar
0s seus percursos e informar sobre o(s) seu(s)
contexto(s) permite reenviar cada sujeito ao seu
campo social, o que aqui interessa particularmente
na perspectiva de lograr uma dimensao social e
cultural no estudo de um caso individual, salientando
avozde cada pessoa, o que Névoa (1992, p.18) salienta
como a possibilidade de fazer“Reaparecer os sujeitos
face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a
quantidade, a vivéncia face ao instituido”.

O pensar, 0 sentir e a voz de cada professor sao
elementos construtivistas na sua identidade
profissional, na forma como se relaciona com os
outros e promove a sua acao educativa (Butt &
Raymond, 1987; Grant, 1995; Kelchtermans, 1995;
Sarmento, 2002). Ao contar a sua histéria, defende
Dubar (1991), o narrador pde em evidéncia o modo
como mobiliza os seus conhecimentos, os seus
valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num didlogo com os contextos que habita.
Ao conté-la, o ator identifica as continuidades e
ruturas, as coincidéncias no tempo e no espaco, 0s
focos das suas preocupacoes e interesses, enfim, os
seus referentes nos diversos espacos do quotidiano.

O processo de construcao de uma histéria de
vida comeca por ser individual e interno a prépria
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pessoa, baseado nas vivéncias e experiéncias rele-
vantes que decorreram no decurso da sua prépria
vida, nas diferentes configuracdes em que se enleou
(Finger, 1986; Denzin, 1989; Connelly & Clandinin, 1990;
Hoerning & Alheit, 1995). Na linha de Josso (2002), a
passagem que cada ator faz da vivéncia enquanto
ocorréncia factual para a experiéncia em que hd ja
uma selecao e integracdo de sentidos leva, pela
atribuicdo de significado, a um novo conhecimento
incorporado pelo sujeito-professor na sua forma de
ser e de agir. Cada professor, ao contar a sua histéria
de vida, acredita estar produzindo um“Relato coerente
de uma sequéncia significativa e orientada de
acontecimentos” (Bourdieu, 1986, p.69), quando, como
defende o mesmo autor, esté de fato a “Sucumbir a
uma ilusdo retoérica, a uma representacao comum da
existéncia” (Bourdieu, 1986, p.70), na medida em que
foi feito um autotrabalho prévio de filtragem e da
articulagdo entre esses acontecimentos de forma a
dar resposta a uma intengao global que o biografado
pensa existir no investigador.

Dar voz aos professores, conhecer as suas
historias de vida, tornou-se uma necessidade para
atender a “Inteligibilidade do social produzido pela
interpretacao dos percursos de vida” (Conink & Godard,
1989, p.23). Com esse propdsito, procurou-se partir da
audicao de narrativas sobre episoédios de vida,
memorias de tempos considerados pelos préprios
como significativas interpretagdes subjetivas de
incidentes criticos e momentos-chave, para a
constru¢ao do conhecimento da relevancia das
experiéncias de vida na promocao da aprendizagem
profissional. Seguindo Pineau (1987), as histérias de
vida interessam como tentativa de compreensao de
como cada um dos atores sociais abordados desenha
e poe em forma os seus “pedacos”de vida, “Semeados
e dispersos ao longo dos anos, dos tempos e
contratempos (em que) a historia de vida faz construir
um tempo proprio que lhes dé uma consisténcia
temporal especifica, uma histéria” (Pineau, 1987, p.121).
No presente texto, procura-se compreender (sem
avaliar) como para os professores historiados se
construiram algumas das dimensdes educativas, dos
modos interativos, dos principios e valores que
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norteiam os seus comportamentos, enfim, vertentes
das suas identidades.

Prosseguindo numa linha interacionista, a
apreensao dos significados atribuidos por cada
pessoa-professor ocorrera na interagao social pelo que
a compreensdo dos pontos de interseccao entre a
biografia e a sociedade se torna essencial. Nesta
perspectiva, a interpretagdo que cada sujeito da a sua
vida corresponde a um ato partilhado com os
referentes préximos ou distantes - a familia, os amigos,
0s colegas de trabalho, os alunos, as comunidades,
0s investigadores, as figuras publicas ou andnimas
etc. Repescando uma posi¢ao da antropologia cultural,
Dubar (1991) valoriza a incorporagdo progressiva da
cultura da sociedade de pertenca na formacdo e no
desenvolvimento de cada ator social, salientando o
cardter construtivo e participativo do sujeito nesse
processo. Para este autor, a identidade profissional é
um produto de sucessivas socializacbes, valorizando
a importancia da interacao social dos atores sociais
nos contextos que habitam. Segundo o mesmo, as
identidades séo produtos de uma dupla transacao:
uma transacdo biogréfica, que traduz um processo
temporal de construcao de uma identidade social, e
uma transacao relacional ou estrutural, que
corresponde aos processos relacionais aos atores em
espagos estruturados. A primeira transacéo pode ser
de continuidade ou de ruptura, enquanto a segunda
poderd ser de reconhecimento ou de confronto.

Dentre as quatro linhas principais em que se
podem integrar as histérias de vida, sequndo Finger
(1989), opta-se pela proposta de Ferrarotti (1983), na
medida em que interessa explorar a articulacio e as
transacoes entre as experiéncias vividas, procurando
saber como diferentes estruturas profissionais - a
formacéo, os contextos de trabalho, a acao associati-
va-, articulam-se com as estruturas pessoais - infancia,
relagoes sociais (familiares e outras), percursos de vida,
valores, num processo espiral de mdltipla influéncia
doindividuo com o todo social. Ferrarotti (1983, p.51)
defende que “Se nés somos, se cada individuo
representa areapropriacao singular do universal social
e histérico que o cerca, nés podemos conhecer o
social a partir da especificidade irredutivel duma praxis
individual”
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Giddens (1993, p.96) diz que “A vida social é
produzida pelos seus atores, precisamente nos termos
da sua constituicdo e reconstituicdo ativas de quadros
de significado pelos quais organizam a sua
experiéncia” Ao contarem as suas histérias de vida,
as professoras estdo afazer essa "Reconstituicdo ativa
de significados” as facetas que consideram mais
relevantes nas suas vidas. Segundo Schutz (1974), a
vida quotidiana é um processo que envolve sistemas
de relevancia em constante mudanca, de acordo com
0 entrelacar ou a sobreposicao de hierarquias de
intengdes do agente. Assim, ao contar as suas historias
e sabendo de antemao que se pretende procurar
compreender como a aprendizagem da profissao tem
ocorrido ao longo da vida, é previsivel que selecionem
do sistema das experiéncias vividas “Séries
sobrepostas de temas e horizontes” (Giddens, 1993,
p.44), que, na sua subjetividade, pareca-lhes estarem
ligadas a essa dimensao. Ao contar a sua historia de
vida, cada ator social procura transmitir linearidade,
sequencialidade e singularidade, que séo, no entanto,
aparentes, na medida em que a vida de cada um é
“Um fluxo continuo de atividade com finalidade, em
interacdo com outras e com o mundo natural”
(Giddens, 1993, p.100), o que implica que cada vida
esteja sujeita as inflexdes que os outros e as
circunstancias introduzem.

Giddens (1991, p.64) entende que cada um, ao
contar a sua vida, utiliza estratégias para desenvolver
uma nogao coerente da propria histdria de vida como
um meio essencial para escapar ‘A prisao do passado
e abrir-se para o futuro’. Os atores (sujeitos) selecionam
intencionalmente incidentes e detalhes, organizam
tempos e sequéncias, empregam uma variedade de
cédigos e convencdes culturais (Carter, 1993) de forma
a tentar transmitir alguma seguranca ontoldgica dos
Seus percursos.

Aprendendo com as histérias de vida de
professoras

Como dito anteriormente, privilegiou-se a
construcado do conhecimento a partir da voz dos
préprios sujeitos de acdo, ou seja, neste caso, tra-
balhou-se com 18 histérias de vida de professoras dos
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primeiros niveis, ou seja, com educadoras de infancia
(profissionais da docéncia que trabalham com criangas
de até 6 anos) e professoras do 1° ciclo (profissionais
da docéncia que trabalham com criancas de 6 a 10
anos). Utilizar-se-3, a partir deste ponto, o designativo
feminino, uma vez que corresponde a realidade social
mais comum destes grupos profissionais.

Nas “Histérias de Vida de Educadoras de In-
fancia” (Sarmento, 2002), tinha-se identificado alguns
contextos centrais para a construcao da sua
identidade: a familia, os amigos, os pares, as escolas
de formacéo inicial, os jardins-de-infancia. O contato
com outras histdrias permitiu alargar 0 n0sso campo
de conhecimento sobre as formas como estas
professoras tornam significativas, na sua agao quoti-
diana, as interacdes que estabelecem ao longo da
vida pessoal-profissional.

Numa breve introducao, poderé-se dizer que
nestas professoras se verificou a preocupagdo em
transmitir uma nocdo de continuidade de suas vidas:
o eixo diacrénico constituido pelas experiéncias
passadas, pelos valores (re)construidos nos diferentes
contextos habitados (familia, escolas, associacoes etc.),
pelas opcdes tomadas e pela formacdo recebida é
expresso como integrado num continuo justificavel.
A configuracdo da sua identidade atual parece estar
articulada entre esse passado vivido e refletido e a
interacao que realizam atualmente com os diferentes
contextos que habitam, entendendo-se como num
ponto situado num espaco e num tempo que projeta
futuros em que cada uma se assume como ator social
ativo. Cada uma selecionou um conjunto de situagdes
de vida identificadas como momentos fundadores e
tempos decisivos, construindo uma“ilusao biogréfica”
(Bourdieu, 1986) a partir da qual guerem transmitir a
ideia de que possuem uma vida com sentido. Na
interpretacdo sobre estas historias de vida é possivel
desocultar uma forte articulacado entre os eixos de
vida pessoal e os eixos de vida profissional: uns e
outros parecem estar inter-dependentes e
condicionarem-se.

As aprendizagens da profissao em familia

A defesa de uma infancia feliz para um
desenvolvimento e uma insercao social equilibrados,
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ainda que muitas vezes referenciada como dificil e
dura, é alicercada como um mito nos discursos destas
professoras. Mais ou menos explicitamente, todas
realcaram que a forma como experienciaram a sua
infancia - por confronto ou em identificacdo -, tem
tido influéncia na forma como se relacionam com as
criancas e nas areas que selecionam como prioritarias
no seu trabalho.

As professoras recrutam muitas vezes as
memorias da sua infancia em familia a trés niveis:

1) Por um lado, como reconhecimento pelo
esforco sofrido pelos pais na perspectiva de
garantirem uma mobilidade social ascendente dos
filhos: conta a Auta que:

Toda a gente que nos conhece sabe que aqueles
pais fizeram tudo o que podiam fazer, pois s6 com
umordenado e com 7filhos a tirar um curso, nem
eu sei como se consequiu fazer tanta gindstica
financeira para se consequir atingir o que se
conseguiu. Houve vdrios fatores que contribuiram
para que nds todos estuddssemos, apesar de
sermos de uma familia muito humilde e bastante
pobreem termos de recursos financeiros .. ] eisso
devemo-lo ao serem os dois irmdos mais velhos
rapazes e quererem ir para o Semindrio [...]. A
minha made ndoestudou . ..] porisso tentou dar-
nos aquilo que ela queria que lhe tivessem dado e
ndo deram.

2) Por outro lado, como formativa de praticas
educativas pelo exemplo das atitudes seguidas pelos
pais: € também a Auta que nos relata que: O meu pai
era uma pessoa que ndo mandava, ndo seimpunhd, o
meu pai sempre nos perguntava se o queriamos ajudar,
quem queria ir com ele para o campo, quem queria
ajudd-lo e entédo todos nds s6 queriamos ajudar porque
ele ndo pedia”. J4 a lrma Georgina nos salientara que a
mae, pessoa simples e “sem grande cultura’, tendo
aprendido a ler e a escrever com os filhos, era “uma
grande pedagoga’, na medida em que aliava a
seguranca afetiva a compreenséao dos interesses e
necessidades dos seus, diversas das que sentira
enquanto crianca e adolescente. As opgdes eram
sujeitas a uma reflexdao em conjunto, procurando a
maée que os filhos se alicercassem em racionalidades
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conscientes, ajudando-os a suportar 0s riscos que
corriam. N&o os substituindo, assumia-se como “um
modelo de Educadora que deixa o outro crescer e ser ele
proprio”.

3) Num terceiro nivel, referindo-se as praticas
de confronto dos filhos com os pais com o propdsito
de levarem por diante os seus objetivos: a Candida,
vivendo a infancia numa altura em que a
discriminagcdo de géneros se evidenciava nos
discursos do dia a dia, - "Um dia ouvi a mae dizer: Se
fosse rapaz ainda vd![..] mas ndo. Nem que fosse rapaz.
Estudar ndo! Nem temos posses ... .]" -, utilizava todas as
estratégias para superar essas praticas que sentia
como constrangedoras: “Continuei a guardar todos os
apontamentos e todos os livros da minha 49 classe, que
consultava muito frequentemente para que nada me
esquecesse.Como ndo havia livros nem jornais Id em casa,
eu todos os papéis que apanhava pela rua eu lia"
Também a Fernanda, terceira de sete filhos,
confidencia como se sentia revoltada por s6 usar
roupa e calcado estreada pelos irméos, por ter que
"Partilhar a parte debaixo de uma cama de casal,
juntamente com um irmdo mais novo porque d
cabeceira estdo os mais velhos, que quando a tia Dade
fezuma boneca de trapos para a minhairmamais velha
se esqueceu de mim que era mais nova [...], mas esse
mal-estar, em vez de a submergir, tornou-a uma
“Crianca independente, curiosa, teimosa, persistente e
ousada’.

A familia é também recrutada como muito
influente em decisdes profissionais, sobretudo
quando estas exigem esforcos de conciliacdo entre a
vida profissional e a vida de trabalho, esforcos esses
que sdo mais prementes nas professoras-mulheres,
dado os multiplos papéis sociais que assumem. A
Candida, professora reformada, que desenvolveu a sua
atividade profissional num periodo significativo de
tempo, numa época de grande precariedade (antes
do 25 de abril), conta que "Quando chegava a escola jd
tinha trabalhado mais do que muita gente trabaltha um
dia inteiro: cestos de erva cortados para os animais,
bacias de roupa lavadas no tanque ptblico da frequesia,
os animais prontos, o almoc¢o adiantado [...]. Sem
mostra de cansaco!”. Este "sem mostra de cansago” era
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uma das estratégias utilizadas para combater os
esteredtipos sociais da altura segundo os quais 0
espaco da mulher era o lar pelo que as que ousavam
ultrapassar a porta de casa ndo podiam queixar-se.
Aguelas, como a Candida, que o fizessem tinham que
se sentir capazes de acumularem todas as funcées
“inerentes” a uma mulher casada e com filhos, segundo
o construto social de que o trabalho doméstico e o
acompanhamento das criangas pequenas eram (¢)
da responsabilidade feminina.

Neste balanco retrospectivo sobre os seus
percursos pessoais e profissionais em que cada
professora produz a“sua”vida, o exercicio da profisséo
¢ indicado como um polo central de investimento
gue é confrontado com esse outro polo de
investimento que é a familia. Nao se pode ignorar
que estas professoras sdo mulheres e vivem numa
sociedade que continua muito marcada por uma
reparticdo de tarefas e de papéis entre os géneros que
redundam numa acumulacdo de responsabilidades
para as mesmas (Gelles, 1995). Ainda que nos seus
discursos procurem racionalizar que hd um espaco e
um tempo para a vida profissional e outro espaco e
outro tempo para a vida pessoal, no quotidiano
parece ndo haver uma distingdo clara entre a vida
publica e a vida privada. A escolha dos seus lugares
de trabalho estd condicionada pelo estatuto civil pelo
fato de terem ou nao filhos e, na sua existéncia, pela
idade dos mesmos; por outro lado, realizar um curso
de formacao especializada ou comprar uma casa esta
dependente das possibilidades econémicas que a
situacdo de emprego dé ou da efetivacdo proxima da
residéncia familiar que garanta a possibilidade de af
se fixarem.

A construcdo de saberes relacionais articula-
se com o proprio desenvolvimento profissional das
professoras, desenvolvimento esse que decorre dos
varios papéis sociais que desempenham:a observacéo
que realizam junto aos filhos ou a outras criancas do
meio familiar, por exemplo, ajuda-as a tomar decisdes
com os alunos. A experiéncia enquanto maes é muitas
vezes recrutada para o tipo de interagcdes que
desenvolvem com as criancas. Na defesa da
reproducdo dos papéis familiares, relata-nos a Manuela
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um episédio em que um menino lhe diz:"O professora,
tu até és mesmo como minha mde, até mais, porque os
meus pais estao na Suica e eu passo muito mais tempo
contigo do que com eles’, garantindo que pretende
manter este relacionamento com base no afeto "até
ao fim da minha carreira"

Mas as experiéncias no cenario escolar sao
também evidenciadas como influentes nas praticas
educativas familiares - “O fato de sermos professoras
acho que nos ajuda, pelo menos quando os nossos filhos
andam na primdria. Se calhar torna-nos mais exigentes
com eles” (Mariana) -, 0 que é revelador da continuidade
que é estabelecida por estas pessoas que sao maes e
que sdo professoras. A reflexividade critica sobre o
seu desempenho profissional decorre, assim, do seu
desenvolvimento enquanto adultas.

As aprendizagens da profissao em contextos
quase informais

As experiéncias realizadas ao longo da vida,
em contextos mais ou menos formais, sao
referenciadas como tendo uma relevancia
fundamental quer na opgao pela via profissional de
professor, quer na selecdo de atitudes pedagdgicas.
Associando-se a uma crenca segundo a qual as
identidades sao construidas de uma forma cooperada
entre os atores sociais e que, como tal, s&o revisfveis
e reconstruiveis (Lopes & Ribeiro, 1995), estas
professoras procuram transmitir que as opgoes finais
sao suas e decorrem das acoes reflexivas produzidas
nas interacoes que realizam com outros atores sociais
em contextos diferenciados.

Com um sorriso espelhado no olhar, a Ana
relembra a sua pertenca a Associacao Guias de
Portugal, em que ingressou pelos seis anos, a partir
dos quais passou a acampar, a conviver com outras
criancas, a liderar a sua patrulha, atividades que“Fssas
sim, s@o experiéncias da vida que me marcaram”. Esta
experiéncia de aprender com o outro resulta, em
Muitos casos, em referenciais profissionais precoces,
como diz a Ana, referindo que “A educadora que eu sou
éum bocado o resultado da pessoa que eu sou, acho que
o guidismo me influenciou, sim, de certeza. O guidismo
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marca muito a nossa relacéo com as pessoas. NOs
convivemos com 0s mais novos, com os mais velhos”

Foi cedo que a Milena iniciou a sua atividade
de catequista, o que é referenciado pela mesma como
uma faceta importante da sua vida, “£ talvez por isso
nao me tenha custado muito ter ido para professora,
pois jd estava habituada a lidar com crian¢as e gostava
muito”. Que dizer entao que como diz Maria Real, que
deu os primeiros passos na socializacdo com a
profissdo como professora, aos 10 anos, por
solicitagao dos professores da escola que frequentava
que Ihe pediam que “desse aulas aos colegasno periodo
pos-letivo: "Eu queria ser professora, eu queria ensinar!
Deixava-os brincar mas depois faziamos tudo o que os
professores mandavam (.. ]. Eu era tdo boa como eles!
Corriamos por cima das carteiras, a ver quem corria mais
e quem ndo caia. Os outros ficavam a ter conta que a
professora ndo viesse". Este ambiente lidico era, por
vezes, subvertido pela reproducao de praticas
observadas -"Mas quando eu pegava na cana, cuidado
[...]. Tinha de haver respeito!" - na perspectiva de
garantir que o mandato docente seria cumprido.

As aprendizagens da profissdo na mobilidade
profissional

Fala-se naaprendizagem da profissao ao longo
da vida; mas é a propria vida profissional que muitas
vezes leva ao desinvestimento. Diz-nos a Milena que
“Enquanto professora agregada tenho consciéncia de
ter sido sempre uma profissional responsdvel, mas nunca
criando grandes vinculos d escola, pois sabia gue no ano
seguinte iria para outra’. Sendo esta uma profissdo
relacional por exceléncia, a desvinculacédo afetiva
gerada pelo sistema de mobilidade profissional é
constantemente referida pelas professoras como fator
de desestabilizacdo das préprias e das criancas. Na
voz da Fatima “Os meninos néo eram culpados de nada,
ndo tinham regras [..] eles apanhavam sempre
educadoras de infancia continentais mortinhas por se
virem embora’, o que é reforcado pela narrativa da
Francisca, que suspira “Voltaram as colocacées e toda
aansiedade que lhe é inerente. Todos os anos caras novas,
novos costumes|...]. Tudo era novo! Assim, com o decorrer
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dos anos, fui-me habituando a ndo me ligar
afetivamente as criangas, pois o fim do primeiro ano de
trabalho foi muito doloroso para mim’, comprovando
a afirmacédo de Formosinho (1998, p.34), segundo o
qual sdo desenvolvidas “Préticas administrativas que
parecem pressupor que para o Estado o ideal € uma
escola instabilizada”

Esta mobilidade, na voz das professoras,
produz um envolvimento profissional precério,
levando ao ndo desenvolvimento de algumas
dimensdes da profissionalidade. O trabalho de
envolvimento com os pais e com as comunidades,
por exemplo, exige a construgcao de empatia e de
confianga mutua que possa influenciar quer a
representagao das comunidades sobre a escola, quer
a incorporagéao pelas professoras de que a acdo
educativa é um projeto comunitario.

Os receios face aos problemas que a
mobilidade coloca as mulheres - esposas, maes de
familia, profissionais -, obrigam a que, as que podem,
optem pelo sistema privado (e aqui as oportunidades
para as educadoras de infancia sao maiores do que as
das professoras do 1° ciclo), com cujos modelos de
gestao muitas vezes nao se identificam, em que sabem
que terdo uma autonomia reduzida e nao
encontrardo a gratificacdo econémica igual 3 do
sistema publico. Ainda que temendo que essa opcdo
limite as suas possibilidades de desenvolvimento
profissional e Ihes crie obstdculos nas suas
expectativas de inovagao e mudanca, a opcao
continua a justificar-se pelas oportunidades que
oferece de facilitar a estabilidade familiar.

As aprendizagens da profissdo com os pares

Um férum muito importante para a
aprendizagem da profisséo e, ao mesmo tempo, para
combater oisolamento préprio de uma profissao que
se desenvolve muitas vezes em contextos de reduzida
dimensao é o contato com os pares profissionais, ou
seja, com outros professores ou outros técnicos de
educacao.

Antes ainda da inscricao numa associacao, as
professoras se referem a vantagem de trabalharem
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com colegas - “O que valia era sermos duas e
apoidvamo-nos nas diversas situacées” (Francisca);
“Depois do jardim fazia grandes passeios pelo campo,
com outras colegas, pois ndo havia mais nada para
fazer” (Paula) -, o que evidencia como o isolamento
pode, por si, potenciar a colaboragdo educativa pela
necessidade de as professoras vencerem o mal-estar
que sentem em situacdes de solidao. Algumas
situacoes quotidianas, por exemplo as deslocacoes
para a escola, feitas muitas vezes num mesmo carro,
que vai distribuindo os professores de uma érea
geogréfica, sdo aproveitadas neste caso pela Milena,
que lembra “lamos quatro colegas para a mesma
escola, cada uma de nés levava o carro uma semana e
aquela conversa de 1 hora e tal de viagem fazia bem;
falava-se das diddticas, dos alunos, falava-se de tudo e
achava que aquilo me ia fazer falta. E fez”. Na sua
narrativa, refere-se a um novo momento de mudanca
de escola para outra de lugar Unico, na sua propria

T. SARMENTO

com as colegas ora professoras primérias, ora
educadoras de infancia, que, investindo em
modalidades associativas informais, viabilizam
projetos pedagdgicos, partilham de experiéncias e
da construcdo de novos saberes.

A pertenca a uma equipa multidisciplinar,
ainda que rara nestes niveis educativos, é referenciada
como especialmente formativa: a Sénia, por exemplo,
optou por se manter a trabalhar numa instituicdo
privada “Primeiro porque tinha a vantagem de ter
técnicos de muitas dreas, o que é muito importante
porque nas reunioes de equipa aborddvamos os casos e
eu tinha a possibilidade de conhecer a perspetiva dos
diferentes técnicos, de organizar o trabalho em conjunto,
eu gostei muito”.

As aprendizagens da profissdao na escola

localidade (logo, nem dos contatos de deslocacdo
podia lucrar), o que é comprovativo de como a
mobilidade dificulta praticas associativas.

Esta situacao de solidao profissional pode ser
sentida também em contextos de maior dimensao,
quando, como diza Ana, educadora numa instituicdo
privada com 150 criangas e corpo técnico respetivo,
“Em termos de auxiliares e de colegas sentia-me muito
desacompanhada, nas horas mais criticas eu estava
sozinha".

O contato com colegas pode ainda ser
produtor de aprendizagem pelo erro que se observa.
A Auta, destacada um ano como professora de apoio
educativo, na primeira vez que entrou na sala de outra
professora para trabalhar com uma crianca carente
de apoio especial, incrédula, relata que a colega, que
mal a viu, disse-lhe: “A professora néo entra na minha
sala. Se quiser trabalhar, pegue no menino e vd ali para
asala ao lado. Acho que se calhar era eu que tinha que
tomar essa deciséo depois de ver se resultava ou ndo. Fui
posta na rua com o miudo".

Pese, embora, o fato de a socializacdo entre
professores ser segmentada pela pertenca a um nivel
educativo, nestas professoras historiadas sao referidos
episédios de colaboracdes positivas, de interagdes

A maior parte do tempo de vida dos

professores € passado na escola, primeiro enquanto
alunos depois como professores, dai que tenham sido
muitas as narrativas que ouvimos sobre esse contexto,
testemunhos esses que se articulam com
aprendizagens da profissdo: ora por identificacao, ora
por confronto.

As memorias que estas professoras
transportam da sua infancia na escola sao revestidas
de uma imagem positiva de resto como a de toda a
infancia, como ja foi dito, ainda que contraditada com
episédios de dificuldade. Sobretudo as professoras
mais velhas e oriundas de meios sociais mais
populares, em que a escolarizacao feminina nao era
muito valorizada, referem que tiveram que convencer
0s pais sobre a importancia da sua frequéncia. Estas
estratégias emancipatorias que ecoam das vozes das
professoras vao ocorrendo em diferentes momentos
criticos das suas vidas, nos quais se jogam conflitos
cognitivos reconstrutores de percursos de vida e de
identidades profissionais.

A escolha da profissao é muitas vezes
justificada pela socializacdo prévia que se tem com a
mesma - a op¢ao faz-se numa altura em que ainda se
éaluno -, e sobretudo pelas memoarias afetivas que se
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possui de algum professor. E o caso da Auta, que,
confrontada com aimpossibilidade, por dificuldades
financeiras, de realizar o curso de belas-artes, optou
pelo ensino primario porque “A recordacdo que eu
tenhodaescolaeisso talvez tenha contribuido para que
eu aceitasse muito bem quando se pés a hipotese de eu
ter que ficar na Escola Normal de Viana, portanto vir a
ser professora primdria, foi ter muito boas recordagoes
da minha professora da 19 29e 39 classes”. Também a
Sonia referencia uma professora “De Histdria, acho que
ésempre uma referéncia que eu tenho porque foi sempre
a diretora de turma e é uma pessoa que eu sempre
admirei, até porque gostava muito da personalidade
dela, pronto, era assim uma pessoa com as suas regras
definidas e ndo era de outra maneira e bastante coerente
com aquilo que vivia e que depois exigia e fazia também”.

Se 0 mais comum é encontrar referéncias a
professores significativos, ouvem-se também, com
alguma insisténcia, narrativas reveladoras da
importancia do refor¢o vindo de colegas - ainda na
fase de alunos ou ja na fase de professores -, como
muito importantes no reinvestimento na formacéo
profissional.

A Candida, mulher lutadora com o propdsito
de ser professora, afirma o papel fundamental de “uma
colega que notou que eu era um bocado acima da média
equedizia que eu deveria continuaraestudar . ..] e disse-
me: eu acho que o teu futuro deveria ser estudar porque
realmente ndo faz sentido néo prosseguires”, isto numa
altura em que trabalhava como regente e que tinha
que optarou por abandonara profissdo ou por realizar
0 antigo 5° ano e fazer o curso normal do Magistério
Primario. Assim, ao mesmo tempo que se preparava
para acabar 0 5° ano - situagdo que a obrigava a
deslocagoes em bicicleta e que lhe trouxe alguns
problemas de salide -, continuava a funcdo de regente
e "Ainda dava apoio aos alunos com mais dificuldades”.
Os resultados positivos alcancados por estes
constitufam mais um reforco para a Candida, o que
mostra a importancia e as possibilidades dos
diferentes tipos de interacdes humanas e profissionais
no contexto escolar.

As escolas de formacao inicial sao entendidas
como contextos privilegiados de aprendizagem da
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profissdo, de formas e em dreas diversas, as quais néo
sao alheias a importancia das liderancas e do idedrio
das mesmas que se repercutem em praticas formativas
meramente técnicas ou, em muitos casos, mais
integradoras. A Belisa, referindo-se a mistica que
diziam existir sobre a Escola Maria Ulrich, realca as
perspectivas e praticas formativas da mesma que se
baseavam no didlogo e no confronto intra e
interpessoal: “Fazia as pessoas falarem na medida em
que achava que para se ser educador um individuo tinha
que ser responsdvel por aquilo que era, pela pessoa que
eraetinhaque assumir determinados valores, tinha que
assumir aquilo que pensava, ndo podia dizer hoje uma
coisa, amanhd outra e depois outra como o vento”. A
Francisca, por seu turno, relata as multiplas
aprendizagens conseguidas a partir das estratégias
de desenvolvimento do curso: “Lembro-me da
manifestacéo com toda a escola do Aleixo contra o seu
encerramento, o teatro realizado por nés no cinema
Trindade, a animacdo do Castelo do Queijo, o trabalho
de campo sobre a prostituicdo [...] ajudou-me a ver o
outro lado do mundo, contactando com ele, descobri
que afinal ndo era tudo tdo cor-de-rosa como me
tinham ensinado. No fim dos 3 anos do curso, ndo sé
adquiri conceitos sobre a infancia, o ser crianca, bem
como reconstrui conceitos bdsicos que jd tinha e, acima
de tudo, senti que cresci bastante com estas
aprendizagens’, o que reflete a importancia da
pedagogia na formacao de professores.

Além ou mesmo aquém dos saberes das vérias
areas disciplinares, os professores realcam a
importancia do clima organizacional que viveram nas
escolas de formacéo inicial, quer como investidores
de posturas profissionais especificas -“O ambiente que
seviveu aqui ajudou muito, até porque muitos dos nossos
professores jd foram ou educadoras ou professores do
ensino bdsico e...eundo sentiassim um chogue em termos
de [..] passar de estudante a profissional ndo foi muito
complicado” (Sénia) -, quer, em alguns casos para a
mesma pessoa, COMo experiéncias emocionais
desgastantes:

A memdria mais negativa é a de Movimento e
Drama, eu detestei, ndo gostei nada; primeiro ndo
gostava do professor, ndo nos ddvamos bem e
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entdo, eu ndo gostava, ndo é que [..] eu gosto
imenso de teatro, alids as expressées é uma coisa
que me interessa e que eu [..] pronto, nos meus
hobbies e nos meus tempos livres [..] agora, e com
ele ndo dava, néo dava porque acho que nds, os
dois, ndo funciondvamos bem e, e pronto [..]
quando ndo funciono bem com alguém é um
bocado dificil.

As experiéncias vivenciadas nas escolas de
formacao inicial valem muito, também, pela
construcdo das redes que se estabelecem entre
colegas, pilares fundamentais nos processos iniciais
de insercdo profissional. Essas redes reorganizam-se
ao longo da vida profissional pela dispersédo que se
tece nas trajetdrias de cada uma e pela integracdo de
novos atores significativos na teia de relagdes
pessoais-profissionais. Voltar a escola numa fase mais
tardia, depois de alguns anos de carreira profissional,
€ muitas vezes um ato sustentado na forca dessas
redes. Na sua historia de vida, a Maria considera como
especialmente positiva a possibilidade de realizacdo
de um curso de estudos superiores especializados
com um grupo de “Educadoras e professores do 1°ciclo,
tive de facto uma turma fantdstica Id’, com a qual se
sentiu muito identificada por ‘Aquilo que me deu em
troca de experiéncias, conhecimentos, porque me abriu
essa tal janela que eu pensava estar fechada". A
participacdo em formacdo numa fase adiantada da
carreira profissional, referenciada igualmente pela
Paula, é relevante como forma de redinamizacdo do
percurso profissional pelo contato que proporciona
com outras experiéncias e com situacées diferentes,
o que é gerador de novo entusiasmo pela profissao.

A aprendizagem da profissao com as criancas

O principal contexto de vida em que as
professoras fazem aprendizagens profissionais €, nas
suas narrativas, o espaco de relacao que constituem
as suas turmas. A acéo educativa € entendida como
um projeto de vida num processo de formacao
pessoal-profissional, projeto esse construido com as
criangas e com as comunidades. Ao fazerem das suas
praticas uma acao total, em que, a0 mesmo tempo

T. SARMENTO

que se trabalham conteldos e se experienciam
diferentes expressoes, refletem-se e constroem valores
e saberes com as criancas, as professoras reavaliam-
se continuamente. A Fatima foi“Doente para casa, fiquei
incomodada, ndo consequia dormir’, face a reacao de
angustia e mal-estar (néo esperada) de uma crianca
quando a “colou” a uma cadeira com fita-cola como
estratégia para lhe mostrar que tinha que estar sentada
para acabar o trabalho. A Lurdes, numa alturaem que
se viu a bracos com a dificuldade de trabalhar com as
criangas por falta de material, levou a questdo a uma
reunido de pais para procurar decidir com eles o
quantitativo a pagarem para a caixa escolar. Mesmo
com tudo combinado: “Chega-se ao fim do ano e
alguns ndo pagam [..] tenho sobretudo um, coitadinho
[..]", manifestando assim que a compreensao face as
condicoes reais de cada familia e a superacdo dessas
singularidades s&o feitas com vista a facilitar a
igualdade de oportunidades as criancas pelas quais é
responsavel. A Mariana relata as lutas que teve que
travar para vencer os estere6tipos de um delegado
escolar que duvidou da sua capacidade de trabalhar
numa escola com muitas criancas problematicas (com
problemas a nivel de alcoolismo e roubo), de que
recorda em especial a histéria do Jodo:

Havia um mitdo, 0 Jodo [...] era um miudo que
roubava [...] muito, muito agressivo [...] bebeu
tanto que entrou em coma alcodlico [...] tinha
feito asneiras e estava a dormir nos buracos do
monte, nuns penedos [...] juntinho aescola tinha
um poste de alta tenséo e 0 Jodo tinha subido aos
postes e ameacgava pendurar-se nos fios. Um dia
levou-me dois porquinhos para a escola para me
provocar. Os porcos sé roncavam Id dentro. E
depois é que teve piada: vir com os middos cd para
fora, ir buscar os porcos, levd-los para o monte,
ndo ligar a situagao, deixar-me envolver. Ele foi-se
apercebendo que eu estava do lado dele, que era
amiga dele, que o ajudava e ganhou confianca e
entretanto apaixonou-se mesmo. Sentava-se no
fundo da sala e escrevia-me poemas. E ndo deixava
nenhum fazer barulho.

Embora posteriormente a situacdo do Jodo se
tenha agudizado e o processo tenha passado para
uma instituicao de apoio especializado, a Mariana
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reconhece as multiplas aprendizagens pedagoégico-
relacionais que a mesma gerou.

A insercdo nas comunidades e a relacdo que
estabelecem (ou ndo) com as mesmas é evidenciada,
pelas professoras que a ela se referem, como
colaborativa e gratificante, permitindo, para alem de
ajudar a combater o isolamento, como ja referimos
atras, reforcar estratégias de inovacdo pedagogica.
Reportamo-nos, por exemplo, a um episédio narrado
pela Auta, passado no ano letivo de 1972-1973, num
periodo de grande controle estatal:

Nessa freguesia ainda havia escola feminina e
masculina e eu com a minha irmd (também
professora) e com o acordo de alguns pais, como
se tornava dificil trabalhar com as 4 classes e eu
tinha 4 classes femininas e a minha irmd tinha 4
classes masculinas, resolvemos logo no fim de
outubro transformar as turmas em classes mistas.
Mas tudo muito em segredo, mas tudo muito em
segredo, com medo da inspecdo da Delega¢do
Escolar e da Direcéo Escolar, portanto sé entre nés
ealguns pais que concordaram, porque também
eravantajoso para os filhos.

Esta socializacdo entre pais e profissionais
vividas muitas vezes de forma ludica - “Nunca me
posso esquecer do dia em que nevou e o boneco enorme
que fizemos com as criancas e as querras’de neve com os
pais, avos e tios das crian¢as” (Francisca) -, € assumida
como um cenario de reconstrucdo de olhares sobre
as criangas e de saberes, quer para 0s pais quer para
os profissionais.

Consideracoes Finais

Da leitura destas historias de vida e da sua
articulacdo com o conhecimento anteriormente
produzido sobre as vidas dos professores, é possivel
enunciar algumas ideias que parecem centrais sobre
arelacdo entre contextos de vida e aprendizagem da
profissao. Assim, em primeiro lugar, evidencia-se a
relevancia da profissao professor como “profissao do
humano” (Boltanski, 1982), em que o ser pessoa é o
centro em torno do qual as agdes pedagdgicas
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ganham significado. Daf a importancia da formagao
pessoal ao longo da vida ser propiciadora (ou ndo) da
construcado de competéncias relacionais que
viabilizem o reconhecimento do Qutro (alunos,
professores, pais) como pessoa com a qual se constroi
conhecimento. A formacao para o exercicio da
profissao professor, como refere Novoa (2002), nao se
pode limitar as dimensdes técnicas e tecnoldgicas e
nao acontece sé em modalidades formais e no
contexto estrito da escola. Os professores s&o pessoas
que se formam nos seus diversos contextos vivenciais
ao longo da vida.

“Formar é formar-se” (Névoa, 2002, p.9), pelo
que as experiéncias de cada um nas posi¢des que
assume nos diferentes contextos e, sobretudo, a
reflexdo que produzem sobre essas mesmas
experiéncias sdo sempre significativas e influentes na
suaforma de ser professor, seja por continuidade, seja
por oposicao a determinadas posturas.

Os professores identificam como principais
contextos influentes na sua forma de ser professor a
familia, os amigos, a escola de formacao inicial e os
pares com 0s quais se associam informalmente. As
praticas associativas formais, traduzidas pela pertenca
ativa a uma associacao profissional, ndo sao muito
comuns; relatam presenca em acdes gerais
promovidas por uma ou outra associagdo, mas nao
identificam situagdes de participacdo quotidiana nas
mesmas. De qualquer forma é evidente aimportancia
que atribuem ao encontro entre pares, agrupando-se
por afinidades seletivas que lhes permitam algum
intercambio pedagdgico.

A escola é central na vida dos professores:
passam de alunos a professores, mantendo contatos
sociais, principalmente dentro deste circulo. As
experiéncias pessoais retiram-se muito das
experiéncias de trabalho; ha uma sobreposicao ou
mesmo integracao das duas areas, o que pode ajudar
a justificar o isolamento dos professores. Assim, o
isolamento tem diferentes sentidos: acontece muitas
vezes porque trabalham em escolas de reduzida
dimensdo, mas ha, sobretudo, um isolamento em
relacdo a outros grupos profissionais, justificado pelo
fechamento em si proprio, 0 que, em termos de
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aprendizagem de uma profissao relacional, comporta
riscos e pode reforcar o corporativismo que, se em
certo sentido é positivo na medida em que traduz
solidariedade interna, por outro, pode dificultar a
objetividade na analise de situagdes. No combate ao
isolamento dentro do proprio grupo, ganham
importancia as relacdes intergeracionais no mesmo,
o que permite cruzar olhares, partilhar experiéncias e
criar distanciamento para viabilizar perspectivas
criticas sobre o quotidiano pedagdgico.

E nainteracdo dos professores com as criangas
e as comunidades que se fazem as principais
aprendizagens nao técnicas, mas fundamentais da
profissao. No confronto com situagdes reais, com
criancas ndo padronizadas, com a diversidade de
populacoes, aprendem outra forma de ver o mundo,
0 que 0s obriga a racionalizar emotivamente sobre a
acdo de professor: alguém que ensina e que transmite,
mas, sobretudo, que tem que aprender como tornar
significativos os saberes com as criangas € consigo
proprio, em vista a finalidade Ultima da educacao que
€ promover cada um enguanto pessoa.
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O professor-pesquisador diante da producao escrita dos alunos

Teacher-researchers’ use of their students’ written work

Beatriz Silva D’Ambrosio?

Resumo

Com base no construtivismo radical de von Glasersfeld, foi possivel estabelecer a fundamentacéo tedrica para
justificar a escrita de alunos como material informativo para seus professores. Definimos os professores
construtivistas como professores-pesquisadores que criam modelos a partir da matemética dos alunos,
planejando para eles atividades baseadas nesses modelos. Esse professor-pesquisador se propde a fazer uma
leitura hermenéutica da escrita dos estudantes, o que requer uma disposicao para dar razao a eles. Tal leitura
leva o professor a perceber como os alunos estdo construindo conhecimento e também a aprofundar a sua
propria compreensdo da matematica. Foi utilizada a producéo escrita de alunos para descrever o processo de
leitura do professor-pesquisador que trabalha com uma postura construtivista.

Palavras-chave: Aprendizagem matematica. Construtivismo. Escrita. Leitura.

Abstract

The radical constructivism of von Glasersfeld (1990, 1991) is used as the theoretical framework that justifies the use of
student writing to inform teachers. The constructivist teacher is a teacher-researcher who creates models using the
mathematics of their students to plan instructional activities based on these models. The teacher-researcher reads
hermeneutically the writing of students, which requires a certain disposition in order to give reason to those students. The
hermeneutic reading helps the teacher understand how students are constructing knowledge, as well as potentially
providing the teacher with new approaches to mathematical problems. In this paper, we use student writing to describe
the reading process used by a teacher-researcher who works within a constructivist paradigm.

Keywords: Mathematical learning. Constructivism. Writing. Reading.

Introducao damentado no construtivismo radical de von

Glasersfeld (1990, 1991). Steffe e D’Ambrosio (1995,

Definiu-se o papel da escrita e o das narrativas, p.148, traducdo minha) usaram o termo “professor
tomando como referencial tedrico o ensino construtivista” para se referir a professores que
construtivista (Steffe & D’Ambrosio, 1995) fun- “Estudam as construcdes matematicas de seus alunos

! Doutora, Miami University, Department of Mathematics. 123 Bachelor Hall. 45056, Oxford, OH. USA. E-mail: <dambrobs@miamioh.edu>.
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e que interagem com eles num espaco de
aprendizagem cujo desenho é baseado, pelo menos
em parte, num modelo em desenvolvimento do
conhecimento dos alunos”.

O professor construtivista entende o
conhecimento de seus alunos como resultado das
acoes realizadas por eles e das reflexdes que eles fazem
sobre elas para organizar o seu mundo experiencial
(Steffe & Kieren, 1994). A acomodacao e a assimilacdo
definidas por Piaget sdo operacoes que levam o sujeito
a construir novos esquemas e novas maneiras de
operar para resolver situacdes que, até entdo, ndo
podia solucionar de maneira completa e
inquestiondvel por ndo possuir estruturas cognitivas
suficientemente sofisticadas. O professor constru-
tivista constréi um modelo de segunda ordem de
seus alunos e trabalha para a constituicdo do modelo
de um sujeito epistémico, que representa o saber do
professor relativo a compreensao de seus alunos sobre
determinado contetdo. E chamado de modelo de
segunda ordem, pois o modelo de primeira ordem é
0 que existe no sujeito e sO é acessivel a ele proprio.
Qualquer descricdo do conhecimento alheio sé pode
ser um modelo de segunda ordem, pois é uma
construcado interpretativa, feita por outro que nao o
sujeito, geralmente o pesquisador e/ou o professor. O
professor construtivista, assim como o pesquisador
construtivista, procura criar modelos do processo
construtivo e o entende como resultante da reflexdo
do sujeito sobre provocacdes causadas pelo ambiente,
0 que, muitas vezes, inclui interagdes com outros
individuos.

De acordo com Cobb e Steffe (1983, p.91,
traducdo minha):

Por um lado, os modelos devem ser
suficientemente gerais para explicar o
progresso matematico de outras criangas. Por
outro lado, eles devem ser suficientemente
especificos para descrever o progresso de uma
crianga especifica num ambiente de ensino
particular?.

B.S. D'AMBROSIO

Ressalta-se que o professor construtivista ndo
espera uma construcao prevista de antemao. Ele
entende que o conhecimento se estabelece para o
sujeito como saber, quando é vidvel para resolver os
problemas encontrados. Quando deixa de ser vidvel,
ou seja, guando ndo proporciona ao sujeito meios de
solucionar a situacdo enfrentada, este procura novos
caminhos, novas interpretagdes, novos meios de
operar - novas construcoes. O papel do professor é
justamente buscar situacdes problematicas que
tenham o potencial de adicionar novas perspectivas
ao conhecimento do aluno, conduzindo-o a um novo
estado de viabilidade. Uma situacao serd problematica
quando tiver o potencial de desequilibrar os saberes
vidveis, aos quais o sujeito recorre ao resolver
situagdes problematicas.

Neste trabalho, diante da perspectiva do
professor que adota um olhar construtivista para o
aprendizado de seus alunos, discutimos aimportancia
da escrita. Nao se pode discorrer sobre a escrita de
alunos sem pontuar a leitura como um processo
hermenéutico de “ouvir” e interpretar o que o
estudante procura comunicar. De acordo com
Weissglass (1990), o ensino construtivista requer que
o professor pratique um ouvir construtivista
(constructivist listening), no qual o trabalho do ouvinte
estd a servico dos objetivos e das ideias do falante.
Quem ouve apoia quem fala muitas vezes em siléncio,
mas com empatia, ajudando-o a elaborar e a criar
uma estrutura de saber mais Util e satisfatéria.

Em trabalho anterior (D’Ambrosio, 2004),
sustentando-se no trabalho de Davis (1996), foram
descritas trés diferentes formas usadas por professores
ao ouvirem a voz de seus alunos. Alguns ouvem para
avaliar e, nessas situacoes, estdo procurando a resposta
correta, valorizam-na e querem mudar o pensamento
dos alunos incapazes de produzir essa resposta.

Outra forma de ouvir tem o objetivo de
interpretar a solucao do aluno. Esse professor tenta
compreender o que o aluno estd pensando, faz a ele

“study the mathematical constructions of students and who interact with students in a learning space whose design is based, at least in part, on a working

knowledge of students’ mathematics”

3 . ¥ s 5 e
“On the one hand, the model should be general enough to account for other children’s mathematical progress. On the other hand, it should be specific
enough to account for a particular child’s progress in a particular instructional setting”.
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muitas perguntas para entender qual o seu equivoco,
para, entao, poder criar situagoes que o levem a corrigir
o seu erro. Esse professor também busca guiar o aluno
arespostas e a construcdes matemadticas corretas, ja
determinadas. Em ambos os casos, a matematica a
seraprendida é a académica formal, que existe e esta
pronta para ser absorvida pelos alunos. Esses
professores sabem essa matemadtica e a transmitem a
eles de uma forma ou de outra. Paraambos, o objetivo
¢ eliminar erros na producao matemdtica do aluno.

J& uma terceira maneira de ouvir é a her-
menéutica, na qual o professor ouve a voz discente,
acreditando que ele proprio, professor, possa aprender
algo novo. De acordo com Davis (1996, p.53, traducao
minha),“Essa forma de ouvir [hermenéutica] requer a
negociagdo, é cativante e confusa, e envolve o ouvinte
e o falante em um projeto compartilhado”. O
professor que assim ouve esta disposto a reconstruir
asua propria compreensao da matemdtica e a desafiar
a sua forma de entender certos conceitos, como
consequéncia de sua interagao com seus alunos na
construcdao conjunta do conhecimento. Esse professor
considera e aceita a matematica do aluno e entende
que seu trabalho docente é de pesquisa, em busca de
aprender essa matemaética, certamente diferente da
sua propria, mas que € tao importante conhecer
guanto a matematica académica. Por meio do estudo
da matemadtica dos alunos, o professor elabora
situagdes problemas para investigarem juntos, pois
acredita que os estudantes produzirdo solucoes novas
que ele, até entdo, ndo considerou.

O docente continua examinando as estruturas,
0s esquemas e a légica da matematica do aluno e se
interessa por momentos em que o saber deste parece
se desestabilizar, pois esse é 0 momento em que o
aluno elabora novos saberes para retomar um estado
de equilibrio com conhecimentos anteriores que se
alteraram e se tornaram novamente vidveis. O
professor esta disposto a incorporar a matematica do
aluno como elemento do seu préprio saber
matematico. A nosso ver, ai ocorre o ouvir
construtivista proposto por Weissglass (1990): as
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perguntas sao sinceras e auténticas tentativas de
entender a maneira de pensar do aluno, ndo de
diminuir o valor de sua contribui¢do, ou de sua fala,
ou de buscar substituir o seu pensar por outro mais
coerente com a matematica académica.

Portanto, a postura do professor construtivista
e a coeréncia de seu trabalho docente invalidam a
afirmacéo de que os alunos ndo conseguem entender
a matematica.

Acreditar ou duvidar da producao do aluno?

Neste trabalho, entende-se que o professor tem
acesso ao pensamento do aluno e a sua voz tanto por
meio de suas articulagdes orais quanto de sua
producdo escrita. A postura hermenéutica, ao ler a
producdo escrita do aluno, € um ato de “ouvir”a voz
deste, pois escrever é uma forma de comunicar ideias.

O trabalho de analise da escrita desenvolvido
por Elbow (1986), professor de redagdo em nivel
universitario, e interpretado na Educagao Matematica
por Harkness (2009) corrobora nossa perspectiva
dentro de outra fundamentacéo tedrica que converge
com a nossa, no que diz respeito ao potencial de
aprendizagem, quando se dé4 ouvidos aos alunos,
dando-lhes razdo. Para Elbow (1986), 0 professor deve
trabalhar com o estudante de duas formas: usando
uma metodologia de acreditar e uma metodologia de
duvidar. De acordo com Harkness (2009), 0 uso de um
equilibrio entre as duas formas de analisar a producéo
do aluno gera maiores oportunidades de apren-

- dizagem. A metodologia de duvidar é a mais comum

entre professores de matematica e envolve ouvir de
forma avaliativa, duvidando que haja razao na
producao do aluno quando a resposta difere da do
professor ou mesmo quando o procedimento se
distingue daquele previsto por este. A metodologia
de acreditar é algo que se percebe pouco na aula de
matematica. Nessa, o professor tenta confiar na
producao do aluno no que, nela, possa haver de
correto e vidvel. Ouvir acreditando pode resultar em
novas perspectivas para o professor e acrescentar
novas dimensées ao seu saber.

*This form of listening [hermeneutic listening] is more negotiatory, engaging, and messy, involving the hearer and the heard in a shared project”
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Harkness (2009) dé exemplos de momentos em
que ouvir acreditando gera uma nova construgao
matemadtica para o professor e amplia 0 ambito de
solucdes possiveis, aumentando a oportunidade de
envolvimento dos alunos e valorizando suas solucoes.
Recortou-se um dos exemplos de Harkness (2009,
p.257), do qual foi feito um resumo, para ilustrar o
contraste entre ouvir acreditando e ouvir duvidando:

Numa classe onde os alunos jogavam cartas
para comparar fragdes, cada um virava uma
carta de um baralho com fracoes, e aquele
que tivesse a maior fracao levava todas as cartas.
Depois de jogarem, a professora pediu
voluntérios para explicar como decidiram qual
seria a maior fracdo. Duas propostas foram
dadas: uma de achar o denominador comum
e outra de usar a calculadora e determinar a
representacdo em decimais, para entao
compara-las. Uma terceira proposta apareceu:
o aluno descreveu seu método como sendo o
de examinar o denominador, pois o menor
denominador pertence a maior fragdo. O
professor respondeu: “Cuidado! Nés sabemos
que esse método nao funciona”

Nesse episodio, foi possivel perceber que o
professor ouviu duvidando, comparando a produ¢ao
doalunoao que ele esperava. Com sua acao, pretendia
modificar a maneira de pensar desse e de qualquer
outro aluno que estivesse pensando da mesma forma.
Alternativamente, o professor que tivesse ouvindo
acreditando exploraria a sugestao desse aluno com o
mesmo interesse com que tinha ouvido as outras
propostas. Um possivel caminho seria explorar o
quanto a proposta do aluno estava correta e servia
para comparar fragdes. Com um pouco de
investigacao, encontrariam comparacdes com
numerador comum, algo pouco explorado no
curriculo, mas obviamente Gtil para alunos que
pensam como esse terceiro. Ouvir acreditando teria
o potencial de expandir o horizonte tanto do professor
guanto dos alunos. Causaria, também, o efeito de
comunicar aos alunos que a maneira de pensar de
cada um pode desencadear toda uma investigacao
matematica, com frutos para todos da sala de aula. A
postura do professor de ouvir acreditando
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exemplificaria, também, para todos, uma forma de
escutar a contribuicao do outro com respeito.

Acreditar ou duvidar diante da producao escrita
doaluno

O trabalho como professor-pesquisador
construtivista esta no foco desta discussdo. Essa
pesquisa serd apresentada na tentativa de ilustrar a
constru¢ao de um trabalho docente baseado no
desenvolvimento dinamico do modelo da
matematica dos alunos relativo a compreensao da
razao inversa. Para os professores-pesquisadores, as
linhas entre a pesquisa e o trabalho docente sdao
nebulosas e é impossivel separa-las. Nosso oficio é
um constante vaivém - dos dados analisados as
decisdes tomadas -, para dar continuidade ao trabalho
com alunos. Assim que deliberada a movimentacao
na prética, novos dados emergem e novas analises
s&do necessarias. Essa dinamica de trabalho constitui
o dia a dia do professor-pesquisador. Discutir
separadamente a analise de dados e a implicacdo
dessa andlise para o trabalho docente seria um
tratamento artificial dos dados e ndo comunicaria ao
leitor o constante movimento que resulta no tecer
do saber do professor.

As exigéncias da producao escrita académica
criam relatos que nao sao capazes de expressar a
verdadeira metodologia de trabalho do professor-
pesquisador. Com este texto procura-se, proposi-
talmente, romper com o tradicional relato de pesquisa
e narrar como ela de fato ocorreu no dia a dia, em
colaboragdo com os alunos. Para tanto, a descricdo
da andlise dos dados (producdo escrita dos alunos)
insere-se na discussao do trabalho docente como
realmente ocorre.

Pode-se analisar a producéo escrita dos alunos
de forma semelhante ao processo de ouvir: duvidando
ou acreditando. Examine o seguinte episédio de
ensino nos Estados Unidos da América numa classe
de jovens de 12 anos (correspondente ao 7° ano do
Ensino Fundamental no Brasil). Colaborou-se no
ministrar das aulas de matematica desses alunos,
durante dois anos, como professora-pesquisadora.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(3):249-258, set./dez., 2013



PROFESSOR-PESQUISADOR DIANTE DA PRODUCAQO ESCRITA

Este relato ¢ um recorte do trabalho docente de
pesquisa sobre a construgdo do conhecimento
matemadtico dos alunos. O objetivo era entender como
eles atribuiam significado a conceitos matematicos
para que se pudesse, munido de um modelo da
matemdtica do aluno, propor situacdes problemas
que os levassem a desenvolver novas maneiras de
pensar e novos significados.

Sem nenhuma instrucdo, deu-se aos alunos o
seguinte problema: “Oito pessoas constroem um muro
em 6 dias. Em quantos dias 12 pessoas construirdo o
mesmo muro?”

Eles discutiram a questao em pequenos grupos
e depois produziram suas solucdes escritas
individualmente. Ao leitor é lembrado que nessa idade
(7°ano do Ensino Fundamental), nos Estados Unidos
da América, onde ocorreu esta experiéncia, as criancas
ainda ndao haviam estudado propor¢ées de maneira
formal e simbdlica. Procurava-se investigar, com essa
situacdo problema, as ideias disponiveis aos alunos
para comecarmos o trabalho com razao e proporcao
de forma intuitiva e construtiva.

Foram propostas diversas solucoes. Apresenta-
-se a seguir a produgao escrita de alguns dos alunos.
Para esta discussao, fez-se uma selecéo representativa
do pensamento dos componentes deste grupo. O
objetivo era obter dados para o desenvolvimento de
um primeiro modelo sobre as estruturas
multiplicativas (Vergnaud, 1988) disponiveis aos
alunos. Considerando experiéncias anteriores com
alunos dessa idade e de uma leitura tedrica sobre o
pensamento multiplicativo, proporcional e fracionario,
havia alguns elementos para iniciar a construcao do
modelo que daria direcdo ao trabalho com aquela
turma e para justificar a escolha de situacoes
problemas a serem propostas. O objetivo era fazer
selecdes propositais, que tivessem o potencial de
problematizar o pensamento dos alunos, levando-os
auma maior reflexao sobre suas construcdes e acoes.
Para esta discussao, elegeram-se as producdes escritas
de quatro alunos, sobre as quais tiveram-se dlvidas e
as quais levaram a refletir mais a fundo sobre a
construgcado matematica deles.

Ha duas maneiras de analisar esse material:
duvidando ou acreditando. A andlise com base na

253

duvida € aquela que vai procurar a resposta correta e
apontar aos alunos o que fizeram de forma tanto
matematicamente correta como matematicamente
problematica. Com essa perspectiva, todos 0s alunos
abaixo tém, em sua escrita, algo de matematicamente
incorreto, ineficaz ou incompleto. Muitos professores
propdem o uso de rubricas para avaliar producoes
escritas como essas.

Por outro lado, se considerar a producao e
ouvir a voz do aluno, acreditando que é possivel
aprender com a sua construcdo de conhecimento a
respeito de razées inversas, serd também possivel
aprender muito e comegar a elaborar um modelo do
pensamento dos alunos, o que dard maior seguranca
ao escolher e a propor as préximas atividades para a
turma. Esta é uma postura de professor-pesquisador
construtivista.

Com o objetivo de dar razao aos alunos, far-
se-a uma leitura acreditando que com isso se
aprenderd muito sobre o pensamento deles e talvez
algo sobre a matematica. Descobrir-se-4 o que o aluno
entende bem e, assim, o que podera vir a ser
instrumento para resolver esse problema de forma
robusta e auténtica, apoiando-se em novas
construcoes matematicas. Os trabalhos dos alunos
servirao como dados para o modelo de segunda
ordem que serd construido e que dara funda-
mentacao para o trabalho com os estudantes.

Num primeiro olhar, nota-se a facilidade com
que, intuitivamente, os alunos percebem a relacdo
inversa, na qual o maior nimero de trabalhadores
resulta em menor numero de dias para completar o
muro. E importante apontar que, ao utilizar esse
mesmo problema com adultos, o procedimento de
regras de trés, em muitos casos, leva os adultos a
conclusdes precipitadas e errbneas, ja que confiam
mais nos simbolos e nos procedimentos mateméticos
do que no seu bom senso numérico. Porém esses
jovens, ndo possuindo uma técnica matematica de
resolugdo, usam o contexto para dar sustentagao a
sua forte intuicdo numérica. Esse é um aspecto
positivo e muito importante, que vai sustentar a
investigacdo continuada desse conceito matematico
com essa turma.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(3):249-258, set./dez., 2013



254

Os alunos A (Figura 1) e C (Figura 2) usaram e
descreveram uma relacdo importante entre as
quantidades. A ideia de que o dobro de uma
quantidade resulta na metade da outra é fundamental
para esse problema (e outros desse tipo). A
compreensao da relacdo inversa entre as quantidades
como uma relacdo multiplicativa parece ser
emergente com alguns dos alunos.

J& outros buscaram uma maneira de expressar
a relacdo que, para eles, pareceu aditiva, como no
caso da aluna B (Figura 3). Ela procurou uma relagao
entre 12 e 8 pessoas, expressando-a como 8 pessoas
+ 4 pessoas, 0 que resultou em 12 pessoas. Dessa
relacdo aditiva, alguns alunos tentaram exprimir o
que acontecia com o numero de dias de trabalho,
buscando uma nova relacao aditiva. A aluna B somou
1/3 do numero de pessoas (1/3 de 12) a 8, entdo
subtraiu um terco do numero de dias (1/3 de 6), 0 que
resultou em 4 dias.

Essa problematica, ou seja, a tensao entre o
pensamento multiplicativo emergente e o aditivo, em
questdes desse tipo, estd bem documentada, na
literatura, por pesquisadores que trabalham com a
evolucdo das estruturas multiplicativas. As
experiéncias de adicdo muitas vezes atropelam a
percepcao de relacoes multiplicativas (alguns autores
chamam de obstaculo epistemolégico), pois a
primeira tendéncia dos alunos, ao enfrentar problemas
desse tipo, é expressar a relacdo como sendo aditiva.
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Figura 3. Aluno B.

Fonte: Arquivo proprio.

Nota:Traducéo: “Levaria 4 dias, pois vocé tem um terco do tanto
que comegou. 4 trés vezes é igual a 12. Entao, a diferen¢a
de duas pessoas seriam menos dias”.
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Figura 1. Aluno A.

Fonte: Arquivo proprio.

Nota: Traducao: “4 dias, pois 8 pessoas fizeram em 6 dias. Se
vocé dobrar seriam 3 dias, pois seriam 16 pessoas que o
fariam duas vezes mais rdpido”.

2
5 T peale. D s ealt & &‘r/
7~

'4 pare oe,-;a/f- a.fl s S'd"a/'7é
7

/ vl L L {
b Lr1d ey .@.11/ dia (7 TARE

4/) n//u// 71/1{, g, /’

“ (PP

) Ty
3’ peam it - & caus
7 1

/

12 anojﬁ — 43}1‘4
T

=.!f’ i‘l‘i‘):’/’s/ c
o

3

4l .
5

6 |

7|

7 _\ 6

Q|

0|

1%

A

|6

Figura 2. Aluno C.

Fonte: Arquivo préprio.

Nota:Tradugao: “8 pessoas constroem o muro em 6 dias; 4
pessoas no comego, quantos dias levou para construir o
muro? 4 pessoas — 12 dias, 8 pessoas — 6 dias, 12 pessoas
- 4 dias"
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Mesmo para os alunos que reconhecem que o dobro
do niimero de pessoas resulta na metade do nimero
de dias para completar o trabalho, a relacdo nem
sempre se generaliza para a inversa, na qual triplicar
uma quantidade resulta em um terco da outra,
quadruplicar uma resulta em um quarto da outra e
assim por diante. Essa preocupacao ficou bem clara
quando se examinou o trabalho dos alunos ao
resolverem este outro problema proposto:

Um grupo de 10 escoteiras foi acampar, com
comida suficiente para 8 dias. Ao chegarem ao
acampamento, juntaram-se a elas mais 5
escoteiras, que ndo levaram mais comida.
Quantos dias poderdo acampar, se cada menina
recebe, por dia, a mesma quantidade de comida
que haviam planejado para o passeio?

Apareceram algumas solu¢des que intrigaram
e acrescentaram mais dados ao modelo emergente
sobre a matematica das crianca, justamente no que
diz respeito a generalizacdo da relacdo multiplica-
tiva. Ao pensarem sobre esse segundo problema,
alguns alunos usaram um raciocinio semelhante ao
anterior. “Se 10 escoteiras tém comida para 8 dias, entéo
20 terdo comida para 4 dias. Como 15 estd exatamente
na metade de 10e 20, entdo o niimero de dias também
estard exatamente na metade entre 8e 4 dias, ou seja, para
15 escoteiras haverd comida para 6 dias”. Nesse caso,
estd claro que dobrar uma quantidade resulta na
metade da outra, porém, em sequida, a tomada do
ponto médio das duas quantidades implica a
compreensao da relacdo como linear. Embora, na
relacao de quantidades proporcionais, 0 ponto mé-
dio seja bem importante e relevante, ja que a relacdo
é linear, no caso de razdes inversas, ele ndo se
comporta da mesma maneira. Foi possivel perceber
que a busca de relacoes aditivas, que até entdo vinha
resolvendo problemas multiplicativos para os alunos,
interferiu na solucao das relacoes inversas. O seu modo
de operar (de forma aditiva) ndo é viavel para resolver
problemas de razdo inversa, j& que a relacdo nao é
linear. Portanto, parece que se encontrou uma das
questoes-chaves a serem problematizadas com os
alunos.
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Voltando ao problema anterior, os dois alunos
A e C (Figuras 1 e 2, respectivamente) organizaram
suas informacgdes na forma de tabela. Notou-se o uso
do simbolo da igualdade para comunicar ou anotar
algo diferente da forma como os matematicos o
usariam. Porém, acreditar na matematica da crianca,
ao ler sua solucéo, requer esforco para entender como
elas se apropriam do simbolo para comunicar uma
ideia. Se o objetivo é compreender como o aluno
pensa, deve-se esforcar para aceitar a sua linguagem
e ouvir o que ele procura comunicar. A forma de tabela
para organizar informagdes é uma representacao Util
para ser trabalhada em aulas futuras, pois alguns
alunos j& se apropriaram dessa representacdo. O
preenchimento da tabela proposta pelo aluno C,
juntamente com um grafico da relacao, podera
problematizar a linearidade na relacdo das
quantidades ainda antecipada por muitos alunos.

Algo que também comecou a aparecer na
escrita dos alunos A e C foi a simetria das relacdes. O
preenchimento de mais algumas células da tabela
do aluno C poderd despertar o interesse para o fato
de que 4 pessoas levam 12 dias para completar o
muro e 12 pessoas levam 4 dias. Esse fato ja havia
aparecido na tabela do aluno A e comecou a surgir
na tabela do aluno C. O que num primeiro momento
pode ser mera curiosidade, com um pouco de
incentivo pode se tornar uma interessante
investigacao, que dard subsidios para o aluno concluir
que o produto das duas quantidades deva ser uma
constante. Algo que vai se manifestar de novo, quando
investigarmos a representacao motivada pela
produgédo do aluno D (Figura 4).

O aluno D (Figura 4) oferece ainda outro
elemento para descrever a complexidade do
problema e do seu pensamento. Ele parece estar
tentando criar umaimagem do muro a ser construido.
Essa andlise ajudou a construir uma representacao
que pudesse ser util para a solucdo do problema.
Entendendo a tensao do pensamento aditivo revelado
na sua escrita, com algum indicio de que arelacdo de
metade do nuimero de pessoas possa resultar no
dobro do nimero de dias. Foi cogitada uma maneira
de aproveitar o esforco do aluno para elaborar um
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desenho que pudesse levar a solucdo do problema.
Ouvir acreditando valorizou o esforco do aluno e, em
colaboragao com outros, surgiu uma imagem util -
usada de novo no problema da diviséo de comida
para as escoteiras -, para a solu¢do do problema de
construgao do muro.

Colaborando uns com os outros, os colegas
geraram uma imagem gue comunicava com mais
clareza aquilo que o aluno D buscava. Juntos criaram
o muro abaixo (Figura 5), em que cada coluna
representa o trabalho de um construtor e esté dividida
em 6, correspondendo aos 6 dias de trabalho. Cada
retangulo pequeno equivalia a “um tijolo” colocado
por cada trabalhador a cada dia. O tijolo representava
o trabalho de cada pessoa num dia. Como o muro
seria do mesmo tamanho, num segundo momento,
seria construido por 12 pessoas. Entdo, a parte pintada

- passou-a-representar-o-guanto do muro seria

construido em um dia se 12 pessoas trabalhassem
juntas, colocando um tijolo por dia. A solu¢do usando
essa imagem ajudou muitos alunos a se convencerem
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Figura 4. Aluno D.

Fonte: Arquivo proprio.

Nota:Traducdo:"Levard 4 dias para o grupo de 12 pessods
construir o muro. Porque 8p menos 6d é igual a diferen¢a de
2. Entdo, como eles disseram que 4 p a mais iam se juntar ao
grupo, eu fiz 4p-2 = 2. Entéo, é igual a 2, portanto eu peguei
6d-2d=2 dias para completar o muro".

B.S. D'AMBROSIO

de que 12 pessoas levariam 4 dias para construir o
muro.

Esse momento foi muito importante para o
aluno D, pois sua ideia serviu de inspiragao para outros
colegas. Se o professor tivesse ouvido duvidando das
solucdes dos alunos dificilmente teria incentivado o
aluno D a colocar a sua solugao para ser discutida.
Nunca é demais enfatizar aimportancia da valorizagao
de todas as vozes numa sala de aula em que o professor
procura apoiar a construgdo do conhecimento
matemdtico. A solucdo do aluno D ofereceu
importantes elementos para serem considerados por
seus colegas que construfam o conhecimento sobre
relacdes inversas: 0s alunos conseguiram imaginar a
possibilidade de analisar esse tipo de problema com
uma representacao diferente; essa representagao
proporcionou para alguns deles uma forma alternativa

- de relacionar as quantidades do problema; surgiua —

oportunidade de refletir sobre o significado da fracao
1/48 para esta situacdo e de observar 48 como uma
quantidade constante.
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Figura 5. Representacdo desenvolvida em colaboracao, inspirada
na proposta do aluno E.
Fonte: Arquivo proprio.
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A aluna B também conseguiu explicar com
mais clareza o significado de sua percepg¢ao da fracao
de 1/3.Paraela estava evidente que 4,8 e 12 estavam
relacionados por tercos. Com essa imagem, a sua
resposta também ficou mais valorizada e ela recebeu
uma confirmacdo de que havia algo de importante
nesse fato percebido por ela. Mesmo que ndo tendo
sido explorada de imediato, a imagem de como 1/3
se relaciona as quantidades trabalhadas neste
problema foiimportante para pensar no fato de que 8
x 1,5 resultaem 12, e, portanto, a fracdo inversa (2/3)
pode servir para encontrar os dias de trabalho relativos
a 12 pessoas.

O que se ouve, quando se acredita na producao
do aluno, informa a respeito do conhecimento que
ele leva para a escola e da sua forma de raciocinar;
além de ter enriquecido o modelo da matematica
das criancas e dado direcao para planejar novas acoes.
As possibilidades para a continuidade do processo
de ensino foram definidas pela reflexao sobre a
producdo matematica dos alunos. O modelo
dinamico, que se altera a cada nova descoberta, se
desenvolve a partir da voz dos alunos e propicia aos
professores elementos de investigacéo. O trabalho
do professor-pesquisador pode ser descrito como o
trancar de pesquisa e acdo com reflexdo continua. O
exemplo acima é um pequeno recorte da pesquisa-
acdo de um professor-pesquisador.

Conclusao

As consequéncias do trabalho do professor-
pesquisador que dé voz e razdo ao aluno quando
analisa sua producéo escrita sdo muitas e complexas.
Esse professor-pesquisador junta elementos para
desenvolver o modelo da matematica de seus alunos,
0 qual serve para sustentar o trabalho de sala de aula
de, pelo menos, trés maneiras essenciais. Primeiro,
influencia a escolha de situaces-problemas que serdo
colocadas para dar prosseguimento ao trabalho. Por
exemplo, dada a colecdo de producdo dos alunos
para o problema da construcao do muro, escolhe-se
uma proposta matematicamente semelhante, mas
com um contexto diferente e valores numéricos que
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criassem novos desafios. Segundo, influencia ndo
apenas a ordem em que serdo desenvolvidas as
discussoes das solucdes, mas também o foco desses
debates. Tendo ouvido acreditando, encontrou-se a
contribuicdo de cada aluno para a construgao de uma
compreensdo robusta (completa, complexa e repleta
de conexdes) de possiveis solucdes para o problema
de construcdo do muro. Os professores-pesquisadores
determinaram um propdsito para cada solucdo
apresentada, pois imaginavam um desencadear de
conceitos matematicos a serem discutidos. Terceiro,
leva o professor a enriquecer seu repertério de
possibilidades para uma situacéo problema e, as vezes,
até a ampliar a sua propria compreensao da riqueza
das relagbes mateméticas possiveis com um
problema, modificando, assim, o seu conhecimento
matematico.

Ha também consequéncias que podem
ocorrer para o aluno quando o professor ouve sua
voz acreditando no valor matematico de sua
produgdo. Primeiro, ele se sente membro integrante
e valorizado da comunidade da sala de aula. Ele
percebe gque sua contribuicdo é levada a sério pelo
professor e por seus colegas. Segundo, ele tem
orgulho de suas descobertas e seus insights, tornando-
se mais preocupado com a forma de se expressar
para que todos o entendam. Terceiro, ele se torna
interessado e participativo. Quarto, seguindo o
exemplo do professor que ouve acreditando, ele
aprende a ouvir a voz do outro e tenta relacionar a
solugéo do outro a sua forma de pensar, o que,
potencialmente, o leva a considerar novas
possibilidades e novas construcoes.
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Narrativas na investigacao em histéria da educacao matematica

Narratives in investigation in the history of mathematics
education

Luzia Aparecida de Souza’

Resumo

Em articulagdo com a histéria oral, este artigo propde um olhar mais cuidadoso para as potencialidades da
narrativa ndo somente para a investigacao cientifica, mas para a comunidade que se estabelece como interlocutora
nessa investigagao. Desse modo, dedica-se a caracterizar uma das perspectivas sobre narrativa em sua relagao
com a prdtica historiografica, que tem orientado trabalhos sobre histéria da formacao de professores que
ensinam matematica no Pafs. Este texto discute préticas e perspectivas presentes nos trabalhos do Grupo
Historia da Educagdo Matemdtica em Pesquisa e do Grupo de Histéria Oral e Educacdo Matematica, na
construgao de narrativas a partir de situagcdes de entrevista. Pressupostos da historiografia, experiéncia,
comunicagao e metodologia de pesquisa séo mobilizados na caracterizagdo da narrativa proposta. Assim, este
texto evidencia a necessidade de um trabalho que, para além de procedimentos de pesquisa, considere o
momento de construcéo do outro frente ao pesquisador e sua prépria participacdo na narrativa construida.

Palavras-chave: Historia oral. Historiografia. Narrativa.

Abstract

In connection with oral history, the aim of the paper is to propose a careful analysis of the potentialities of narratives, not
only for scientific research, but for the community that is established as an interlocutor in this investigation. Thus, we
characterize one of the perspectives of narratives related to the practice of historiography, which has quided studies of
the history of education development of mathematics teachers in Brazil. We discuss practices and perspectives of the
construction of narratives through interviews present in two research groups: i) History of Research in Mathematics
Education (HMER) and ii) Oral History and Mathematics Education Group (GOHME). Presuppositions of historiography,
experience, communication and research methodology are used to characterize the narrative proposed. Thus, the paper
highlights the need for a study, in addition to research procedures, that considers the time of narrative construction of
the individual along with the researcher and the individual’s participation in the construction of the narrative.

Keywords: Oral History. Historiography. Narrative.
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Introducéo

Este texto busca delinear uma perspectiva
acerca das narrativas e sua articulacdo com a
construcdo de fontes a partir da oralidade. A
construcao aqui considerada é aquela advinda da
metodologia de histdria oral praticada por dois
grupos de pesquisa dos quais esta autora &,
respectivamente, membro e coordenadora: o Grupo
de Histdria Oral e Educagao Matematica (GHOEM)? e
o Grupo Histéria da Educagao Matematica em
Pesquisa (HEMEP)3. Esses grupos tém desenvolvido
estudos acerca da formacédo de professores que
ensinam matematica no Pais.

Esses estudos, muitos vinculados a linha
Histéria da Educacdo Matemadtica, buscam uma
importante fundamentacdo no movimento
historiogréfico de modo a localizar de onde fala o
pesquisador ao trabalhar e produzir fontes histoéricas
e ao construir versdes histéricas no contexto da
Educacdo Matematica.

Esse movimento de aproximacao aponta para
indicios de um pensamento ainda comum no
contexto em que se trabalhou no inicio dos anos
2000, quando o GHOEM se estruturou. Naquele
momento, trabalhar com histéria oral trazia para
alguns a problemdtica, como se ouvia comumente,
de trabalhar com fofoca ou telefone sem fio. Discursos
que desconsideravam, ainda em 2000, uma necessaria
ampliagcao de fontes para reelaboracéo da pesquisa
na linha de Histéria da Educacdo Matematica
mostram-se como discursos de resisténcia,
provavelmente resquicio de um movimento
historiografico marcante.

Reis (2004, p.10) aponta o século XIX como
momento de criacao da histéria cientifica que
preconizava pela objetividade. Diz que: “A histéria
cientifica quer ser ‘objetiva) isto é, quer formular
enunciados adequados ao seu objeto e que sejam
vdlidos para todo tempo e lugar, como ela estimava
que faziam as ciéncias naturais”.

L.A. SOUZA

Da histdria cientifica, Leopold Von Ranke (1795-
1886) foi um dos maiores representantes, e um dos
principios por este defendido era o de uma histéria
na qual o sujeito teria que se neutralizar de modo a
apresentar os objetos e fatos tais como sao. De acordo
com Queiroz (1994), ja no século XVII, a Historia
preconizava pela mobilizacéo de dados exteriores a
mente, deixando de lado lembrancas. Uma crescente
documentacéo escrita e o desprezo por fontes
consideradas subjetivas marcavam o tipo de método
empregado naquelas investigacoes.

A ampliacao de fontes traz, junto, a
necessidade de um repensar metodoldgico, mas
ambos o0s esforcos se estruturam sobre um alicerce
de pressupostos tedricos, uma visao de mundo. O
questionamento dessa perspectiva de voltar-se a um
passado sem se deixar contaminar pelo presente,
assim como o questionamento da prépria ideia da
existéncia de objetos e fatos “tais como s&o’, é o cerne
de um movimento historiografico que torna possiveis
asiniciativas que existem hoje em termos de pesquisa
em Histéria da Educacdo Matematica.

O movimento da Escola dos Annales, na
década de 1920, propulsiona esse questionamento
ao buscar pela ndo continuidade de um isolamento
da Histdria, mas por sua proximidade com as Ciéncias
Sociais que j& praticavam essas e outras questoes.
Um dos principais fatores trazidos por este e outros
movimentos paralelos é o de que para haver Histéria
nao haveria a necessidade de documentos a priori,
mas de um problema, de uma questio a ser
mobilizada.

Marc Bloch, um dos representantes dos Annales,
discute em sua obra “O oficio do historiador” uma
mudanc¢a importante de perspectiva: a im-
possibilidade do pesquisador se anular na busca de
um estudo objetivo e o movimento de criacdo
existente na mobilizacdo de qualquer tipo de
documento.

* Cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e certificado pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
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[..] a partir do momento em que Nnao nos
resignamos mais a registrar [pura e]
simplesmente as palavras de nossas
testemunhas, a partir do momento em que
tencionamos fazé-las falar [mesmo a
contragosto] mais do que nunca impde-se um
questionario. Esta é, com efeito, a primeira
necessidade de qualquer pesquisa historica
bem conduzida [...]. Pois os textos ou os
documentos arqueoldgicos, mesmo 0s
aparentemente mais claros e mais
complacentes, ndo falam sendo quando
sabemos interroga-los (Bloch, 2001, p.79).

A aproximagao com as Ciéncias Sociais era
frutifera, pois estas ja vinham discutindo a relevancia
de outras fontes e métodos e, portanto, fundamentos.
Com grande relevancia na area, a Escola de Chicago
surgiu em 1892 e seu Departamento de Sociologia e
Antropologia se tornou o principal centro de pesquisas
sociologicas dos Estados Unidos.

A Escola de Chicago, interessada em com-
preender as relagdes sociais em uma comunidade,
voltava-se para estudos e dados qualitativos,
articulando histdrias de vida com outras fontes. Desse
modo, contribuiu para:

[..] o desenvolvimento de métodos originais
de pesquisa qualitativa: a utilizacao cientifica
de documentos pessoais, como cartas e diarios
intimos, a exploracdo de diversas fontes
documentais e o desenvolvimento do trabalho
de campo sistematico na cidade (Goldenberg,
2003, p.28).

Odestaque dado a Escola dos Annales e a Escola
de Chicago ndo tem a pretensao de atribuicdo de
filiagdo a movimentos ou métodos. Em paralelo a
estes, outros movimentos - por vezes praticados por
pesquisadores isolados -, conviviam e foram de
fundamental importancia para uma mudancga de
oculos tedricos na historiografia. A propria existéncia
de movimentos como estes revela uma comunidade,
um contexto que permitia seu estabelecimento. Sdo
também producdes de seu tempo, um tempo em
que essas elaboracdes eram, de algum modo,
"autorizadas”.
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O historiador Albuquerque Junior (2011)
discute caracteristicas da historiografia que permitem
perceber que, embora significativos, nenhum desses
movimentos rompeu rapido e definitivamente com
a visdo positivista de Histéria efetivada por Leopold
Von Ranke. Segundo esse autor:

A partir dos anos sessenta, do século passado,
os historiadores descobriram as palavras. Os
historiadores passaram a pensar sobre o que
acarreta o fato da histéria s6 existir em estado
de palavra. Os historiadores, tendo que
responder aos questionamentos advindos de
campos outros de saber: como a Linguistica, a
Antropologia, a Etnografia, a Critica Literaria,
a Filosofia da Linguagem, a Psicandlise, des-
cobrem preocupados e contrafeitos que a
histéria implica uma escrita, € uma prética
escrituristica, € um género narrativo. Os histo-
riadores, até entdao pouco afeitos a discutir
sobre o papel que a linguagem ocupava em
seu oficio, que passavam horas a discutir as
versdes dos eventos, como se estas versdes
distintas fossem produto apenas de més
leituras dos documentos, de equivocadas
interpretacdes dos testemunhos, do desco-
nhecimento de eventos e de documentos, de
erros ou parcialidades no julgamento, tomam
consciéncia de que existe entre o passado e a
historia um terceiro elemento, por muito
tempo um terceiro excluido, a existéncia
mesma da linguagem, sua presenca modifi-
cadora (Albuquerque Junior, 2011, p.250).

Este autor afirma que, ainda hoje, pensar os
objetos histéricos como construcdes discursivas
desconcerta e causa desconforto entre os histo-
riadores (Albuquergue Junior, 2007).

Bolivaretal. (2001) fazem uma distincao entre
verdade historica e verdade narrativa que é, de certo
modo, questionada se for considerada a perspectiva
de construcdo defendida por Albuquerque Junior
(2007) e, em aproximacao, por membros dos grupos
HEMEP e GHOEM. Para os autores, a verdade historica
se refere a se os fatos descritos correspondem ao que
ocorreu em determinados espagos e tempos (o que
poderia ser corroborado, por exemplo, pela trian-
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gulacdo), enguanto a verdade narrativa se refere ao
que é sentido, captado e expresso com coeréncia,
autenticidade ou convicgéo, seja esse relato literdrio
ou ndo. Na perspectiva de que a histéria € um conjunto
de construcdes discursivas, a ideia de correspondén-
cia entre descricdo e “fato”ndo se mostra promissora,
assinalando para uma maior proximidade entre as
nocoes de verdade (histdrica e narrativa) apresentadas
por Bolivar etal. (2001).

E em vertentes que autorizam e aprofundam
as perspectivas de ampliacdo de fontes, métodos e
em fundamentos de (des)construcao discursiva que
os trabalhos em histéria oral tém se apoiado (Souza,
2006).

Sao diversas as abordagens em que se tem
pensado para a histéria oral (Souza, 2006): técnica,
disciplina, metodologia. Os grupos HEMEP e GHOEM
buscam implementa-las, atualmente, como me-
todologia. Esta, vista como articulagao coerente entre
procedimentos de pesquisa e fundamentacao tedrica,
transita, ainda que néo se restrinja a isso, pela histo-
riografia com o intuito de repensar, continuamente, 0
processo de criacao de fontes por meio da gravacao
de entrevistas, da estruturacao de narrativas. E este
um cuidado que marca as pesquisas nesses grupos,
ainda que nado se tratem de pesquisas inscritas na
Histdria da Educacao Matematica.

Um olhar sobre as narrativas

A narrativa, enquanto experiéncia estruturada
como relato, coloca em questdo a expressao “dado
da pesquisa’, pois esta ndo é como alertado por Bolivar
(2012), algo a ser captado pela investigacdo, mas
criado no préprio processo investigativo. Nenhum
documento efetivamente é dado ao pesquisador (na
perspectiva aqui articulada, os documentos sao
constituidos na significacdo), mas a estrutura narrativa
permite evidenciar esse movimento de constru¢ao
mais fortemente, principalmente por envolver a
propria criacdo material de uma fonte antes inexis-
tente.

A narrativa envolve o contar historias, sendo
uma forma prépria de discurso que organiza

L.A. SOUZA

temporalmente e significativamente eventos. Para
Bolivar (2012, p4), “[..] la narrativa como un modo en
que los individuos dan sentido a sf mismos y al mundo”.

Este autor afirma que a histéria de vida ordena
multiplas experiéncias em torno de uma trama ou
um argumento com uma dimensao temporal. Essa
ordenacao, na percepcao de diversos pesquisadores
na linha da Histéria da Educacao Matematica, ocorre
também no relato de histoérias temdticas (quando néo
a vida, mas um momento desta, em que ha
envolvimento com o tema a ser investigado, estd em
pauta), tipicas do trabalho com histéria oral que vem
sendo desenvolvido nos grupos HEMEP e GHOEM. A
historia oral tematica busca a construcao de fontes, a
partir da oralidade, caracterizadas pelo foco em
experiéncias especificas (de ensino ou formacao, por
exemplo), mas estas, como qualquer outra experiéncia
de vida, sdo construgcbes, movimentos que
singularizam o universal, que constroem o(s)
mundo(s). Essa construcao é feita, a cada momento,
segundo o olhar e os interesses do tempo presente
do narrador. Segundo Bolivar (2012, p.7):

Todo relato de vida es, en el fondo, una busqueda
de sentido y una justificacion razonable que
confirme o cuestione la trayectoria de vida seguida.
Sin desconsiderar la influencia o repercusién que
los acontecimientos de la vida privada y personal
del docente tienen en su vida profesional, importa
- mirando a su incidéncia en la mejora - la
trayectoria profesional (formacion inicial, proceso
de socializacion y construccion de identidad
profesional, itinerdrios formativos sequidos).

Cada individuo singulariza/constitui o uni-
versal, mas cabe ressaltar que a experiéncia vivida é
irrecuperavel, ou seja, todo e qualquer relato constitui-
-se jd como uma outra experiéncia: a de tecer uma
trama que articule as diversas experiéncias. Nessa
direcao, Albuguerque Junior (2011, p.254) chama a
atencao para o homem em estado de palavra:

[..] o homem que se conta ndo € o mesmo
homem que vive, mesmo quando narra sua
propria vida. Quando faz memoria ou
autobiografia, o sujeito narrador ndo coincide
com o sujeito narrado, o sujeito da narrativa
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nao é o mesmo personagem contado. Porque
o sujeito da narrativa é um sujeito em estado
de vida, em carne e 0ss0, € um sujeito em que
corre sangue nas veias. J& o sujeito narrado é
um sujeito em estado de palavra, é feito de
papel, € um sujeito em que corre tinta nas
veias. O historiador que pretende estar falando
do sujeito de carne e 0sso, falard na verdade
do sujeito de papel e tinta que chega até ele
mediante suas distintas formas de
representacdo, embora estas formas de
representacdo permitam a ele, pelo menos,
garantir que o seu personagem realmente fez
parte do passado. O historiador dard a ele uma
nova vida, de tinta e papel, embora faca parte
do pacto de leitura entre o leitor e o autor do
texto historiografico acreditar que ali se fala
do sujeito de carne e 0sso que um dia viveu
no passado.

Todo documento, em especial neste caso a
narrativa, &, além de uma producdo do tempo presente
como mencionado anteriormente, uma construcao
intencional e direcionada ao interlocutor de quem
conta a historia: quem fala sempre o fazem direcéo a
alguém. Esta perspectiva pode ser melhor explorada
em Lins (1999). Considerando o “ser bioldgico”como
0 outro e o “ser cognitivo” como o constituido por
seu interlocutor (a quem este se dirige), Lins observa
que toda vez que se fala, se fala em direcao a alguém,
e esse alguém ndo corresponde ao individuo a sua
frente, mas ao ser cognitivo que aquele que fala
constitui. E em direcao ao ser cognitivo que se fala.

Do mesmo modo, a acao de ouvir (ler) algo
ocorre sempre em relagao ao ser cognitivo constituido
e é sobre o que este ser cognitivo diria que se produz
significados. Essa elaboracao trazida por Lins
evidencia o quao complexa é a comunicacao.

Segundo Lins (1999, p.82):

[...] o autor produz uma enunciacao, para cujo
residuo o leitor produz significado através de
uma outra enunciacao, e assim segue. A
convergéncia se estabelece apenas na medida
em que compartilham interlocutores, na
medida em que dizem coisas que o outro
diria e com a autoridade que o outro aceita. E
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isto que estabelece um espago comunicativo:
nao é necessaria a transmissao para gue se
evite a divergéncia.

Desse modo, a narrativa constitui-se em um
contexto mais amplo que nao pode ser
desconsiderado na acdo investigativa. Todo
documento é uma produgéo social, assim como o
sdo os exercicios de leitura/criacdo desses do-
cumentos no exercicio analitico. Assim, também é
importante um posicionamento do pesquisador,
considerando quem fala, de onde fala e o que fala. A
propria apresentacao do pesquisador como alguém
da universidade ou que trabalha na drea da Educacao
Matemdtica ja traz marcas na narrativa estruturada
pelo entrevistado.

Nessa dire¢ao, Rabelo (2011, p.176) afirma que
as narrativas, producdo de seu tempo feita pelos
entrevistados,

[..] sdo totalmente dependentes do contexto
em que 0s mesmos se encontram (e também
do objetivo com que deram a entrevista). As
mesmas poderiam ser totalmente diferentes
se entrevistdssemos anos antes ou anos depois,
quem sabe até mesmo na semana seguinte.
Enfim, as construcdes da sua singularidade
dependem do contexto social e historico, as
contribuicoes séo somadas e reformuladas. Para
entender as regras em que os seres humanos
se fundam, ao criarem significados em
contextos pratico-culturais, devemos indagar
e interpretar o que a pessoa faz ou tenta fazer
em determinada situacdo e local.

A autora complementa: "A narrativa ndo é uma
construcao livre, ela conta os significados que a pessoa
constroi para o'si mesmo"™ Rabelo (2011, p.176).

Articulando esta visdo com a abordagem feita
por Lins (1999) ao processo comunicativo, acrescenta-
se que essa construcdo de sise da sempre frente aum
outro, ainda que este outro seja aquele que seimagina
ao falar. Retomando: sempre que se fala, faz-se em
direcdo a alguém e este alguém, como afirma Lins
(1999), é a direcdo para a qual se coloca a falar. Desse
modo, 0 ouvinte ou o pesquisador que entrevista
“participa’, de certo modo, da constru¢do narrativa.
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Ao apresentar o intuito de seu trabalho, Rabelo
(2011, p.172) afirma que “Reconstréi-se a experiéncia
refletindo sobre o vivido e dando significado ao
sucedido” As palavras significam em seu uso e, para
evidenciar um uso especifico nos trabalhos com
histdria oral, tem-se optado por mobilizar, em vez de
‘reconstrucao’, o termo “construcao’, considerando
que, na perspectiva aqui defendida, toda experiéncia
vivida é irrecuperédvel e a prépria “narrativa de
experiéncias” é uma outra experiéncia, diferente,
embora também irrecuperdvel, irreproduzivel. Narrar
o mundo é construi-lo temporal e espacialmente, é
trabalhar com/em estado de palavra.

Desse modo, o passado ndo existe, ele é
construido e este € um papel das narrativas. A narrativa
nado é a verdade como aconteceu pela simples razao
de que essa verdade ndo existe. Uma aula, enquanto
ocorre, é ja multipla, pois sdo multiplas as narracoes
de aula possiveis de serem feitas: a de cada aluno em
particular, a do professor a frente da sala. Sdo leituras,
sdo aulas. Um “mesmo individuo’, em um outro
momento e/ou contexto, narraria uma aula diferente,
pois o proprio individuo ja ndo é o mesmo. Mas e se
gravar a aula em video? Se ninguém assistir, serd
somente um arquivo ou um DVD enquanto objeto. A
partir do momento que alguém assiste a gravagao,
este construird significados (proprios do exercicio de
leitura) e descreverd “sua” aula, aquela que ele percebe.
Provavelmente vérias caracteristicas percebidas por
uma pessoa sequer fardo parte do video assistido por
outra. Assim também “0” video torna-se multiplo.

Essa caracteristica de multiplicidade de
narrativas sob uma mesma nomenclatura (por
exemplo, Movimento da Matemética Moderna* ou
Escola Nova) ndo pode ser apresentada como
limitacao, pois, nessa vertente, nao ha o que pudesse
escapar dessa multiplicidade, dessa convivéncia de
singularidades. E necessério, pois, uma sensibilidade
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metodoldgica que permita diferenciar limitagdes de
condi¢Oes/caracteristicas de pesquisa.

Na mesma direcéo, Bolivar (2012, p.12) aponta
que:

El sujeto narrado es diferente al sujeto narrador
precisamente porque el sujeto narrador re-significa
16 nombrado desde el momento de la escritura. El
sujeto narrado es un efecto del texto mismo, pero
poroutro lado el sujeto narrador se construye sélo
en lanarracion, no es anterior a ella.

Admitir essas singularidades, a acao criativa e
construtiva da narrativa, as experiéncias pessoais
como fontes de pesquisa traz um cuidado importante:
a lembranca constante de que toda experiéncia
narrada esta inscrita em um contexto social e politico.
Esse cuidado é fundamental para que as pesquisas
envolvendo narrativas as apresentem e avancem em
termos de anélise, ndo se restringindo a criar espagos
para divulgacdo de praticas dos entrevistados. Em
outras palavras, a singularidade das narrativas nao
deve impedir um estudo contextualizado, pois esse
nao precisa ser feito em busca de padroes e
generalizagdes.

Bolivar (2012, p.18), nessa direcdo, afirma que:

Los relatos que los profesores nos cuentam son
siempre singulares, selectivos y especificos, situados
en unespacioy tiempo. Por eso mismo deben ser
complementados con otras narraciones del
mismo sujeto, en otros espacios y tiempo, en
primer lugar; y con otros médios (documentos,
testimonios orales) que ayuden a comprender el
contexto donde toman un sentido mds amplio.

O autor assinala para um cuidado em tomar
as narrativas como producdes de individuos
auténomos e livres, essas sao producdes sociais que,
por sua vez, afetam e ajudam a“produzir”a sociedade.

¢ Souza e Garnica (2013) discute trés distintas perspectivas que caracterizam e implementam diferentes Movimentos de Matemética Moderna: a de
tedricos divulgadores e criticos do movimento, a de professores multiplicadores (membros de Delegacias de Ensino na década de 1960) responséveis
por disseminar as ideias aprendidas em cursos feitos em Sao Paulo e a de professores do Grupo Escolar Eliazar Braga (que funcionou em Pederneiras
(SP) no periodo de 1920 a 1975) a partir de suas praticas de ensino. Trata-se de trés movimentos com caracteristicas e objetivos distintos, implementados
sob a nomenclatura "Movimento da Matemética Moderna” Souza e Garnica (2012), por sua vez, discutem exercicios de implementagdo e andlise de
distintos movimentos da Escola Nova, considerando os esfor¢os de professores multiplicadores e a perspectiva dos professores atuantes até a década

de 1970 nesse mesmo grupo escolar.
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As narrativas ndo podem, desse modo, ser descoladas
de seu contexto de producao e leitura. Por mais que
as narrativas tragam uma"verdade”singular, localizada
temporal e espacialmente, seu estudo nao pode
limitar-se em apresentagao. Cabe ao pesquisador um
papel ativo de reelaboracéo (proprio do exercicio de
leitura) que explore sua caracteristica de construgao
social e politica.

Narrativa no trabalho com histéria oral: algumas
potencialidades para o estudo da formacao de
professores de matematica

A diversidade metodolégica e de
fundamentacdo que marca as pesquisas na area
educacional mostra-se como fundamental a
compreensao da propria acao investigativa. Essa
diversidade assinala para possibilidade de teorizacoes
e construcdes de conhecimento nao somente por
parte do pesquisador que se coloca em uma acao de
pesquisa, mas de seus colaboradores que se
constroem na agao narrativa frente a este pesquisador.
Em via dupla, colocam-se em cena cuidados e
contribuicdes para todos os agentes envolvidos na
criacdo de uma fonte narrativa.

Em acordo com Bolivar (2012, p.1), “El yo se
convierte en um proyecto reflexivo, que requiere su
continua reconstruccion, al tiempo que se relata a I6s
demds” Segundo o autor, ndo € a epistemologia que
define a metodologia, mas esta que articula
epistemologia e método. Segundo a perspectiva que
vem sendo trabalhada nos grupos HEMEP e GHOEM,
a metodologia articula, de modo coerente,
pressupostos tedricos e procedimentos de pesquisa
e éjustamente essa articulacao, tdo particular devido
as diferencas de pressupostos e adaptacoes de
procedimentos, que torna a metodologia algo em
permanente constru¢do e sem o atributo de
paternidade (metodologia das Ciéncias Sociais ou de
qualquer outra area).

Em acordo com Albuquerque Junior (2007,
p.91), o historiador é[...] um homem que brinca com
as palavras, que ndo gosta de palavras engavetadas,
de sentido Unico, porque s € possivel mudar o mundo
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mudando a forma de pensé-lo, vé-lo e dizé-lo" A
perspectiva que tem operado nos grupos de pesquisa
aqui considerados é a de que nédo se diz de outro
modo a mesma coisa, mas, ao fazé-lo, dizem-se coisas
diferentes. Essa ¢ uma outra potencialidade do
trabalho com narrativas.

Lainvestigacion biogrdfico-narrativa, ademds de
una metodologia de recogida/andlisis de datos,
se ha constituido hoy en una perspectiva propia,
como forma legitima de construir conocimiento
en la investigacion educativa y social. Como tal,
hemos defendido que constituye un enfoque
prdprio (y no solo metodologia cualitativa’ mds),
que altera algunos supuestos de la investigacion
sobre el profesorado y la ensefianza, asi como el
prdprio lenguaje de la investigacién (Bolivar et al,,
2001, p.3).

[..] contarlas propias vivencias, y ‘leer' (en el sentido
de ‘interpretar’) dichos hechos/acciones, a la luz
deas historias que los agentes narran, se convierte
en un perspectiva peculiar de investigacion. Se
trata deotorgar toda su relevancia a la dimension
discursiva de la individualidad, a los modos como
los humanos vivencian y dan significado al
‘mundo de la vida’ mediante el lenguaje. La
subjetividad es, también, una condicién necesaria
del conocimiento social (Bolivar, 2012, p.4).

No trabalho com histéria oral, as narrativas
sao construidas, enquanto fontes histéricas, a partir
de situacoes de entrevistas. Essas podem ser histérias
de vida, mas, em geral, por conta dos estudos
desenvolvidos na Educacdo Matematica, constituem-
se como tematicas.

O GHOEM, em seus dez anos de trabalho, tem
discutido regulagoes a essa metodologia no sentido
de gerar contribuicdes ndo sé ao pesquisador que,
naquele momento, desenvolve sua pesquisa em
Educacao Matematica, mas a outros pesquisadores
que possam mobilizar a narrativa produzida como
fonte (Souza, 2006). Desse modo, gravacdes em video
sao feitas sempre que possivel, ainda que os
pesquisadores desse grupo nao tenham, até o
momento, dedicado-se a integrar em suas analises
0S gestos e as expressdes que marcam a narracao
oral.
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As entrevistas sdo conduzidas por um roteiro
construido para ser o mais amplo possivel. Em geral,
trata-se de uma questdo geradora, ampla, seguida de
topicos orientadores do didlogo. As intervengdes do
pesquisador ocorrem no sentido de explorar os pontos
apresentados pelo entrevistado ou a questiona-lo
sobre pontos ainda ndo abordados. A esta gravacéo
do oral, seque um processo de transcricao de
entrevistas, que, embora reconhecidamente
impossivel, direciona-se para ser literal, descrevendo
pausas, tons e emocoes. A partir dessa ou, em alguns
casos, a partir diretamente do registro oral, € criada a
textualizacdo como um texto de maior fluéncia em
que o pesquisador reorganiza ideias, filtra vicios de
linguagem e busca, na reescrita, manter o tom dado
pelo entrevistado. Essa reorganizacdo € ja um
movimento analitico em que o pesquisador “limpa“o
texto, buscando evidenciar o que imagina ter sido
dito pelo entrevistado. O entrevistado recebe essa
versao para correcao muitas vezes junto com a
transcricdo que a gerou, e é a negociacao af disparada
que se apresenta como uma das potencialidades da
textualizacdo: o entrevistado significa o texto
reorganizado pelo pesquisador e o reconhece oundo
como sendo seu (total ou parcialmente). Ecomumo
entrevistado nao se interessar pela transcricao,
parando no inicio de sua leitura. Nesta, o sujeito se
apresenta fragmentado entre cortes, pausas e Suspiros.
Na textualizacao, por sua vez, as contribui¢des tendem
a serem maiores e sua leitura integral, o entrevistado
se reconhece ou reconhece uma leitura distorcida de
seus dizeres mais facilmente e intervém. E essa troca,
essa negociacao entre as leituras e significacdes do
pesquisador e do entrevistado, 0 movimento que
constitui a narrativa a ser explorada nas investigacoes.
Nesse processo, sao produzidos documentos
diferentes a partir da narrativa oral.

Uma das potencialidades do trabalho com a
oralidade é a construcao de fontes que, comumente,
ndo deixaram (ou o fizeram de modo muito inci-
piente) indicios em outros tipos de documentacao.
Na Historia da Educacdo Matematica, isso se mostra
muito claramente, principalmente nos estudos sobre
histéria da formacéo de professores que ensinam
matematica no Pais. Os interlocutores das pesquisas
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sao professores, infames, nos termos de Foucault, que
atuaram na formacdo de centenas de pessoas em
instituicoes também desconhecidas na histéria da
educacdo. Nao se esta a afirmar com isso que a
oralidade s6 se mostra interessante ou promissora na
auséncia de outras fontes. O trabalho com a producao
de narrativas a partir de situacdes de entrevista, sempre
que possivel articulado as mais diversas fontes,
assinala para experiéncias pessoais e estratégias de
implementacdo e/ou subversdo de orientacoes
educacionais no caso da formacéao de professores.

O préprio deslocamento do olhar voltando
para praticas e comunidades consideradas marginais
no contexto das pesquisas em Educacao Matematica
traz uma necessdria regulacao para as pesquisas em
desenvolvimento. Segundo Albuquerque Junior
(2007), a Histéria precisa de novas linguagens, inventar
novas palavras e conceitos capazes de perceber as
mais minuciosas e, aparentemente, inglorias
experiéncias. Esse deslocamento do clhar cria novos
centros e, com isso, novas margens na histéria da
pesquisa cientifica, e essa, segundo Albuquerque
Junior (2007), ndo é somente uma questao de estética,
mas de ética. Ao falar de si, o professor cria-se frente
ao entrevistador com alguma consciéncia de que essa
criacdo é provisoéria e direcionada, pois jamais se
chegara a uma biografia definitiva. O proprio sujeito
estd em plena construcao.

Essa imagem, entretanto, do ser marginal, da
instituicdo marginal na Historia da Educacdo € algo
interiorizado por uma significativa parte dos
interlocutores estabelecidos nos 11 anos de pesquisa
do GHOEM e nos 3 anos em que opera o HEMEP. Ex-
professores mostram-se surpresos com o estudo de
suas praticas e comunidades e, de modo muito
comum, temerosos em nao conseguir contribuir.
Souza (2011), como exemplo, traz situacdes em que a
desconfianca sobre a possibilidade de colaboracao
leva duas antigas professoras a convidarem amigas
(também ex-professoras) para suas entrevistas como
um auxilio para memoaria.

Em “O cavaleiro inexistente” {talo Calvino
constroi cena similar:
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Eu, que estou contando essa historia, sou irma
Teodora, religiosa da ordem de sdo
Columbano. Escrevo no convento deduzindo
coisas de velhos documentos, de conversas
ouvidas no parlatério e de alguns raros
testemunhos de gente que por 1d andou. Nos,
freiras, temos poucas ocasides de conversar
com soldados: e, assim, o que nao sei trato de
imaginar; caso contrdrio, como faria? E nem
tudo da histéria esta claro para mim. Vocés
vdo me desculpar: somos mogas do interior,
ainda gue nobres, tendo vivido sempre em
retiro, em castelos perdidos e depois em
conventos, excetuando-se fungoes religiosas,
triduos, novenas, trabalhos de lavoura, debulha
de cereais, vindimas, agoitamento de servos,
incestos, incéndios, enforcamentos, invasdes de
exércitos, saques, estupros, pestiléncias, néo
vimos nada. O que pode saber do mundo uma
pobre freira? (Calvino, 2005, p.32).

Os professores, cujas narrativas sdo cons-
truidas nas investigacdes do GHOEM e do HEMEP, tém
produzido elaboracdes - acerca de legislacdes, ensino
de matemadtica, projetos de formacao continuada,
movimentos pedagdgicos, cultura material da escola,
estratégias de ensino, literatura de fundamentacao,
estrutura escolar, praticas de adaptacédo e de
subversdo, entre tantos outros fatores -, pensando a
irma Teodora: o que pode saber do mundo um pobre
professor?

Simson e Giglio (2001) discutem, nessa direcao,
as potencialidades do trabalho com a oralidade néo
somente para as pesquisas, mas para aqueles que se
colocam como seus interlocutores.

Por elicitar essa consciéncia, o trabalho de
histéria oral traz vantagens inestimaveis para
as comunidades sobre as quais se debruca e
para os individuos que participam do projeto
de reconstrucao socio-historica. Paulatina-
mente, as pessoas vao se redescobrindo e
tendo a oportunidade de refletir sobre
aspectos de sua vida que nem sequer lhes
pareciam importantes. N&o se trata aqui de
dizer que um projeto de pesquisa pode
tornar-se um forjador de relevancias, ao sabor
dos interesses de um pesquisador de fora de
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uma determinada comunidade [..]. Quando
falamos da valoracao de aspectos que estavam
ignorados na histéria de uma pessoa ou de
um grupo, estamos querendo chamar a
atencao para esquecimentos que, muitas vezes,
identificam-se com repressao de fontes de
autoconhecimento, ou simplesmente com uma
‘depressao’ da propria identidade; trazé-los a
luz da lembranca e ressignificd-los numa
construcao histdrica é um beneficio para as
pessoas envolvidas e os transforma em
experiéncia passivel de ser partilhada com
outros grupos (Simson & Giglio, 2001, p.144).

Pensar nas contribuicdes que a producao de
narrativas pode trazer ndo somente para as pesquisas,
mas para a comunidade que se estabelece como
interlocutora é fundamental, principalmente para
aqueles que atuam e querem intervir no contexto da
formacao de professores no Pais. A construcao e a
analise de narrativas de professores podem constituir-
se como um importante exercicio de ressignificacdo
da prética docente, contribuindo para a producao de
identidades que reconhecam a relevancia dessa
profissao.

O GHOEM possui um projeto amplo para
investigacao histdrica acerca da formacéo de
professores que ensinam matematica no Pais, e o
HEMEP, mais particularmente e com 0 apoio do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), tem se dedicado a compreender
essa formagdo no estado de Mato Grosso do Sul. O
trabalho com a producgao de narrativas de professores
tem estruturado as praticas desses dois grupos, e o
movimento constante de regulacdo metodoldgica
assinala para a caracteristica proviséria de
procedimentos e de perspectivas, inclusive das aqui
apresentadas.

Consideracoes Finais

Considerando as praticas dos grupos GHOEM
e HEMEP no trabalho com Histéria da Educacao
Matematica, buscou-se, aqui, configurar parte de um
movimento que caracteriza qualquer perspectiva, seja
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a de fundamentos da prética historiografica
(abandono da ideia de objetividade como
universalidade e fomento do didlogo com outras
areas), seja a de fontes e métodos (a oralidade e seu
reconhecimento como fonte na producéo cientifica).

A perspectiva sobre narrativa aqui expressa
buscou articular conceito (narrativa como experiéncia
estruturada como relato localizado temporal e
espacialmente frente ao outro), experiéncia (vivida e
narrada como distinta), comunicacao (e o papel do
ouvinte na producao de narrativas) e suas relacoes
com a postura historiogréfica particularmente no
HEMEP e GHOEM.

Esse artigo estrutura-se de modo a reconhecer
as particularidades da narrativa e sua relevancia para
o contexto da pesquisa cientifica e, de modo
fundamental, para a comunidade que esta estabelece
como interlocutora na construgao de narrativas. Esse
reconhecimento, pretende-se, pode contribuir para
que o cuidado na aproximagdo com os entrevistados
em uma investigacao ultrapasse as técnicas de
gravacao e desgravacao ou mesmo o movimento de
teorizacao (realizado com e a partir das narrativas),
constituindo-se, em termos de intervencao no
processo de construcao do outro, de modo
intencional.
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Integrando historia oral narrativas a abordagens pedagogicas
problematizadoras na formacdo inicial de professores de

matematica

Integrating oral history and narratives to the problematization of
pedagogical approaches, on the pre-service training of
mathematics teachers

Heloisa da Silva’

Resumo

Este artigo apresenta e discute estratégias elaboradas e aplicadas no &mbito da formacao inicial de professores
de matematica, as quais buscaram integrar recursos da Histéria Oral e narrativas a abordagens pedagdgicas
problematizadoras. Defende que o trabalho com a Histéria Oral, ao implicar uma problematizacdo de um
passado recente e uma criagdo de discursos sobre assuntos do presente, tem potencial para influenciar
compreensoes e praticas envolvendo educagao matematica. Apresenta a disciplina Fundamentos da Matematica
Elementar do curso de licenciatura da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Rio Claro, como
0 contexto em que tais estratégias foram elaboradas e aplicadas, bem como apresenta e discute as etapas e
resultados dessa aplicagdo. Considera que o trabalho como o desenvolvido em tal disciplina colabora com um
tipo de acao para a formagao de professores que vé este profissional como um representante de diversas
comunidades de memdria no processo de constituicao da educagao, da matematica e da educagdo matematica
escolar.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Formacao inicial de professores. Histéria oral. Narrativas.

Abstract

The aim of the paper is to present and discuss the strategies developed and used during pre-service training of mathematics
teachers; these strategies are part of Oral History and narratives regarding the problematization of pedagogical
approaches. We argue that Oral History, as it implies the problematization of the recent past and the creation of discourses
about recent subjects, has the potential to influence the understandings and practices involving mathematics education.
The paper introduces the course Foundations of Elementary Mathematics, part of the syllabus of the teacher education
program at Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Rio Claro, as the context in which those strategies

' Professora, Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Departamento de Matematica e do
Programa de Pos-Graduacao em Educacdo Matematica. Av. 24A,1515, Bela Vista, 13506-900, Rio Claro, SP, Brasil. E-mail. <heloisas@rc.unesp.br>.
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were developed and used, as well as discussing the stages and results of their application. It is assumed that the work
developed during the course contributes to one type of action for the training of teachers that considers the professional
as arepresentative of diverse communities of memory in the development of education, mathematics and mathematics

education.

Keywords: Mathematics education. Pre-service training of mathematics teachers. Oral history. Narratives.

Introducao

Este artigo apresenta resultados e discussdes
de um projeto de pesquisa cujo objetivo é elaborar e
aplicar estratégias de formacao de professores de
matematica lancando mao de narrativas orais e
escritas, bem como analisar tais estratégias e
aplicacao a partir de uma fundamentacao na
metodologia da Histéria Oral praticada no interior do
Grupo Histéria Oral e Educacdo Matemética (GHOEM)2.
Tal projeto de pesquisa envolve a preparacédo e
aplicacdo de estratégias, assim como suas analises,
no ambito de disciplinas dos cursos de licenciatura
em Matematica e Pedagogia da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho, campus de Rio Claro
(SP) e a ele estao vinculados dois trabalhos de
mestrado em andamento e um de iniciacao cientifica
finalizado®. Neste texto tratar-se-a, mais especifi-
camente, do trabalho realizado junto a disciplina
Fundamentos da Matematica Elementar do curso de
licenciatura em Matematica.

A ideia de realizar uma pesquisa como a que
aqui se apresentou surgiu com base nos resultados e
nas possibilidades oferecidas pelos trabalhos
fundamentados na metodologia da Histéria Oral no

interior do GHOEM nos ultimos dez anos. Trata-se de
investigagdes em que a Histéria Oral, recente na
Educacdo Matematica brasileira®, esteve amadure-
cendo discussdes de forma representativa para a area,
em especial no que tange a linha de pesquisa de
Histéria da Educacao Matematica, tratando mais
especificamente de histérias relacionadas a formacéao
de professores de matematica no Brasil.

Considerando os trabalhos j& desenvolvidos e
em desenvolvimento nesse grupo, pode-se afirmar
que o pano de fundo dessas praticas de pesquisa tem
sido as narrativas, e, que pela possibilidade de compor
essas narrativas de diferentes modos, a Histéria Oral
tem sido, dentre as tantas possibilidades, o0 modo
mais comumente mobilizado por nés.

Falar da pesquisa em Histéria Oral pode ser
diferente de falar da pesquisa em Histéria Oral e
Educacdo Matematica, ja que, como ha de se esperar,
a primeira toma formas distintas dependendo da area
em gue é mobilizada. De um modo bem geral, a
pesquisa em Histdria Oral envolve um trabalho
especifico com narrativas orais acerca de determinado
assunto, e esse, por sua vez, pode ser historiografico
ou nao, (auto) biografico ou nédo, dado o carater
metodoldgico que pode ser atribuido a Historia Oral®.

? Trata-sedo projeto de pesquisa“A Historia Oral como Abordagem no Desenvolvimento da Formacgao Inicial e Continuada de Professores de Matematica’,
coordenado pela autora deste texto, com apoio financeiro da Pro-Reitoria de Pesquisa da Unesp (PROPe).

* Trata-se do projeto de pesquisa de mestrado de Vinicius Sanches Tizzo, intitulado “A Histéria Oral como uma abordagem didético-pedagdgica na
disciplina Politica Educacional Brasileira de um curso de Licenciatura em Matemética” (apoiado pela Fundacao de Amparo & Pesquisa do Estado de Sao
Paulo), e o de Flavia Cristina Gomes, intitulado “Sobre as potencialidades da histéria oral como abordagem didatico-pedagégica na formacéo de
professores que ensinam matematica” (apoiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), e do trabalho de iniciaco
cientifica de Patricia de Oliveira Andrade, intitulado O uso de narrativas num curso de formagao inicial de professores de Matemética” (apoiado pela
PROPe).

" As pesquisas nessa abordagem surgem em 1999, e o GHOEM ¢é constituido em 2002 (Souza, 2006).

* AHistéria Oral pode ser vista sob diferentes modos. Em nosso grupo, a encaramos como uma metodologia de pesquisa qualitativa e os procedimentos
comumente utilizados por nés na Educacado Matematica tém sido: uma pré-selecdo dos depoentes; uma sondagem e estude dos documentos que
tratam do tema das entrevistas a serem registradas; entrevistas gravadas que constituirdo o documento-base da pesquisa; instancias de transformacéo
do documento oral em escrito — conjunto de processos: a transcricao literal, a textualizacdo -, um momento chamado de “legitimacao’ - quando o
documento textualizado retorna aos depoentes para conferéncia e posterior cessao de direitos de uso pelo pesquisador — e, por fim, um momento de
andlise, cujo caréter tem variado segundo os propésitos de cada pesquisa (Garnica et al,, 2011).
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Sob uma perspectiva literdria, entende-se que
o termo narrativa diz respeito a estrutura, ao
conhecimento e as capacidades necessarias a
construcao de uma histéria. As historias sao
caracterizadas por um argumento envolvendo
personagens; um principio, um meio e um fim; e uma
sequéncia organizada de acontecimentos (Reis, 2008).
Essa nogao permite considerar como narrativas nao
somente 0s textos escritos ou orais, como também
elementos inscritos em diferentes suportes nao
restritos ao papel ou a gravagao, como, por exemplo,
as obras de arte. Sob um ponto de vista humanistico,
a narrativa esta relacionada a explanacao das
intencoes humanas no contexto da acéo (Bruner,
1986). Sob esta vertente, trata-se de uma forma de
saber, uma forma de construir realidade, um modelo
de reflexdo centrado no significado da experiéncia e
a primeira forma pela qual a experiéncia humana é
feita importante®.

Nos campos da Historia, da Sociologia e da
Educacdo (Matematica), por tal cardter humanistico,
as narrativas, sob as formas oral ou escrita, tém servido
como suportes de identidades coletivas e
reconhecimento do homem como ser no mundo, ja
que integram culturas de diferentes comunidades,
incorporando as dimensdes temporais, materiais,
sociais, simbodlicas e imagindrias e tendo na
experiéncia sua principal fonte (Delgado, 2003). Nesse
ambito, a Historia oral tem se identificado com uma
metodologia de pesquisa e de compreensdo para 0s
“acontecimentos” sociais contemporaneos.

As narrativas resultantes das pesquisas em
Histéria Oral e Educacdo Matemadtica, em especial as
do GHOEM, registradas em momentos de entrevista,
versam sobre histérias de professores e as histérias
contadas por eles, sobre suas vivéncias e experiéncias,
seus discursos sobre 0 modo como tais vivéncias e
experiéncias se deram. Sao casos contados em textos
que pretendem versar os acontecimentos tanto no
sentido de como eles ocorreram, como, €
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principalmente, de revelar os sentidos que tiveram
na vida de quem os narra. Essas pesquisas geraram,
por sua vez, um repositério de historias cuja presenca
nos trabalhos e teses dissertados pretende fazer
diferenca para quem os 1é. No tratamento e na andlise
das entrevistas, o pesquisador o faz com os olhos de
quem avalia determinado(s) fendmeno(s) - isto €, busca
responder determinadas questdes de cunho historico
ou teodrico-cientifico -, e esse processo o ajuda
relacionar as histérias sobre vivéncias (ou
acontecimentos) contadas(os) as discussoes tedrico-
académicas, conduzindo-o a novas analises e
consideracoes sobre a pesquisa realizada.

As discussdes provenientes das pesquisas
realizadas no grupo envolvendo a Histéria da Educacao
Matemadtica indicam que o olhar para as narrativas
orais de professores, ex-professores, dirigentes,
funcionarios e outros atores do sistema educativo
permite trazer a cena varias reas do conhecimento,
suas abordagens, seus tons, seus autores, diferentes
perspectivas e aspectos, a possibilidade de entender
centros e margens; contribuindo substancialmente
no trabalho da anélise de como se deram ou tém se
dado formacdes e atuacdes de professores que
ensinaram/ensinam matematica em regices e épocas
variadas do Brasil, bem como das condi¢des variadas
em que tais formagdes ocorrem, de como esses
professores mobilizavam/mobilizam os materiais
didaticos, seguiam/seguem ou subvertiam/
subvertem as legislacoes e outras disposicoes vigentes
(Garnica, 2013). Tais pesquisas mostram ainda de que
forma o referencial tedrico-metodoldgico da Histéria
Oral admite o estabelecimento de conexdes entre
significados de narrativas orais e escritas e da propria
historiografia para uma discussao daquilo que tende
a permanecer e daquilo que tende a se alterar em
praticas cotidianas de professores de Matematica e
de formacéao no Brasil”.

Como afirma Garnica (2013), o trabalho com a
Histéria Oral estd implicado em uma escolha pela

6 3 i - A i & 3 i 5 i %
Ressalta-se, como afirmou Ricoeur (2007), que a experiéncia como experienciaca é incomunicavel. As narrativas, no entanto, seriam modos de romper
com essa incomunicabilidade. Como alertado por Larrosa (2002): a experiéncia ndo € o que passa, 0 que toca, o que afeta - € 0 que nos passa, Nos toca,

nos afeta e, de algum modo, nos transforma.

7 Y & .
Todas as pesquisas do grupo podem ser encontradas no site: <www.ghoem.com>.
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Histéria Imediata, a qual aproveita as abordagens e
técnicas jornalisticas na escrita de textos a serem
utilizados e legitimados como fontes historiograficas,
como principalmente pela Histéria do Tempo Presente,
que considera como escala a vida bioldgica, o que dé
a ela uma perspectiva temporal mais ampla do que a
primeira, ja que permite a presentificacdo de temas
passados. O trabalho com a Histéria Oral implica,
portanto, em uma problematizacdo de um passado
recente e na criacao de discursos plausiveis sobre
assuntos do presente. Por isso, tal escolha carrega
uma intencao de influéncia nas acoes e politicas
publicas de formagao de professores de Matemadtica.
Ao indicar tendéncias e elementos que se
apresentaram relevantes nas histérias de praticas de
professores de Matematica, os trabalhos em Histéria
Oral e Educacdo Matematica apontam, direta ou
indiretamente, para aspectos que podem ser
considerados e avaliados, atualmente, nas acdes e
politicas relativas a formacao inicial e continuada de
professores (de matematica ou que ensinam
matematica).

A proposta do projeto que envolve
intervencdes na formacdo de professores de
matematica por meio do uso de narrativas orais e
escritas e cujos alguns resultados discutimos neste
texto esteve assim pautada tanto no arsenal de
contribuicdes ja disponiveis nas pesquisas sobre
histérias de formacdo de professores do GHOEM,
COMO No pressuposto - também baseado nos
trabalhos desse grupo -, de que o uso das narrativas
pode ser potencial para o processo de formacao, assim
como tem sido para as investigacoes sobre Historia
da Educagao Matemdtica.

Com vistas a fundamentar as estratégias
elaboradas e aplicadas no ambito do referido curso
de licenciatura em Matematica, lancando méao das
narrativas, apresenta-se a seguir uma breve discussao
sobre formagédo de professores de matematica e, mais
especificamente, sobre licenciaturas em matematica.
Na sequéncia, ponderando que tdo ou mais
importantes que a proposta curricular em que sdo
assentadas as caracteristicas de um curso de
licenciatura sdo as conjunturas a que este é submetido
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- estas sdo responsaveis pelas necessidades conferidas
como essenciais a formacao pretendida -, sdo
apresentados aspectos do curso de licenciatura em
Matemética e da disciplina Fundamentos da
Matemética Elementar em que o trabalho aqui
apresentado se desenvolveu. Por fim, discutimos as
estratégias elaboradas e aplicadas em tal disciplina,
suas fundamentacoes na Historia Oral e na discussao
sobre a formacéo de professores de matematica, bem
como a analise de alguns resultados dessa aplicacao.

Sobre a formacao (inicial) de professores de
matematica que se defende

Como ja é consenso para muitos educadores
e pesquisadores da area, o professor esta em formacao,
num certo sentido, desde o dia em que nasceu; as
vivéncias em seu contexto sociocultural, bem como
suas experiéncias como aluno, corroboram
momentos em que ele ja refletiu sobre o significado
de certas praticas de ensino ou simplesmente as
absorveu. Assim, num curso de licenciatura, o
trabalho realizado pelos formadores continua fazendo
parte desse processo de reflexao e assimilacdo de
praticas de ensino por parte dos futuros professores,
e, portanto, mesmo as disciplinas especificas (que
abordam os contetidos matematicos, no caso da
licenciatura em Matematica) ndo estao restritas ao
desenvolvimento dos contetdos nelas tematizados,
mas também se mostram como modelos de aula ou
modelos de ensino: “O futuro professor tem a sua
frente um profissional que é, naquela situacao, um
professor, que é o que ele esta se preparando para ser”
(Lins, 2005, p.117) e que estd ensinando, sob uma
determinada postura, um conteldo de carater
proximo ao que ele ird ensinar.

Junto a isso, agregou-se o fato de que muitas
pesquisas sobre formacao inicial e continuada do
professor de Matemadtica ja foram realizadas nesses
ultimos vinte anos, e dentre suas constatagoes esté a
sugestdo de que o (futuro) professor precisa encontrar
um ambiente em que situagdes e (suas) vivéncias
pessoais, de sala de aula ou néo, relativas aos
conteldos especificos ou nédo, possam ser
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problematizadas e reavaliadas para posteriormente
serem adaptadas como parte integrante de suas
praticas®.

Uma consequéncia desse modo de perceber
o processo de formagao do profissional “professor de
matematica da escola basica” é a de que se os modelos
de ensino dos cursos de licenciatura, relativos ao
contetdo especifico, mantém-se os mesmos (ou
similares aos) vivenciados pelos futuros professores
em sua escolaridade, sem serem problematizados
pelos respectivos formadores; torna-se insuficiente
para essa formacéo tratar de modelos gerais de
ensino, bem como de outros aspectos relativos a sala
de aula de matemética, em disciplinas puramente
pedagdgicas (como, por exemplo, Diddtica, Prética
de Ensino, Psicologia da Educagdo e Politica
Educacional Brasileira), - estejam estas alocadas no
Gltimo ano do curso ou distribuidas entre os seus
quatro anos, como bem observou Moreira (2012). Isso
porque a ética por detrds de um modelo de ensino
tradicionalmente vigente fica camuflada, j& que este

iU

se torna naturalizado, e as questdes de “‘como’, ‘o qué’,
“porqué’, “para qué” e “para quem” ensinar, que se
esperam ou deve fazer parte de todo esse processo
de formacéo profissional, ndo sao postas como temas

de reflexdo em suas varias situacoes.

Encarar tal processo sob esse ponto de vista
implica, deste modo, que: o trabalho com os
contetidos especificos, por parte dos formadores, deve
problematizar, tanto quanto os proprios contetdos,
as varias condicoes e possibilidades de aborda-los;
que, considerando as diferengas entre contetidos
especificos do Ensino Superior (no caso da
Matematica, por exemplo, os de Andlise, Estruturas
Algébricas e Algebra Linear) - e os contetidos escolares,
estes, bem como os modos para ensina-los pelo futuro
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professor, devem ser tematizados durante o curso,
afinal, em sua vida escolar, ele ndo foi colocado a
pensar e a questionar sobre 0s varios aspectos que
podem envolver o processo de ensino e aprendizagem
de tais contetdos, mas simplesmente os aprendeu,
se é que os aprendeu; uma reestruturagao curricular
em que 0s segmentos ainda estao estanques, isto €, a
formacao especifica (do contetido) e a formagéo
pedagdgica sejam dissipadas de modo que o processo
de formacao circule permanente e continuamente
com aspectos de um e outro, constituindo-se um
campo Unico, o da educagdo matematica - como
ressalta Moreira (2012), que também defende essa
ideia, isso demandaria novos parametros de
desenvolvimento profissional para os formadores e,
como alerta Lins (2005), significaria substituir as
dicotomias "Matematica/Pedagogia” por Educacéo
Matemédtica e “teoria/pratica” por teorizar®.

Como j& anunciado nos estudos de Fiorentini
(2003), ainda que muito se tenha avancado nas
discussdes sobre os cursos de Licenciatura em
Matematica, as principais mudancas tém acontecido
mais no plano do discurso tedrico do que na prética.
No GHOEM, muito pelos interesses anunciados na
introducdo deste texto, compreende-se que esses
discursos ndo ganhardo mais forga ou serao
colocados em exercicio sem se considerarem as
circunstancias especificas em que se déo tais cursos
(legislacao vigente, instancias institucionais, interesses
individuais e coletivos dos envolvidos), bem como
suas historias. Em outras palavras, entende-se que
mesmo gue sejam propostas ou impostas novas
estruturas curriculares e projetos pedagdgicos para
0s cursos de licenciatura, os modos como eles serdo
mobilizados ou incorporados em cada um deles serdo
no mesmo numero que compode 0 grupo de cursos e
dispares na relacao entre uns e outros.

* Para citar algumas dessas pesquisas, destacamos: Souza et al. (1995), Baldino (1999), Fiorentini (2003), Freire (2003), Fiorentini e Nacarato (2005), Lins
(2005), Linardi (2006), Ball, Thames e Phelps (2008), Chapman (2008), Francisco (2009), Viola dos Santos (2012).

° Ainda que este autor ndo tenha explicitado em seu texto o significado que da a palavra teorizar, considerando as suas argumentagoes, bem como as
discussdes do nosso grupo de pesquisa, 0 GHOEM, sobre a temdtica, apresentamos a citacdo a seguir para esclarecer que sentido damos a ela neste
texto: "Teorizar ndo é [..] meramente enunciar, assim como advogar por um método nao é meramente descrever uma série de procedimentos que
conduzam a um e Unico objetivo. Teorizar é tornar agdo e habito uma série de disposi¢des tidas como vitais para enfrentar o mundo; abragar determinado
método significa defender e efetivar uma série de procedimentos que, pautados em argumentagdes e justificativas consistentes, vao se tramando aos
poucos e nos ajudam a ver mais longe e a encontrar multiplas saidas, mesmo quando sdo poucas e frageis as entradas. Teorizar e aplicar uma
metodologia (que nunca serao - teorizagdes e métodos - definitivos) séo propostas viscerais, tornadas ‘proprias, minhas, num processo antropofagico
e sempre compartilhado que torna indiscerniveis meus pressupostos existencials € meus pressupostos tedricos” (Garnica, 2013, p.36).
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Pode-se afirmar que muitos estudos tém sido
realizados nessa dire¢éo, fornecendo respaldo para
compreensdes de circunstancias especificas de alguns
Cursos e, consequentemente, sustentando possiveis
acoes pontuais na direcdo do que se defende neste
texto e que tem sido consenso entre pesquisadores
da drea da Educacao Matematica sobre formacao de
professores (que ensinam matematica)'®. Claro que
tais agdes s serao executdveis na medida em que
houver interesse e acdes interventivas por parte dos
envolvidos em cada contexto. Mas como jé avistou
Martins (2001) e, mais tarde, Moreira (2012), a presenca
de educadores mateméticos em departamentos de
matemdtica (que geralmente oferecem o curso de
licenciatura em Matematica) e seu engajamento nas
constituicoes de projetos politico-pedagdgicos de
cursos de licenciatura mostram-se como possibi-
lidade para que o ponto de vista sobre formacao inicial
aqui defendido tome forga nesses casos.

O projeto aqui tratado encontra-se em de-
senvolvimento junto ao Programa de Pés-graduacao
em Educagao Matematica do Instituto de Geociéncias
e Ciéncias Exatas (IGCE) da Unesp, Rio Claro, em que
boa parte de seus docentes sdo educadores
matematicos vinculados ao Departamento de
Matemdtica deste instituto. Entende-se ser esta uma
dentre outras iniciativas em movimento neste
contexto que caminha na direcdo dessa proposta de
formacao inicial de professores de matematica.

Circunstancias da licenciatura em que atuamos

Desde a década de 1980, o curso de Matematica
oferecido pelo Departamento de Matematica do IGCE
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da Unesp de Rio Claro, sob as modalidades
bacharelado e licenciatura, é (re)conhecido por suas
iniciativas em relacdo a questdes relativas ao ensino
da Matemdtica e pelo importante papel que
representou para o movimento de Educacao
Matemética no Brasil. Em 1984, foram criados os cursos
de Mestrado nas areas de Educacao Matematica
(primeiro do pais) e Fundamentos da Matematica
(atualmente extinto), e, em 1993, teve inicio o curso
de Doutorado em Educacdo Matemdtica, Unico no
género strictu sensu na América do Sul. O
desenvolvimento do Programa de Pés em Educagao
Matemdtica, pelo grande envolvimento de parte do
corpo docente desse departamento, influenciou o
curso desde entdo, sobretudo a licenciatura, e foi
responsavel pela grande expansdo de educadores
matematicos atuando em universidades brasileiras
atualmente.

Embora atualmente os educadores mate-
maticos componham parte representativa do
Departamento (11, num total de 24 docentes),
considera-se ainda timida a atuacdo desses
profissionais no curso de licenciatura, cujas carac-
teristicas ainda sao muito préximas as do modelo de
estrutura curricular conhecido por 3+1 - talvez por
sua propria constituicao em um curso Unico sob as
modalidades bacharelado e licenciatura®, além do
fato de as disciplinas de carater estritamente
pedagdgico serem de responsabilidade do Departa-
mento de Educagao de outro instituto do campus, o
de Biociéncias (IB)'2.

Ainda que o projeto politico-pedagdgico
escrito em 2006, com a participacdo dos educadores

° Como, por exemplo, o de Garnica e Martins (1999) sobre o Curso de Licenciatura em Matemética da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru; a de
Mauro (1999) sobre a histéria das faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras de Rio Claro e suas contribuicoes para o0 movimento da Educacao Matematica;
o de Gomes (1997), sobre o processo de criacdo e implementacao de algumas disciplinas no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais; o de Wolski (2007), sobre o movimento das reformas curriculares da Licenciatura em Matematica na Universidade Federal do
Parang; os de Oliveira e Fragoso (2011) e Oliveira e Raad (2012), sobre a formacao de professores de Matematica na Universidade Federal de Juiz de
Fora a partir de disciplinas do curso de Licenciatura desta instituigao; o de Martins-Salandim (2012), sobre a interiorizacao dos cursos de Matematica no
Estado de Sdo Paulo durante a década de 1960.

"0aluno que ingressa no curso de Matemadtica opta por uma das modalidades (bacharelado ou licenciatura) somente no terceiro ano do curso, ja que
as disciplinas do primeiro e segundo anos sao todas comuns a ambas as modalidades, com exce¢do da disciplina Filosofia da Educagao: Questdes da
Educagao Matematica, que pertence a modalidade licenciatura e é oferecida no segundo ano, sem causar problemas com a grade hordria para quem
ainda estd indeciso quanto a modalidade a cursar.

2 Com excecdo dadisciplina Prética de Ensino e Estagic Supervisionado |, que é de responsabilidade de uma educadora matemética lotada no departamento
de Educagao, as outras disciplinas pedagdgicas do curso (Didatica, Psicologia da Educacao, Politica Educacional Brasileira) sdo ministradas por profissionais
formados na drea de Educacao.
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matemadticos, indique o valor as iniciativas de
cooperacao e metodologias baseadas nas vivéncias
dos alunos, envolvendo questdes do Ensino Basico,
muitas dessas iniciativas tém se dado em algumas
poucas disciplinas quando estas séo ministradas por
educadores matematicos'®, naquelas oferecidas pelos
educadores do departamento de educacao e mais
veementemente por meio de atividades de extensdo
coordenadas por educadores matematicos.

Foi considerando tais circunstancias que se
propds o projeto de pesquisa que tem como meta
elaborar e aplicar estratégias de formacao de
professores de matematica, langcando mao de
narrativas orais e escritas, bem como analisar tais
estratégias e aplicacdo a partir de uma
fundamentacao na metodologia da Historia Oral
praticada pelo GHOEM. Visando a exequibilidade de
tal projeto, foi escolhida uma disciplina do curso de
licenciatura em Matemadtica em que se poderiam
atuareimplementar as estratégias a serem elaboradas,
e adisciplina Fundamentos da Matematica Elementar
foi a primeira delas™.

Tal disciplina faz parte do rol oferecido no
terceiro ano do curso e seu objetivo é relacionar 0s
topicos de matematica ensinados nos Ensinos
Fundamental e Médio aos contetdos estudados nas
diversas disciplinas da licenciatura, mostrando como
estes fundamentam aqueles a explorar diferentes
abordagens para o ensino. Ainda que esta Ultima parte
dos objetivos esteja no programa da disciplina,
verifica-se que ela serd ou ndo atendida, dependendo
do professor que ministrar a disciplina. Em geral, tal
objetivo pode nem fazer sentido para um matemdtico
que entende que para ensinar um contetido basta
conhecé-lo.

275

Com vistas a tal disciplina, optou-se por
analisar de gue modo e em que medida a Historia
Oral como metodologia de pesquisa poderia servir
como abordagem pedagdgica no trabalho de
envolver os futuros professores em situagées que
problematizassem a matematica, as salas de aula e a
escola. Para tanto, neste trabalho, envolveu-se no
sentido de organizar estratégias de formacao possiveis
com a utilizacdo das narrativas orais e escritas, em
consonancia com outras estratégias ja conhecidas e
analisar a aplicacdo dessas estratégias no sentido de
quais discussdes e envolvimento elas promovem para
formacdo no interior das disciplinas.

Como a disciplina é anual, em geral, os
contetldos relativos ao Ensino Fundamental sdao
tratados no primeiro semestre e os relativos ao Ensino
Médio, no segundo semestre. Como, em 2011,
ministrar-se-ia a disciplina em parceria com outra
professora (educadora matemadtica), a qual seria
responsavel pelo sequndo semestre, e embora se
tenha proposto o trabalho com as narrativas durante
oanotodo, os dados analisados para a pesquisa foram
relativos ao trabalho que foi desenvolvido no primeiro
semestre.

A sequir, serd apresentado o estudo realizado
para a elaboracao das estratégias de formagao paraa
referida disciplina, bem como uma descricdo das
estratégias propriamente ditas.

Histéria oral como abordagem pedagdgica:
fundamentos, integracao, estratégias e resultados

De um modo geral, a abordagem narrativa no
ambito do desenvolvimento profissional do professor

13 2 b A & 5 o , e
Ha um combinado entre os docentes desse departamento de que as disciplinas dos cursos que sao atendidos por ele (cursos de Matematica, Fisica,
Geologia, Ciéncias da Computagdo, Engenharia Ambiental, Ciéncias Biologicas, Ecologia e Pedagogia) sejam ministradas num sistema de rodizios entre

os professores: cada professor, em geral, oferece uma determinada disciplina durante dois anos e, nos anos seguintes, troca por outras. A ideia é a de
que se um professor ofereceu uma disciplina durante dois anos seguidos e outro professor pretende ministrd-la no ano seguinte, entdo este tem

prioridade.

"Visando desenvolver a proposta deste projeto em outras disciplinas do curso, que ndo sormente aquelas em que ministrarfamos, por exemplo, as de
responsabilidade do Departamento de Educacao, o trabalho de mestrado nessa direcdo e envolvendo a disciplina Politica Educacional Brasileira foi
proposto com a colaboracao da professora responsavel - trata-se do projeto de Vinicius Sanchez Tizzo, citado na nota 3 deste texto. Além disso,
considerando a atuacao exclusiva de educadores matematicos do Departamento de Matemitica na disciplina Contetido, Metodologia e Prética de
Ensino de Matematica do curso de Pedagogia, também vinculamos esse curso ao nosso projeto, com vistas a formacao do professor que ensina
matematica — a analise da aplicacdo dessa proposta junto a tal disciplina € objetivo do trabalho de mestrado de Flavia Cristina Gomes, também citada

a nota 3 deste texto.
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de matematica inclui um foco em discutir e refletir
sobre histdrias orais ou escritas que envolvam o ensino
dos proprios professores ou de situagdes de ensino
que vivenciaram a fim de compreender o seu senso
de tomada de decisdo em situacdes de ensino de
matemaética ou do cotidiano escolar e facilitar a
ampliagao ou reconstrucao desse senso.

Como afirmou Chapman (2008), nos cursos de
licenciatura, as narrativas podem intervir na
aprendizagem de futuros professores e no seu
desenvolvimento profissional por meio da exploracédo
das experiéncias destes como alunos de matematica
na escola, estagidrios do curso de licenciatura e de
seus pensamentos acerca de como deve ser o ensino
de matemadtica. Além desses aspectos destacados pela
autora, viu-se a metodologia da Histéria Oral, com
todos os seus fundamentos, recursos e procedimentos,
como uma abordagem a mais e possivel de colocar o
futuro professor em contato com histérias narradas
(por colegas, professores em servico, em textos,
documentos etc.) sobre situacdes de ensino.
Vislumbrou-se tal contato como um exercicio de
compreensao, por parte dos aprendizes, dos aspectos
que circundam as situagdes narradas ao tentarem
estabelecer coeréncias para as afirmacoes das
historias, bem como dos significados que eles tém
para o ensino. Foi possivel observar, assim, que
situacdes como essas poderiam ser mais um modo
de permitir que o futuro professor vé para a sala de
aula com mais seguranca e preparado para o0 que
nela possa surgir, possibilitando iniciativas de sucesso
por sua parte.

Na busca por estudos que utilizaram a Histéria
Oral como abordagem pedagodgica em sala de aula,
encontrou-se o trabalho de Schwarzstein (2001), que
propds sua introducdo em uma sala de aula de Histéria
para adolescentes. Na concepg¢ao desse autor, fazer
com que um estudante compreenda as ideias que
envolvem uma histéria é promover o desenvol-
vimento de um pensamento histdrico por sua parte,
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ou seja, é fazer com que desenvolva a capacidade de
formular perguntas e estabelecer evidéncias que
sustentem as respostas, o que implica vé-los a procura
de informacdes que vao além das apresentadas nos
textos histdricos. Sao pesquisas sobre documentos,
diarios, objetos, entrevistas e todas as evidéncias que
estejam disponiveis que propiciarao reconstituicoes
imaginativas de sua parte sobre o pesquisado. Com
isso, 0 aluno pode examinar a natureza da historia,
desenvolver capacidade de interpreté-la, comparando
narrativas histéricas diferentes, refletindo sobre
opinides, interpretacdes e perspectivas diferentes
sobre o passado. Segundo Schwarzstein (2001, p.43,
traducdo minha)'*:

[..] tanto no plano docente como para 0s
alunos, a histéria oral impulsiona uma ativa
participacdo no processo de criagdo e
intercambio do conhecimento. Fornece uma
maior integracdo institucional e comunitaria
e uma reavaliacdo dos contelidos educativos,
ligando-os & realidade dos alunos. E
fundamentalmente uma possibilidade
interessante para as criangas e os adolescentes
conseguirem, através de seu proprio trabalho
o reconhecimento das raizes histéricas dos
problemas que os afetam, para talvez comecar
a imaginar como resolvé-los.

Embora a Histéria Oral ndo seja uma
metodologia somente utilizada em pesquisas que
tenham o caréter historiogréfico, ou seja, que
pretendem contar a“histéria de [..]", ao usar a Histéria
Oral também concorda-se que o pesquisador se
aproxima de questdes historiograficas, da pratica de
escrever historia, ja que uma das fun¢des da Historia
Oral é, segundo se entende, intencionalmente
constituir fontes (daf a disposicao em tornar publicos,
na integra, os documentos que foram elaborados).
Num projeto em Histéria Oral e Educagdo Matematica,
o primeiro passo, apos estabelecer a questao
norteadora da pesquisa — a qual traz consigo as

® [..] tanto en el plano del docente como del alumno, la historia oral impulsa una activa participacion en el proceso de creacién e intercambio de conocimiento.
Aporta a una mayor integracion institucional y comunitaria, y a la revalorizacién de contenidos educativos mediante su vinculacién con la realidad de los
alumnos. Se trata fundamentalmente de una posibilidad interesante para que os nifos y adolescentes logren, mediante su propio trabajo, el reconocimiento
de las raices histdricas de los problemas que los afectan, para tal vez empezar a imaginar cémo resolverlos.
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primeiras compreensdes sobre 0 assunto por parte
do pesquisador -, é realizar uma sondagem e um
estudo dos documentos e pesquisas que tratam do
tema das entrevistas a serem registradas para, em
seguida, propor uma pré-selecédo dos depoentes,
realizar e registrar as entrevistas e, entao, prosseguir
com o tratamento das mesmas, de modo a torna-las
fontes histdricas e de andlise dos aspectos que
norteiam a investigagao.

Considerando essas indicacdes e suas
potencialidades para a disciplina Fundamentos da
Matematica Elementar, entende-se que um trabalho
sob a abordagem da Histéria Oral nesse ambito néo
apenas propiciaria um desenvolvimento do
pensamento historico por parte dos futuros
professores, como também e junto dele possibilitaria
o tipo de problematizacdo que se defende num
ambiente para a formacdo de professores: a
compreensao dos diversos aspectos escolares
relativos a matemdtica e a educagdo matematica a
partir de um ponto de vista da histéria oral pode levar
os aprendizes a entenderem melhor suas proprias
concepcdes sobre a matematica e a profissdo de
professor de matematica, bem como as praticas
sociais a elas relacionadas. Além disso, tém o potencial
de contribuir para propostas de formas alternativas
positivas de atuacdo em relagdo ao que, em geral,
tem sido feito - absorver e reproduzir praticas
inadequadas do passado sem sequer compreendé-
-las.

Embora ndo se tratando de um trabalho sob a
abordagem da Histéria Oral, a proposta de ensino
para a formacédo de professores de matematica de
Miguel e Miorim (2004), envolvendo as nogoes de
comunidades de memdrias e prdticas sociais e a
abordagem da histéria da matemdtica e da educagdo
matemdtica escolar brasileira, inspirou o trabalho de
elaboracdo das estratégias desenvolvidas para a
intervencao na disciplina aqui tematizada. Também
com o intuito de desenvolver uma postura
investigativa e problematizadora sobre o terreno das
culturas matemdtica e educacional por parte dos
futuros professores, os autores tomaram a memaria
como um constructo social heterogéneo para propor

277

atividades em que fossem analisadas e discutidas as
préticas sociais (producoes materiais e espirituais) dos
diferentes grupos que se movimentam em espagos
geogréficos diversos e se organizam sob determinadas
relacdes institucionalizadas de trabalho - organi-
zacdes estas por eles nomeadas de comunidades de
memoria. Seriam, pois, exemplos de materiais
produzidos por diferentes comunidades de memaria
nesse ambito: relatos individuais dos futuros
professores sobre determinado tema matematico e
seu ensino, livros didaticos, textos académicos,
documentos e propostas governamentais, além de
relatos de professores.

Com base nessas referéncias e concebendo a
disciplina Fundamentos da Matematica Elementar ndo
COMO UM espaco em que se instalam os recursos
necessarios para demonstrar um ou outro resultado
matemdtico tratado na Matemdtica Escolar, mas como
possibilidade de revisitar, aprofundar e ampliar nogées
tidas como estruturais a esta Matematica e os aspectos
que envolvem o seu ensino, é que se desenvolvem as
estratégias as quais serdo descritas.

Partiu-se da apresentacdo de seis temas
matematicos a serem trabalhados durante o primeiro
semestre por todos os estudantes da turma:
Estratégias de Célculos (Algoritmos); Pensamento
algébrico; Fracdes; Raciocinio proporcional; Expoentes,
Numeros Inteiros e Reais; e Logica. Os estudantes
dividiram-se em cinco grupos (com trés ou quatro
integrantes em cada), que permaneceram os mesmaos
até o final do ano letivo, ja que, durante os estudos
dos temas propostos, cada grupo investigou um
material especifico para apresentar e discutir com a
turma. Com vistas a fornecer uma ideia geral, bem
como a promover criticas mais bem fundamentadas
sobre determinados materiais, foram selecionados os
tipos de materiais e recursos que seriam utilizados,
estudados e analisados durante o semestre: o livro
Matematica no Ensino Fundamental — Formacao de
Professores e Aplicacdo em Sala de Aula, de Van de
Walle (2009), que traz uma discusséo desses contetidos
do ponto de vista da educagdo matemdtica, com
referéncia a resultados de pesquisas na area; os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Proposta
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Curricular do Estado de Sao Paulo; Livros
Paradidaticos; Livros Didaticos; Artigos académicos
(estes pesquisados pelos estudantes ou sugeridos pela
professora); e Entrevista com professor(a) do Ensino
Fundamental contactado(a) pelos estudantes. Com
excecao do livro de Van de Walle, cujo contetido foi
estudado e discutido por todos durante a abordagem
de cada tema - ou por meio de encaminhamentos da
professora com a utilizacdo de atividades
investigativas ou por leitura e estudo por parte dos
alunos -, num sistema de rodizio foi possivel que cada
grupo investigasse, analisasse e apresentasse pelo
menos uma vez cada um desses tipos de material ou
recurso.

Além das pesquisas, antes de iniciar o estudo
de todo tema, cada estudante teve o compromisso
de escrever uma memdria individual sobre ele, ou seja,
uma narrativa de como se lembrava de ter aprendido
e/ou o que ficou em sua memoria sobre o assunto.
De modo a sugerir o inicio de um processo inves-
tigativo por parte dos estudantes sobre a educa¢ao
matematica relativa a cada tema e possibilitar a
incorporagdo de suas questoes as entrevistas que
seriam realizadas posteriormente com professores em
servico, sugeriu-se que, ao final desses relatos, os
alunos apresentassem questoes direcionadas a esse
profissional'®. Como destacaram Miguel e Miorim
(2004, p.171), “O conhecimento individualmente
rememorado e revivido tem uma histdria e a duracao

Quadro 1. Encaminhamentos para memaria individual.
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dessa historia [...] € maior do que o tempo vivido
pelo sujeito no interior do contexto escolar”. Assim
como esses autores, compreende-se que, nesse
primeiro momento, a problematizacdo da tematica
se da no nivel da histdria escolar individual dos futuros
professores. Além disso, ele opera ndo apenas em
termos de reflexdo sobre um conhecimento
matematico subjetivado, como também serve de base
para a constituicdo da memaria social do grupo de
futuros professores que iniciam o estudo do tema. A
atividade exposta no Quadro 1, sobre o tema das
fracoes, retrata os tipos de orientagdes que foram
encaminhadas para a producao das memorias
individuais dos estudantes previamente ao estudo
de cadatema.

Antecipadamente ao processo de estudo e
andlise dos respectivos materiais pelos grupos,
também foi proposta uma discussao sobre os
objetivos gerais de cada material, de como, por que e
por quem eles séo produzidos, como também sobre
os critérios que seriam utilizados para a sua andlise.
Esse momento buscou o desenvolvimento de um
pensamento critico por parte dos aprendizes com
relacdo aos materiais e seus usos, a capacidade de
formularem perguntas e estabelecerem relacées entre
as diferentes préticas sociais nesse ambito. A partir
da discusséo sobre cada material, criaram-se textos
com tais informagdes e com as questdes que estariam
norteando as andlises de cada material pelos grupos

Atividade: Memdria individual sobre o tema “Fracées”

Escreva sobre sua meméria individual acerca do tema das Fragoes. Sua narrativa devera conter o que vocé sabe a respeito desse tema (as
ideias que pensa estarem a ele relacionadas, os contetidos do Ensino Fundamental que o envolvem, métodos que conheca para o seu
ensino), a forma como o aprendeu; se vocé se lembrar conte sobre uma aula de matematica que vivenciou como um(a) estudante ou um
observador(a) sobre esse tema, tenha sido ela um bom exemplo ou nao de ensino de Matemdtica para vocé; por fim, destaque o que
perguntaria para um(a) professor(a) do Ensino Fundamental, disposto a te dar conselhos sobre o ensino de fragoes.

* Como alertaram Miguel e Miorim (2004, p.173), “sem questdes, sem problemas ndo hé investigacao propriamente dita. [..] tais questdes devem
emergir dos proprios estudantes, com base em uma avaliagao individual simultaneamente prospectiva - porque feita em funcao das reivindicacoes
de uma acdo pedagdgica, ainda nao vivenciada, a ser realizada no futuro - e retrospectiva - porque feita com base nos condicionamentos, perspectivas
e limitagcoes da memoria de uma situacao andloga vivida no passado, na qual se desempenhava, porém, um papel diferente (o de aluno) daquele a

ser desempenhado no futuro (o de professor).”

7o s X . 5 3 7 % S atE
Fizemos uso do ambiente virtual de ensino Teleduc, onde eram postados os materiais e as atividades disponibilizados pela professora aos estudantes,
bem como as memérias individuais e os trabalhos realizados pelos grupos, que frequentemente eram visualizados e comentados pelos estudantes,

além de registrados e avaliados pela professora.
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- algumas de cardter descritivo e outras, com base
nos resultados obtidos a partir das primeiras, de
carater analitico. Os estudos e as anélises dos
materiais pelos grupos foram, frequentemente,
apresentados sob a forma escrita, por meio de resumos
analiticos do material, como também discutidos
oralmente com a turma.

O trabalho com as entrevistas com um
professor do Ensino Fundamental veio tornar mais
complexo e expressivamente mais rico o didlogo
envolvendo as diferentes comunidades de memdria
mobilizadas. A proposta de colocar os estudantes em
contato com professores em servico e suas historias
sobre préticas de ensino sobre cada tema estudado
buscou oferecer aos futuros professores um contato
mais direto com as dificuldades e possibilidades do
ensino e aprendizagem dos respectivos temas a partir
de experiéncias relatadas por quem esta exercendo a
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profissdo. Assim, a partir de uma apresentacao dos
fundamentos e procedimentos da metodologia da
Histéria Oral, no inicio do semestre, os estudantes
elaboraram, com ajuda, um roteiro padrdo para as
entrevistas com os professores, o qual foi sendo
adaptado por cada grupo responsével pelas
respectivas entrevistas, incorporando, também de
maneira adaptada, as questdes propostas nas
memdrias individuais (o Quadro 2 mostra um
exemplo de roteiro produzido).

Além desse roteiro, os entrevistados receberam
uma carta de apresentacdo das intencoes, elaborada
pela turma e professora, explicando que posterior-
mente teriam acesso a transcricdo, quando, apds sua
leitura, assinariam uma carta de cessao dos direitos
de seu uso em textos académicos e futuras atividades
didaticas. As entrevistas foram gravadas e transcritas
pelos grupos, e textualizadas™ pela aluna de iniciacao

Quadro 2. Roteiro para entrevista com professores do Ensino Fundamental.

Roteiro da entrevista sobre Fragoes

1) Seu nome completo.

2) Fale sobre sua formacao académica (graduagdo, cursos de aperfeicoamento profissional): quando, onde e como foi; dificuldades e

facilidades; estudo do tema das fragoes.

3) Fale sobre quando comecou a dar aulas de matematica: quando, onde e para quais séries; como era sua pratica de ensino (preparar aulas,

dificuldades, contatos, gestdo de sala de aula..) nessa época.

4) Fale sobre sua pratica de sala de aula hoje: onde trabalha e como trabalha (preparar aulas, dificuldades, contatos, gestdao de sala de aula...).

5) Sobre fragoes:

5.1) O que tem a dizer sobre esse conteido? Acha importante seu ensino? Por qué?

Fale sobre duvidas comuns dos alunos.

Questoes acrescentadas pelo grupo durante a entrevista

) Quais sao as ideias essenciais desse contelido para vocé?

5.3)  Quais materiais utiliza para ensinar esse conteldo (seja para preparar aula ou em sala de aula)?
)
)

O que ensina desse assunto e como ensina? Fale um pouco sobre como sao suas aulas.

Vocé chega a falar da regra da multiplicacao de fragées, em que é s6 multiplicar os numeradores e os denominadores, ou explica o
algoritmo por desenho?

Todos os alunos de sexto e sétimo anos ja tém acesso a computador?

No trabalho com a adicao e subtragdo de fragdes, entao, vocé usa a ideia de fragao equivalente, e ndo a de encontrar o minimo mdltiplo
comum por meio da fatoragao?

Os alunos chegam a confundir que regra usar em cada operagdo com as fragoes?

Vocé falou que usa o caderninho [Secretaria do Estado de Séo Paulo] aqui, mas traz algum outro livro, algum outro material para
complementar as aulas?

Vimos o seu sistema de pontuac¢do para a avaliagao. Como funciona?

A textualizagao, procedimento marcante dos trabalhos em Histéria Oral, foi vista pelos estudantes e pela aluna de iniciacdo cientifica, neste contexto,
com uma edicdo de transcricao da entrevista, em que sao excluidos os vicios de linguagem do entrevistado (sem descaracterizar sua linguagem falada)
de maneira a conferir um aspecto de narracdo exclusiva do depoente que fala em primeira pessoa e proporcionando leitura facil ou compreensivel de
modo que possa ser analisada, sem dificuldades, como uma fonte historica.
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cientifica, cujo trabalho foi sistematizar os dados
produzidos durante a disciplina, para esta proposta
de intervencdo e pesquisa, e analisar alguns de seus
momentos.

O didlogo entre as diferentes manifestacoes
da matematica e educacao matematica, vistas sob a
Optica de diferentes comunidades de memdria, quais
sejam, a dos proprios estudantes, a dos autores de
livros-textos destinados a circular no interior do
espaco universitario, a dos autores de livros didaticos
destinados a circular no interior do espaco escolar, as
memorias de pessoas e grupos envolvidos e
interessados em pesquisar e escrever sobre
matemadtica e educacado matematica e as memorias
de professores em servico, permitiu, por parte dos
futuros professores e com a nossa participacao ativa,
o estabelecimento de um confronto de pontos de
vista diferentes acerca dos temas abordados durante
a disciplina. Permitiu que os estudantes se

H. SILVA

apropriassem de uma visdo mais abrangente,
profunda, critica e multidimensional dos temas
investigados.

As narrativas escritas a partir das memaorias
de cada estudante permitiram
compreender como cada tema encontrava-se

individuais

formatado em suas mentes, sendo possivel articular
em sala de aula os pontos de vistas delas advindos,
problematizé-los, comparando uns com os outros e,
a partir deles, encaminhar os estudos e as abordagens
dos temas com a turma. Além disso, mostraram-se
como um meio de os estudantes exporem
dificuldades possiveis, envolvendo os temas, como e
se chegaram a supera-las, de articularem tomadas de
decisdes possiveis para suas futuras salas de aulg;
além disso, foi um primeiro momento de discutir e
sanar as dificuldades com a ajuda dos colegas (o
Quadro 3 apresenta um exemplo de memoria
individual produzida durante a disciplina, em que um

Quadro 3. Memaria Individual de Alaor sobre estratégias para calculo (algoritmos).

Memdria: Estratégias para cdlculo (algoritmos)

Logo que entrei na escola priméria, iria comecar a aprender as operagoes basicas da matematica.
Aprendi a somar e subtrair, mas na aula de multiplicagdo eu faltei, e tinha um colega na turma que morava no meu prédio, e logo ele veio
perguntar por que eu faltei. Aproveitei a oportunidade para pegar a matéria e pedir que ele me ensinasse a multiplicar, e assim foi feito,

aprendi a multiplicar, como no exemplo abaixo.

135

X232

270

270+
2970

Mas eu nunca tinha entendido o porqué do sinal + em baixo do zero ou de qualquer outro nimero que estivesse no lugar do zero, e
comecei a usar o algoritmo mecanicamente, mas nunca tinha me questionado sobre a existéncia de um algoritmo para a multiplicagéo

com outra estrutura.

Mais tarde no cursinho pré-vestibular, tinhamos aula de filosofia, e o professor dizia que a proposta dele era ensinar a questionar, e entao
ele me perguntou por que eu multiplicava da forma como esta acima, e eu ndo sabia responder. Depois de muita discussao ele mostrou

outra possibilidade de se fazer multiplicacéo, que € a seguinte:

135
Xx22
10
60
200
100
600
2000+
2970

Ele multiplicou a unidade 2 com a unidade 5, a unidade 2 com a dezena 30, a
unidade 2 com a centena 100, a dezena 20 com a unidade 5, a dezena 20 com
adezena 30,a dezena 20 com a centena 100, e depois somou todos os resultados,
e também funcionava, e o sinal + que eu usei a vida toda no algoritmo da
multiplicagao sumiu. Eu achei fantastica essa aula porque me fez atentar para
as diversas possibilidades de se fazer calculos.
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dos estudantes conta sua histéria sobre algoritmos
para operar com numeros naturais)™.

O momento de andlises dos diferentes
materiais investigados e estudados permitiu operar
no nivel do conhecimento e da problematizacao de
histdrias oficiais da matematica e educagao mate-
matica brasileiras em seu processo de constituigao e
materializacdo. Com ele foi possivel constatar uma
contribuicdo também significativa para o conheci-
mento do grupo sobre tais historias, seus objetivos,
potencialidades, bem como para a desestabilizacao
das representaces que possufam da matemdtica, da
matematica escolar e da educacdo matematica®.

O momento final da abordagem de cada tema,
em que um grupo de estudantes foi a campo
entrevistar um profissional em servico, constituiu-se
em outra forma de obterem dados sobre as temdticas
e vislumbrarem situacoes da escola e da sala de aula,
as quais, num futuro préximo, poderao ser suas. Além
disso, com ele, foi possivel que conhecessem e
problematizassem modos e condicdes de aborda-
gem dos contetidos matemdticos, bem como conhe-
cimentos comuns dos alunos durante 0s processos
de aprendizagem. Cada entrevista foi primeiramente
tratada pelo grupo responsavel, que realizava seu
registro oral e escrito e, posteriormente, apresentava
a turma toda, a qual discutia sob a luz dos estudos e
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contato com um profissional em servico mostrou-se
proficuo também por ser uma oportunidade do futuro
professor se ver num local de trabalho que poderd ser
seu, se ver no lugar de um professor com o qual
poderd ou nao se identificar mediante as situagoes
vivenciadas e contadas por ele, avaliar e refletir sobre
as diversas situacoes e problemdticas que envolvem
otrabalho nas escolas e nas salas de aula, nao restritas
ao processo de ensino e aprendizagem de um
conteuido especifico, e prever tomadas de deciséo
por sua parte (Quadros4 e 5).

A conversa apresentada no Quadro 5, entre o
grupo de alunos e a professora Cristinha, sobre o tema
do ensino das operagdes com fragdes, trouxe para a
sala de aula de Fundamentos da Matemdtica Elementar
uma discusséo frutifera sobre a forma como os
contetidos sdo expostos e encadeados em sala de
aula e nos livros didaticos. Embora a critica enca-
minhada pela professora e pela turma sobre o modo
técnico de como sdo expostas as estratégias de
calculos com fracoes (sobretudo as relativas a
multiplicacéo e divisdo), bem como sobre o momento
demasiado antecipado em que sao apresentados nos
livros didaticos?!, fosse legitima, ela possibilitou o
encaminhamento para uma desestabilizacao acerca
de concepcoes sobre a relacao de dependéncia entre
os conteldos matematicos escolares, as varias

das discussoes ja realizadas previamente com 0s
materiais e atividades propostas pela professora. O

possibilidades de aborda-los e seu sequenciamento
no curriculo.

" Sobre as memérias individuais, na (auto)avaliacdo escrita que se propds ao final do semestre, alguns alunos relataram o seguinte: ‘As escritas que ouvi
me fizeram lembrar de situagdes que eu também havia presenciado no meu periodo escolar. Isso  muito interessante, saber que as situacées sao comuns e me
prepararparalidarcom elas” (Lucas). “De certa forma, acho que ouvir as outras maneiras que meus colegas aprenderam determinado contetido foi interessante
até por sanar algumas diividas minhas com relagdo ao contetido” (Noemi). ‘As escritas que eu fiz me ajudaram a resgatar na minha meméria de como eu
aprendi esses contetidos na escola, pois chegamos na faculdade e vemos que nem tudo que foi explicado na escola é bem assim. As escritas dos meus colegas
me fizeram perceber que ndo foi somente eu que aprendi as coisas assim, faltando partes” (Karen). “Gostei muito de compartilhar minhas memdrias com
colegas, assim como ler as que eles escreviam. Em particular, gostei de uma memdria feita pelo Alaor sobre algoritmos da multiplicagéao. Gostei do algoritmo
de divisdo por aproximacdo, discutido em sala de aula e utilizel esse método em minha prova [final da disciplina]” (Eloisa).

* Sobre aandlise dos livros diclaticos envolvendo o tema das fracoes, Lucas afirmou: “‘Aprendia observar conceitos importantes presentes nos livros e comparar
duas obras, pensando no melhor publico para cada uma delas”. Apds analisar o paradidético que envolvia a histéria da equagao do 2° grau, Luana disse:
“Trabalhar com o livio paradidcdtico no tema pensamento algébrico foilegal, pois conhecemos mais uma ferramenta para auxiliar na sala de aula. Observamos
que o paradiddtico muitas vezes ndo € bom para introduzir um contelido, mas é bom para o amadurecimento da ideia que o aluno tem do contetido ensinado,
pois contextualiza o assunto e traz uma nogdo de como chegou a forma que é hoje, como surgiu a notagao de tal assunto”. Sobre a analise dos PCN, Luana
afirmou: “O legal de conhecer os PCN é que citamo-los com frequéncia em outra disciplina quando nos referimos a algum assunto da educagao. O grupo pode
notar que as ideias do PCN sao boas, mas que ndo sdo muito trabalhadas na escola. Ficou bastante nitido que eles enfatizam a ideia de interdisciplinaridade
e transversalidade de conteticlos”. Sobre a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, Eloisa enfatizou: “me surpreendeu, pois conhecia somente o caderno
do aluno e ao ver o do professor fiquei surpresa com os detalhamentos de aula e dicas para trabalhar os assuntos”. Sobre os artigos da Revista do Professor
de Matemética estudados sobre o tema das estratégias de cdlculo, Jane afirmou: “foi curioso, pois aprendemos vdrios algoritmos que até entdo eram
desconhecidos pornds” e Luana, que analisou o tema do raciocinio proporcional, disse “foi interessante ver que podemos trabalhar artigos desse tipo na sala
deaula”.

A Sao escassas as situacoes cotidianas em que as competéncias sobre as operagdes com fracoes sao requeridas e, portanto, tal conteddo poderia ser
tratado mais a frente no curriculo, e Ndo nos 6° e 7° anos do Ensino Fundamental.
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Quadro 4. Trecho de entrevista com a professora Luciana, realizada pelos estudantes Luana, Lucas e Noemi .

Grupo: E com relacdo a sala de aula, controlar a disciplina dos alunos, vocé teve algum problema?

Profa. Luciana: Sim, no comeco é dificil. Até que vocé desenvolva um jogo de cintura para trabalhar com a indisciplina, com a falta de
interesse dos alunos. Esse fato sempre me incomodou bastante, eu sempre me perguntava por que eles ndo estao trabalhando? Porque
eles ndo estdo interessados? O assunto estd chato? Nao é interessante? Serd que eu posso trabalhar esse contetido de forma que eles
participem mais, que chame mais atencdo? Entdo, sempre me preocupei muito com isso, mas hoje eu tenho a fama de ser uma professora
exigente e até brava porgue eu nao tolero barulho. Entdo, nés sempre negociamos algumas regras no inicio do ano, como um contrato
de trabalho informal e procuramos o seguir. Com isso, os alunos entendem que pra aprender matemética precisam fazer a licao, precisam
trazer as dUvidas para a sala de aula, tentar fazer sozinhos os exercicios, participar da aula e ficar quieto. Ndo da para conversar e entender
0 gue estd acontecendo na aula ao mesmo tempo.

Entéo, ao longo desse periodo, com quase vinte anos de carreira, eu jé consigo lidar bem com essas situagoes, mas no comego foi dificil
saber se impor, saber como chamar a atengéo dos alunos. Creio que sejam essas as dificuldades porque na faculdade nés nao temos uma
disciplina que nos ensina como lidar com essas situagoes, nds aprendemos na pratica mesmo.

Entao, tem situagdes que sé conversar com o aluno ja basta, outras temos que chamar a atencao, outras pedir para se retirar da sala. Entao,
cada professor como que ele pode se aproximar dos seus alunos. O relacionamento entre professor e aluno é uma coisa muito forte. Se ndo
existe essa afinidade fica muito dificil do aluno se expor, tirar suas dividas, mostrar suas dificuldades. £ preciso que o aluno confie em seu
professor para que isso acontega, e essa confianca depende muito do professor.

Grupo: A experiéncia que vocé adquiriu desde quando comecou até agora faz diferenca para preparar aula, para ter a atencdo do aluno?

Profa. Luciana: [..] Nos sabemos que motivacao é algo muito particular, € intrinseco ao aluno e até subjetivo. Entéo, é dificil encontrar
0 caminho, mas a experiéncia e a troca de experiéncia ajudam bastante.

Grupo: Se vocé der aula para uma sala com trinta alunos, vocé encontra o caminho para motivar os trinta alunos?

Profa. Luciana: Impossivel. E foi ai que eu entendi que ndo vou conseguir atingir todos meus alunos, ndo tem como. Entao, tenta pensar
que vocé esta atingindo a maioria, estd trabalhando com as dificuldades dos seus alunos. Creio que a partir do momento que vocé
conseguir despertar o gosto de aprender e o aluno descobrir que ele pode aprender matemdtica, que ele consiga entender, justificar o que
esta fazendo e nao enxergar a matematica como regras e formulas, ele comeca a participar das aulas. Mas, para isso o professor tem que
trabalhar de maneira diferenciada, e isso muda a postura do professor na sala de aula, muda o relacionamento, o didlogo. “Tenho que dar
mais abertura para que meu aluno participe, a avaliacao tem que ser diferente’.

Tudo muda a partir do momento que vocé quer um aluno diferente, que vocé quer trabalhar de maneira diferente. Nao é so vocé trazer
material, vocé tem que saber o que quer desenvolver com aquele material, qual € seu objetivo, desenvolver a autonomia, o raciocinio, que
ele participe mais das aulas, que ele aprenda a trabalhar em grupo, que ele enxergue a matemdtica como uma ferramenta para entender
melhor o mundo, conseguir entender o que é falado em termos mateméticos. Entao todos esses aspectos mudam a pratica do professor.

) - ) ) ) ) -
Quadro 5. Trecho de entrevista com a professora Cristing, realizada pelos estudantes Camila, Catherrine e Michel, sobre o tema Fracdes

Grupo: Quais sao as ideias essenciais desse contelido pra vocé?

Profa. Cristina: Acho que uma das ideias essenciais desse contetido é trabalhar a ideia de parte e todo, que seria um primeiro contato com
fragdes. Eu fago desenhos na lousa para que o aluno perceba. Fracoes equivalentes, por exemplo, desenho uma barra, divido em cinco
partes e pego quatro, ‘quantas partes eu iria pegar se dividisse em dez partes?” Além disso, acho importante eles entenderem o significado
da multiplicagéo e acho que eles tém entendido conforme eu tento explicar. Falo para eles que se esquecerem o algoritmo, o fato de
entenderem os farao lembrar. Alguns ja viram o contetido e me perguntam sobre o algoritmo e os que ndo o entende eu falo para usar e
tentar entender. Acho interessante também a divisdo com fragdes, que multiplica pelo inverso da debaixo. Mas é dificil explicar o algoritmo,
pois o conteudo de fracdes é passado na sexta série e equacoes sao passadas na sétima série. Entdo, so conseguiria explicar o algoritmo
com a troca dos contetidos que é uma ideia que aprovo depois de um estudo feito na pés-graduagdo, como aluna especial, ano passado.
Alguns confundem qual algoritmo utilizar, acho que isso é diminuido quando vocé ensina o significado de cada um.

= Sobre esta entrevista, Luana afirmou: “Gostei mito de realizar a entrevista, fiquei muito empolgada depois da entrevista. Acredito que a professora
passou um pouco da empolgacdo dela para mim. Entrevistamos sobre expoentes, inteiros e reais. Aprendi formas de introduzir o contetido de poténcia,
formas de incentivar o aluno. Foi muito bom ouvir relato de experiéncia de um professor”.

2 Sobreesta entrevista, Camila afirmout: ‘Adorei a entrevista, pude perceber que a professora tinha algumas ideias similares as minhas [...]. Uma coisa que aprendi
foia pensar na diviséo de fragdes como uma equagdo e passei a questionar a ordem como os contelidos sdo apresentados nos livros diddticos. Qutra coisa de
grande valia foi o didlogo sobre fracées equivalentes com as quais podemos trabalhar todas as operagées sem nem mencionar os algoritmos'.
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A professora Cristina argumenta gue o ensino
das operacoes com fragdes ou ao menos a divisao
desses nimeros seja trabalhada apés o ensino das
equacodes, pois considera, tdo exclusivamente para a
explicacdo da operacao da divisdo de duas fragoes, o
algoritmo de inverter e multiplicar — neste caso, a
justificativa para esse algoritmo se daria pela
equivaléncia entre a equagao da divisdo e a equacao
em forma de um produto por um fator desconhecido.
No entanto, tal argumento pode ser contraposto pela
possibilidade de se ensinar a divisao de dois nimeros
fracionarios por meio de um algoritmo diferente desse
historicamente utilizado tanto por autores de livros
didaticos, como em sala de aula por professores. Uma
alternativa apresentada e discutida com essa turma
de Fundamentos da Matemdtica Elementar foi a do
algoritmo de denominador comum, o qual se baseia
no conceito de medida ou subtracdo repetida da
divisdo.

De um modo geral, o contato dos estudantes
com profissionais em servico e suas narrativas sobre
suas vivéncias de formagao e de carreira no magistério
possibilitaram um deslocamento, por parte dos
futuros professores, da posicado de aluno que esté na
universidade, para ouvir e receber orientacdes, para a
posicao do profissional que vird a se tornar assim que
estiver trabalhando em uma escola, com sua propria
sala de aula. Ao entrevistar os professores em servico,
os estudantes puderam se reportar ao lugar do
profissional e refletir sobre como agir em situagoes
como aquelas vivenciadas por seus entrevistados?.

Considera-se que, apds o didlogo estabelecido
entre as diferentes comunidades de memoria, ao final
da disciplina, os futuros professores puderam ter uma
nocao significativa, elucidativa e multidimensional
de elementos da matemédtica escolar e da educacao

283

matemadtica expressa na materialidade da historia
escolar em constituicao e nas singularidades advindas
do contato com professores e suas histérias, sobre os
temas estudados e investigados.

Mais algumas consideragoes

A integracao de alguns dos recursos
comumente utilizados na metodologia de pesquisa
da Histéria Oral e das narrativas orais e escritas a
abordagens de ensino de cardter problematizador
mostrou-se significativa para o processo de formacéo
inicial de professores de matematica, quando se
compreende que tal processo deva se dar em termos
da problematizacao e da investigacao.

De um modo geral, pode-se afirmar que as
estratégias visando o desenvolvimento profissional
desses futuros professores permitiram explorar
situacoes na direcao do ja sugerido em Lins e
Gimenez (1997) e, mais tarde, em Ball, Thames e Phelps
(2008), sobre a importancia: do conhecimento de
tépicos do curriculo escolar pelo professor, ou seja,
sobre o que se espera que seja ensinado na sala de
aula de matemdtica da escola, em cada um de seus
niveis; do conhecimento do professor acerca dos
processos cognitivos peculiares aos alunos no ensino
e na aprendizagem dos diferentes conteudos
matematicos, ou, de outro modo, a importancia de o
professor antecipar produgdes de significados ou
dificuldades comuns aos alunos no tratamento de
certos conteudos; dos conhecimentos mateméticos
que professor da matemadtica escolar precisa saber
para ensinar um determinado contelido, embora néo
tenha que os ensinar — por exemplo, as diferentes
ideias que podem envolver cada opera¢do mate-
matica; do professor ser capaz de identificar os

- S 4 1 . . ST (1) £
Considerando o problema 5 F3,umavezque cada nimero seja expresso em termos da mesma parte fracionaria [ o 71], aresposta é a mesma que
o problema de niimeros inteiros 12 + 7. Assim, o nome da parte fraciondria (0 denominador) ndo é mais importante e o problema passa a ser a divisao

dos numeradores. O algoritmo resultante é: para dividir fragcdes, primeiro encontre as fragdes equivalentes com denominadores comuns e entao divida

os numeradores.

* Ainda sobre as entrevistas, Noemi relatou: A entrevista com a professora sobre ‘Expoentes, inteiros e reais’ foi muito interessante para conhecermos outros
maodos ou aprimorarmos os que ja conhecemos com relagao ao ensinar um contetido. Também, por conhecer a vida profissional da professora e académica,
também’”. E Beatriz disse: ‘Adorei realizar a entrevista com o professor. Meu grupo entrevistou sobre raciocinio proporcional. Com a entrevista eu pude ter uma
ideia melhor de como é feito realmente em sala de aula, quais as motivagdes dos professores estarem Id ensinando, aprendi tdticas e métodos interessantes. Para
mim, foi uma das atividades que mais me surpreenderam e que mais me ensinou. Excelente ideia de entrevistar s professores sobre os contetdos”.
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diferentes tipos de atividades matematicas (como por
exemplo, as algébricas)?; do conhecimento de
diferentes estratégias para se ensinar um determinado
tépico — por exemplo, escolher um algoritmo conve-
niente, considerando o nivel de ensino e os apren-
dizes, para introduzir determinada estratégia de
calculo.

Entende-se, ainda, que o contato dos estu-
dantes com as narrativas de alguns professores, como
a exposta no Quadro 4 deste texto, ajudou na tarefa
de fazer os primeiros refletirem sobre o que
ressaltaram Miguel e Miorim (2004) com relacéo ao
papel do professor da escola bésica: ndo concebido
somente como mediador entre o espaco da vida
social privada e subjetiva dos alunos e o espaco da
vida social publica do mundo contemporaneo, mas
também como representante de diversas comuni-
dades de memoria que participa e/ou participou no
processo de constituicdo da educagao, da matematica
e da educacao matemdtica escolares na histéria e,
deste modo, percebe a cultura educativa e a
matematica (re)produzida por essas comunidades e
as encare de forma problematizadora.

Com relacao ao projeto em desenvolvimento,
envolvendo o uso dos recursos da Histdria Oral, bem
como das narrativas, no/para o processo de formacao
inicial de professores (de matemdtica ou que ensinam
matemadtica), entende-se que se tem empreendido
diferentes possibilidades na elaboracdo de novas
estratégias ao serem consideradas as distintas
finalidades das disciplinas nele envolvidas, e as
pesquisas de mestrado em desenvolvimento junto a
este projeto tém muito a contribuir. O uso das
narrativas de professores ja registradas pelas vérias
pesquisas desenvolvidas no GHOEM é uma atividade
que ainda se pretende explorar, e a sistematizacdo
dessas narrativas, bem como das tematicas que nelas
sao tratadas, mobilizada por Oliveira (2013), facilitard
0 uso dessas centenas de narrativas registradas.

H. SILVA
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Narrativas autobiogréaficas produzidas por futuras professoras:
representacoes sobre a matematica escolar

Autobiographical narratives produced by future teachers:
Representations of school mathematics
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Resumo

A pesquisa analisada neste texto foi produzida num contexto institucional de um curso de Pedagogia na
disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matemética, no qual as graduandas, futuras professoras
que ensinam matematica, produziram diferentes escritas de si, dentre as quais elegeu-se para analise a
autobiografia produzida no inicio do curso. O olhar centrou-se nas vivéncias e nas representacoes dessas
graduandas em relacdo a matematica escolar. Embora a maioria tenha frequentado a escola basica apos as
reformas curriculares da década de 1980, as futuras docentes ainda trazem lembrancas de praticas tecnicistas
de ensino de matematica, muitas com marcas negativas referentes a matematica, principalmente decorrentes
das relacdes com os professores.

Palavras-chave: Ensino de matematica. Escritas de si. Pesquisa-formacao.

Abstract

The research was conducted in the institutional settings of the Undergraduate Pedagogy Program during a course
entitled ‘Foundations and Methodology for Mathematics Teaching;, in which the students, future Mathematics teachers,
wrote different autobiographies of which we chose those written at the beginning of the course. Our focus of analysis was
on the experiences and representations they had had regarding school mathematics. Although most of them had
attended basic school after the curricular reform of 1980, they still remembered having experienced the technicist practice
during their mathematics lessons; lots of them have negative recollections related to mathematics, particularly due to
the relationship they had with their teachers.
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Introducao

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de
pos-doutoramento realizada pela primeira autora do
texto - aqui denominada formadora-pesquisadora -,
e supervisionada pela sequnda. Ela foi realizada num
curso de Pedagogia, numa instituicao privada do
interior do estado de Sao Paulo, na disciplina
“Fundamentos e Metodologia do Ensino de Mate-
madtica’, ministrada pela formadora-pesquisadora.

A pesquisa se fundamentou nos estudos
biograficos (Ferrarotti, 2010) e tomou as escritas de si
como préticas de (auto)formacéo. Ao longo dos dois
semestres em que a disciplina foi ministrada, as
graduandas® produziram diferentes escritas de si:uma
escrita inicial, abordando suas relacdes com a
matematica; uma autobiografia; registros reflexivos
sobre as aprendizagens matematicas decorrentes dos
estudos e das atividades de sala de aula; narrativas de
aulas observadas durante o estagio supervisionado; e
outros géneros textuais de escolha pessoal. Todas
essas escritas compuseram um portfélio.

Para este texto, selecionou-se a escrita das
autobiografias realizada no inicio do ano, pois tanto
a escrita inicial quanto as autobiografias constituiram
material para que a formadora-pesquisadora pudesse
planejar seu curso. As experiéncias com a matematica
narradas pelas graduandas possibilitaram a orga-
nizacao de contextos de sala de aula e andlises de
casos de ensino nos quais as futuras professoras
puderam refletir sobre as praticas vivenciadas quando
estudantes e se projetaram como profissionais que
ensinariam matematica nos anos iniciais. Daf a
caracterizagao da investigacdo como “pesquisa-acao-
formacao’, (Passeggi, 2010, p.115).

Partiu-se do pressuposto de que, se as
representacoes e as crencgas construidas ao longo da
escolarizacao ndo forem problematizadas e nao forem
objeto de reflexdo (Nacarato, 2010), as futuras
professoras podem continuar reproduzindo praticas
de ensinar matematica que vivenciaram e que, muitas
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vezes, deixaram-lhes marcas negativas em relacdo a
essa disciplina.

Para a producdo da autobiografia, foi solicitado
que as graduandas destacassem como havia sido o
seu processo de escolarizacdo e, principalmente, a
relacdo que tiveram com a matematica. Ao final do
ano, essas estudantes retomaram suas autobiografias
e |hes acrescentaram mais um ano a partir das
vivéncias recentes com a disciplina, refletindo se
ocorreram ou ndo mudangas em suas representacoes
sobre a matemédtica escolar.

Este artigo tem como objetivo identificar, nas
autobiografias das graduandas, quais lembrancas
sobre a matematica escolar elas narram e como
interpretam as representacoes dessa disciplina.

O texto foi organizado nas seguintes secoes: 0
idedrio pedagdgico e as representacdes sobre a
matematica escolar; as escritas de siem contextos de
formacao; o contexto de producdo das autobiografias;
as lembrancas narradas em relacdo a matematica; e
as reflexdes sobre as producdes das graduandas.

O ideério pedagdgico e as representacdes sobre
a matematica escolar

O objetivo desse artigo nao é apresentar a
histéria do ensino de matematica no Brasil, mas
destacar as Ultimas décadas do século XX, periodo
em que as graduandas passaram pela escola bésica.
Pode-se dizer que, até a década de 1960, o ensino de
matematica no Brasil foi marcado por tendéncias mais
formalistas e tecnicistas, com pouca énfase nos
processos de significacdo matematica®.

As décadas de 1970 e 1980 caracterizaram-se
pelo processo de expansdo da rede escolar e da
obrigatoriedade de escolarizacdo - minima de oito
anos. No processo de redemocratizacdo do Pais, apds
o fim do regime militar, os diferentes estados
brasileiros elaboraram suas proprias propostas
curriculares, e varias iniciativas de melhoria do ensino

Considerando que na turma sé havia um rapaz, cuja autobiografia nao foi considerada na pesquisa, optou-se por utilizar o género feminino ao se referir

ao grupo de graduandos.
4

Para maiores detalhes sobre as diferentes tendéncias que marcaram o ensino de matematica, sugerimos a leitura de Fiorentini (1995).
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de matematica aconteceram em diferentes estados.
A expansédo da escola basica, dos cursos superiores,
dos cursos de Pos-Graduacdo, dos meios de divul-
gacao, da distribuicdo dos livros didaticos as escolas
publicas, dentre outros, sao elementos que contri-
buiram para essa efervescéncia de ideias e pressupos-
tos para o ensino de Matematica. Nesse movimento,
a Secretaria de Educacéo do estado de Sao Paulo,
com a colaboracdo dos professores, elaborou a
proposta curricular para o ensino de Matematica.

Esse periodo interessa, pois foi nele que a
maioria das graduandas estudou e constituiu um
idedrio pedagdgico no que diz respeito a matematica
escolar. O objetivo foi identificar tal idedrio; o modo
como elas interpretam a matematica que vivenciaram
como estudantes e as formas de ensina-la aos alunos
no infcio da escolarizagéo.

As fontes documentais possibilitam recon-
textualizar periodos da educacédo brasileira e das
disciplinas escolares, bem como identificar mudancas
e permanéncias. No entanto, os estudos sobre culturas
escolares apontam para a necessidade de estudar as
prdticas escolares. Como destaca Julia (2001, p.15), é
preciso olhar para as fontes com cuidado e "Nao nos
deixarmos enganar inteiramente” por elas,
principalmente as normativas; é preciso ouvir os
sujeitos envolvidos nessas praticas. Como ter acesso
a essas fontes ndo oficiais? Nesse ponto, centra-se o
interesse pelas escritas de si. Elas podem trazer
indicios de naturalizacdes e transformacoes de
praticas quando analisadas em periodos delimitados.
Como uma determinada geracao analisa sua
aprendizagem matematica? Quais lembrancas os
jovens e os adultos tém de suas aulas, de seus
professores?

Novamente Julia (2001, p.36) nos aponta um
caminho:

[..] seria preciso recolher, através das
autobiografias, como através de uma historia
oral, questionando as antigas gera¢des, tudo o
que de uma cultura tradicional, ou de uma
cultura especifica de determinado grupo
social, pode resistir a tentativa de aculturacao
da escola, tudo que também pdde acolhé-la
e sustentd-la.
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No caso desse estudo, defende-se que ouviro
que as futuras professoras tém a dizer sobre sua
escolarizacdo - quais eram as formas de ensino de
matematica em suas salas de aula; quais 0s materiais
utilizados e quais as praticas lembradas -, pode
possibilitar recontextualizar um determinado periodo
da histéria do ensino de uma disciplina escolar. Pode
favorecer também que se conhecam as distancias
existentes entre o curriculo prescrito e o curriculo
real, que é desenvolvido em sala de aula. Por meio
das narrativas autobiogréficas, é possivel estabelecer
outra relagdo com a aprendizagem. Como afirma
Goodson (2007, p.250):

[..] ver a aprendizagem como algo ligado a
histéria de vida é entender que ela estd
situada em um contexto, e que também tem
historia — tanto em termos de histérias de
vida dos individuos e historias e trajetorias
das instituicdes que oferecem oportunidades
formais de aprendizagem.

Mas como apreender esses contextos que
constituem o ser humano historicamente? Sem
duvida, € preciso buscar indicios de como foram as
praticas de ensino de matematica que prevaleceram
em determinados contextos e de como essas foram
apropriadas pelos estudantes que as experienciaram.
Por isso, nosso estudo buscou conhecer como as
culturas escolares e, em particular, aquelas
relacionadas ao ensino de matemética foram
estruturantes na constituicdo de um idedrio
pedagogico de futuras professoras sobre o que
significa ensinar e aprender matematica. Ou seja,
como os diferentes contextos educacionais forjaram
a construcao de processos identitarios da profissao
docente. Nesse sentido, partilha-se das ideias de
Chartier (1988) de que é necessdrio compreender as
relacdes entre representacoes e praticas.

Para Chartier (1988, p.16), a historia cultural tem
como principal objeto “Identificar o modo como em
diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade social é construida, pensada, dada a ler” As
representacdes do mundo social sdo construidas e
determinadas“pelos interesses de grupo que as forjam.
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Dai para cada caso, o necessario relacionamento dos
discursos proferidos com a posicao de quem os utiliza”
(Chartier, 1988, p.17). As percepcdes do social, diz o
autor, ndo sao discursos neutros, pois “Produzem
estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas)”.
Nessa arena de competicdes e concorréncias, as
representacdes ocupam lugar central para a
compreensao de como os individuos percebem os
interesses e 0s mecanismos dos grupos sociais nos
quais estdo inseridos. Representacdes consideradas
como "As matizes de discursos e de praticas
diferenciadas [..] que tém por objectivo a construcao
do mundo social, e como tal a definicdo contraditéria
das identidades -, tanto a dos outros como a sua”
(Chartier, 1988, p.19).

No caso do presente estudo, hd de se
considerar que as culturas escolares sdo produzidas
em contextos marcados por interesses politicos e
econdmicos e por mecanismos dos grupos que
pensam e controlam politicas publicas de educacao,
bem como as préticas nas escolas. Tais grupos deixam
suas marcas, suas estratégias em cada momento da
historia da educacao brasileira. No entanto, entende-
se que a tradi¢do pedagdgica é muito forte nas escolas.
Pode-se dizer que hd uma “representacdo coletiva”
do que seja uma aula de matemdtica. Isso se
evidenciou, em diferentes momentos, nas varias
escritas das participantes desta pesquisa, cujas
experiéncias ocorreram em momentos e contextos
diversos. Tais representagdes do mundo social, mais
especificamente do mundo social da escola, sao
traduzidas pelos diferentes atores que “Traduzem as
suas posicoes e interesses objectivamente confron-
tados e que, paralelamente, descrevem a sociedade
tal como pensam que ela é, ou como gostariam que
fosse”(Chartier, 1988, p.19).

Tais traducdes sao produzidas em praticas
discursivas, articuladas com as praticas sociais que
lhes conferem sentido e déo significado ao mundo.
Como afirma Chartier (1988, p.27), essas praticas
discursivas podem ser caracterizadas "Como pro-
dutoras de ordenamento, de afirmacao de distancias,
de divisdes; dai o reconhecimento das praticas de
apropriacao cultural como formas diferenciadas de
interpretacao”.
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Assim, h& que buscar, nas escritas das
graduandas, elementos que evidenciem os sentidos
que elas atribuem a matemdtica escolar com a qual
conviveram durante sua escolariza¢do e a forma como
dela se apropriaram das praticas sociais escolarizadas.
Aapropriacao é aqui entendida, como postula Chartier
(1988, p.26), com o objetivo de “Uma historia social
das interpretacdes, remetidas para as suas
determinacdes fundamentais (que sao sociais,
institucionais, culturais) e inscritas nas praticas
especificas que as produzem”.

As experiéncias vividas sao narradas e,
portanto, as narrativas produzidas trazem nao apenas
os sentidos que cada uma atribuiu ao vivido, mas
também a histéria de uma comunidade, as ideias de
uma coletividade - neste caso -, do coletivo dos atores
educativos, em especial dos professores.

Ricouer (1997, p.425), ao discutir a dialética da
identidade individual com a da comunidade, postula
que a nocdo de identidade narrativa se aplica tanto a
comunidade quanto ao individuo: “Podemos falar
tanto da ipseidade de uma comunidade, como
acabamos de falar da de um sujeito individual:
individuo e comunidade constituem-se em sua
identidade ao receberem tais narrativas, que se tornam
para um e outro sua historia efetiva’

Na narrativa, o autor traz os significados que
atribui ao mundo vivido e a relacao entre esse mundo
e a interpretacdo que faz dele; entre a experiéncia
humana e o ato de narrar; entre a histéria individual e
a histéria coletiva. Barbosa (1997, p.295, grifos nosso),
ao analisar o ato de narrar, na perspectiva ricoueriana,
afirma que a experiéncia permanece como inter-
pretacdo, uma vez que contém toda a sua
historicidade, assentada no que Ricouer chama de
estruturas de experiéncias, para designar a existéncia
de um ser-a-dizer que tem precedéncia ao dizer. Como
afirma o préprio Ricouer ‘Nés surgimos, de certo
modo, a meio de uma conversa que ja comegou e na
qual tentamos orientar-nos para fornecer-lhe o nosso
contributo’ (Barbosa, 1997,p.293).  Assim, as de-
poentes deste estudo fizeram parte da historia da
profissdo docente e da histéria do ensino de mate-
matica, mas também constituem essa histéria e,
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como futuras professoras, podem transformé-la. Ao
produzirem suas narrativas, trazem os sentidos e as
interpretacoes que fazem das experiéncias vividas.'O
vivido que ela procura trazer a linguagem e elevar ao
sentido é a conexdo histdrica, mediatizada pela
transmissao dos documentos escritos, das obras, das
instituicoes, dos monumentos que tornam presente
para nos o passado histérico’ (Barbosa, 1997, 0.298).

Na narrativa, o presente e 0 passado se cruzam
e projetam um futuro. Como afirma Dartigues (1998,
p.21),0 passado € visto como "espaco de experiéncia’,
e ofuturo é o"horizonte de espera” Nessa perspectiva,
"A tarefa é, entdo, a de cerrar o lago entre espaco de
experiéncia e o horizonte de expectativa, quer dizer,
buscar qual estratégia vai concretamente ser um
primeiro passo em direcdo ao desejavel e quais
recursos ainda inexplorados do passado podem ser
valorizados” (Dartigues, 1998, p.22). Essa seria, sem
duvida, a tarefa de uma formadora-pesquisadora que
toma as narrativas de seus alunos como ponto de
partida para o trabalho com uma disciplina que visa
construir, coletivamente, sentidos e significados do
que seja ensinar e aprender matematica. E buscar, no
passado revivido e narrado, saberes que foram
apropriados e podem ser valorizados para a
constituicdo de uma prética futura ou saberes que
precisam ser desconstruidos e ressignificados por
trazerem elementos que continuardo a perpetuar uma
matematica escolar desprovida de significados para
novas geracoes de estudantes. A narrativa possibilita
que se conheca o ideédrio pedagdgico dos professores
e quais contextos vividos e experienciados contri-
buiram para a constituicdo desse ideario. Esse foi o
desafio proposto neste artigo.

A andlise interpretativa pautou-se na iden-
tificagdo de indicios dessas representacoes. Essas,
tanto quanto as praticas foram analisadas a partir dos
textos escritos - as narrativas autobiogréficas -;
portanto, passiveis de multiplas interpretacoes.

Os estudos autobiograficos e a constituicao
profissional da professora que ensina matematica

A pesquisa de natureza biografica tem-se
revelado um dos caminhos possiveis para a
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(reJconstrucdo da identidade docente num
movimento entre o singular e o coletivo. A
reorganizacao das experiéncias - enquanto estudantes
e profissionais -, e as lembrancas de professores que
foram marcantes na trajetéria estudantil podem
constituir um processo de (auto)formacao.

Diferentes autores tém discutido o quanto os
professores sdo influenciados por modelos de
docentes com os quais conviveram durante a
trajetoria estudantil, o que deixa claro que a formacéo
profissional docente se inicia desde os primeiros anos
de escolarizacdo. Ao longo dessa trajetdria, as futuras
professoras se apropriaram de uma cultura de aula e
de uma tradicdo pedagdgica que, na maioria das
vezes, nao sao tomadas como objeto de reflexéo.

As narrativas autobiograficas possibilitam a
analise das singularidades das professoras, as formas
como elas se constituiram, constituem-se e se
relacionam consigo e com 0s outros Nos espacos
escolares. Permitem também a (re)construcao da
constituicao da profissdo docente em diferentes
tempos e espacos.

Conhecer como foi o contexto de formacéao
dos professores é penetrar na constituicido de suas
identidades e subjetividades. E a possibilidade de
conhecer o passado de professoras, mas com olhos
do presente; é o passado possibilitando questdes para
o presente. Ou, como afirma Ricouer (2009, p.68), o
passado escapa a toda apreensao, daf a necessidade
de constantes construgdes e reconstrucoes, visando
a uma aproximagao cada vez maior com o que nos
aconteceu. Os vestigios, as marcas do passado estardo
mortos e mudos se as pessoas nao forem capazes de
tratd-los como tradi¢cdes, “Como formas de
transmissdo mediatizadoras gragas as quais o passado
se dedica outra vez a vivificar o presente” O passado é
visto, pois, como inacabado, aberto a novas
interpretagcdes. Assim, nas narrativas produzidas, o
narrador traz seus vestigios do passado, reflete sobre
O presente e se projeta para o futuro, como horizonte
de expectativas e espaco de experiéncias constituinte
de atividades formadoras.

Enquanto atividade formadora, a narrativa de
si e das experiéncias vividas ao longo da vida
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caracterizam-se como processo de formacao
e de conhecimento, porgue se ancora nos
recursos experienciais engendrados nas marcas
acumuladas das experiéncias construidas e de
mudangas identitarias vividas pelos sujeitos
em processo de formacao e desenvolvimento
(Souza, 2006, p.136).

Partimos do pressuposto de que, se as
experiéncias provocam mudancas identitdrias, é
possivel buscar, durante a formacao inicial, colocar a
futura professora no movimento de olhar para si
mesma, para sua formacao, a partir de situacoes de
reflexdo e problematizacao dos contextos histéricos
e politicos nos quais ela se foi constituindo, colocando
em discussao determinadas praticas e projetando-se
para outras.

No ato de escrita da narrativa, o narrador
precisa ndo apenas lembrar-se dos fatos passados,
como também construir um cendrio, uma trama na
qual a histdria se passa, suas personagens e suas acoes.
Tem também que pensar em quem sera o leitor dessa
histéria, pois todo texto pressupde um leitor. E mais:
ao escrever, ha todo um processo de reflexao sobre a
experiéncia a ser narrada. Esse é o momento em que
sao atribuidos sentidos e significados ao que se faz.

As narrativas, como escritas de si e objeto de
andlise deste estudo, foram produzidas num contexto
de formacéo institucional, num curso de Pedagogia,
pois se concorda com Chené (2010, p.132) quando diz
que:

[..] a pratica de formacéo é reforcada por uma
pratica de comunicacao. Portanto, se o
formador torna possivel que o autor da
formacao seja também autor de um discurso
sobre sua formacao, este Ultimo terad acesso,
pela sua palavra, ao sentido que da a sua
formacéo e, mais ainda, a si proprio.

A narrativa de formacao tem como objetivo
falar da experiéncia de formacao e, como afirma Chené
(2010, p.132), apresenta“Um segmento de vida: aquele
durante o qual o individuo esteve implicado num
projeto de formacao. Assim, com a producao de uma
escrita, constréi-se a experiéncia de formacao”. Na
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escrita, sdo produzidas histérias de vidas, formas de
apropriar-se da experiéncia. Sado textos, muitas vezes
fragmentados, marcados por flashes de lembrancas.
A producao de varias narrativas, em diferentes
momentos, pode possibilitar a construcdo desse
mosaico de lembrancas, a reconstrucdo da experiéncia
-aquientendida, na concepgao de Larrosa (2011, p.5),
como’lsso que me passa’, que me transforma. O sujeito
da experiéncia, na concepc¢ao do autor, é aquele que
esta aberto a sua propria transformacao.“Dai a relacao
constitutiva entre a ideia de experiéncia e a ideia de
formacao. Dai que o resultado da experiéncia seja a
formacao ou a transformacdo do sujeito da
experiéncia” (Larrosa, 2011, p.7).

Dessa forma, a producao de diferentes
narrativas num processo formativo vai possibilitar,
segundo Chené (2010, p.133), que cada individuo
retrace o "Trajeto do dito ou nao dito’, confrontando-
-se “Com a reconstrucao inacabada da experiéncia’,
compreendendo essa experiéncia e apropriando-se
dela.

Nessa perspectiva de inacabamento e de
constantes interpretacdes e reinterpretacées dessas
narrativas, Bruner e Weisser (1995, p.149) afirmam:“O
ato de elaboracdo da autobiografia, longe de ser a
‘vida' como estd armazenada nas trevas da memoria,
constrdi o relato de uma vida. A autobiografia, em
poucas palavras, transforma a vida em texto, por mais
implicito ou explicito que seja”. Essa ideia é
complementada por Passeggi (2011, p.148):"A cada
nova versao da historia, a experiéncia é ressignificada,
razéo estimulante para a pesquisa educacional, pois
nos conduz a buscar as relacoes entre viver e narrar,
acao e reflexao, narrativa, linguagem, reflexividade
autobiogréfica e consciéncia histérica”

Para Larrosa (2004, p.19) a cultura vai sendo
construida nessas multiplas histérias narradas,
interpretadas e ressignificadas

La construciccion del sentido de nuestras vidas es,
fundamentalmente, un processo interminable de
oir y leer historias, de mezclar historias, de
contraponer unas historias a otras, de vivircomo
seres queinterpretany seinterpretan en tanto que
yaestdn constituidos en ese gigantesco hervidero
de historias que es la cultura.
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Ao tomar a escrita de si como prética de
formacéo, visa-se a tomada de consciéncia das
graduandas do seu proprio processo de ser e das
possibilidades de transformagcdo numa visao nao
determinista de futuro profissional. Trata-se, tal como
postula Ricouer (2009, p.68), de situar-se num passado
-de memdria -, num presente - de reflexao - e projetar-
se para um futuro “Como horizonte de expectativa e
espaco de experiéncia” Passado esse inacabado e,
portanto, sujeito a constantes interpretagdes e que,
ao ser narrado, traz marcas de um tempo - aqui
interessa, particularmente, o tempo em que a
formacédo dessas graduandas ocorreu -, que é
interpretado de forma particular, singular. No entan-
to, nessas multiplas interpretacoes, foi possivel
identificar elementos comuns em culturas escolares
que marcaram determinadas décadas na esco-
larizacao formal. E o presente é visto ndo apenas como
um espaco temporal entre passado e futuro, mas
como momento de reflexdo; de tomada de cons-
ciéncia de quem somos, de como nos constituimos e
de como nos projetamos para um futuro como espaco
de experiéncia. Assim, como diz Ricouer (2009, p.68),
o "Presente nutre o hdlito da esperanca e a coragem
da reinterpretacdo do passado trans-mitido’.

A pesquisa-acdo-formacao se coaduna com
esses pressupostos. A pesquisa realizada visou
identificar indicios de elementos das culturas esco-
lares que moldaram, constituiram e (trans)formaram
as futuras professoras que ensinardo matematica.

O contexto de producdo das autobiografias

As narrativas autobiogréficas foram produzi-
das na disciplina de Fundamentos e Metodologia do
Ensino de Matemdtica | e Il (1° e 2° semestre,
respectivamente), em 2010, com estudantes do curso
de Pedagogia, numa instituicao privada situada na
cidade de Itatiba (SP). Trata-se de um curso de periodo
noturno e constituido de estudantes trabalhadoras,
algumas na propria area de educagdo, como
monitoras nas escolas publicas (atuando com alunos
portadores de deficiéncia) ou como docentes, por
terem feito o curso de Habilitacdo ao Magistério, que

293

as preparou para exercer a profissdo na Educacdo
Infantil ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O corpus da pesquisa foi constituido por um
conjunto de 23 autobiografias produzidas num
contexto institucional. Esse contexto de producdo é
fundamental, pois ele pode ajudar a compreender 0s
ditos e 0s ndo ditos nas autobiografias, o que foi (e
pode ser) narrado e o que foi ocultado, silenciado.

A formadora-pesquisadora buscou criar um
ambiente de respeito e confianca para a producao
dessas autobiografias. No entanto, pelo fato de serem
produzidas num contexto institucional, numa
disciplina especifica, voltada aos fundamentos e a
metodologia do Ensino de Matemética - disciplina
escolar que deixa muitas marcas nos estudantes da
escola bésica -, é natural que as graduandas fizessem
selecoes na hora de escrever suas autobiografias. O
que contar? O que a professora gostaria de saber? O
que é do meu foro intimo e que ndo gostaria de
compartilhar? Quais as reflexdes que produzo no
momento desta escrita? Como foi a minha trajetéria
estudantil? Que lembrancas positivas eu tenho? E as
negativas? Provavelmente, essas e outras questoes
instigaram essas graduandas no periodo dessa
escritura.

Em toda autobiografia, fazem-se escolhas, é
possivel selecionar o que se gosta de contar; busca-
se apresentar uma versao de simesmo naquele tempo-
espaco. Trata-se de voltar a infancia e a adolescéncia,
como diz Dominicé (2010, p.88), buscando elementos
que deem sentido a existéncia, "Esforcando-se por
selecionar no seu passado educativo o que lhe parece
ter sido formador na sua vida"

O fato de a formadora-pesquisadora ter
afirmado que essas autobiografias nao se
constituiriam em objetos de avaliacdo nem, portanto,
de julgamentos ndo é garantia de que o espaco
institucional ndo se tenha constituido em mais um
elemento de interferéncia nas escolhas do que seria
narrado no texto. Assim, na interpretacao a ser feita
dessas escritas, ndo ha como desconsiderar a“Injun-
¢ao institucional” (Passeggi, 2008). Tal consideracdo
leva a interpretacao de que possiveis omissoes - deixar
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de falar da familia, da infancia, da adolescéncia [..] -,
identificadas em muitas autobiografias aqui
analisadas foram escolhas das autoras. Como afirmam
Bruner e Weisser (1995, p.148), a autobiografia que se
conta:

[...] pode omitir assuntos cruciais capazes,
contudo, de produzir um efeito poderoso em
nosso comportamento contemporaneo -
omiti-los intencionalmente ou torna-los
inacessiveis em decorréncia da repressdo de
algum tipo de mecanismo. Ou, entéo, a
organizagao de nosso relato pode “representar
mal” poderosas fontes de motivacdo que nos
levam a agir de certas formas que nos parecem
inexplicaveis.

Tal perspectiva sinalizou que a interpretagdo
dessas autobiografias precisaria pautar-se naquilo que
foi dito, e ndo em elementos tornados conhecidos
dessas graduandas ao longo do ano, na convivéncia.
Nao se trata de levantar juizos de valores, mas de
olhar para a escrita em si como momento de
autointerpretacao dessas graduandas e também como
uma pratica de formacéo. A escrita de si foi vista como
“Uma nova epistemologia da formacao, ela se adéqua
melhor a ideia de que ja ndo se trata de promover a
aquisicao de conhecimentos duradouros, definitivos,
mas de ajudar o adulto a desenvolver uma
reflexividade critica face a saberes em evolucédo
permanente” (Passeggi & Souza, 2010, p.11).

Mas o que narraram essas graduandas? Quem
sao? Nessa turma, 13 delas - portanto, mais da metade
do grupo -, tinham idade inferior a 26 anos (5 tinham
exatamente 20 anos); 3 tinham idade entre 25 e 30
anos; 4,idade superiora 30 anos e 3 nao a explicitaram.
Esses dados sao significativos, pois revelam que a
maioria desse grupo estudou na escola basica a partir
da segunda metade da década de 1980, quando o
Pais passava pelo processo de redemocratizacdo, com
a expansao do acesso a escola e com as reformas
curriculares, em especial a do estado de Sao Paulo,
ocorrida ao longo dessa década.

Havia também uma delimitacao geogréfica de
residéncia dessas graduandas: ou residiam na cidade
onde se situa a universidade ou em cidades
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circunvizinhas. Outro dado a ser destacado € o fato
de seis delas terem nascido em zona rural e aliiniciado
a escolarizacdo. A maioria narra histérias de
dificuldades para iniciar a escolarizacdo e dar
continuidade aos estudos.

Somente uma dessas graduandas fez parte dos
estudos em escola particular; as demais sempre
cursaram escolas publicas. Sete delas ingressaram
diretamente na 12 série do Ensino Fundamental sem
ter cursado a Educacao Infantil.

Em sintese, pode-se afirmar que essas
graduandas ndo dispunham de grandes recursos
financeiros, traziam historias de lutas e sacrificios para
chegar até o Ensino Superior. Na inversdo de méo que
existe na educacao brasileira, elas vinham de uma
educacao basica em escola publica e foram para o
Ensino Superior numa instituicao privada. Outro dado
marcante nessa turma é o fato de que a maioria delas
estava no curso superior por conta das acoes
afirmativas: eram bolsistas do Programa Universidade
para Todos (Prouni) ou da Organizagao Nao-
-Governamental (ONG) Educafro.

A matematica escolar: um fascinio ou a grande
vila... o que narram as graduandas sobre a
matematica em suas trajetorias escolares

Falar sobre a matematica escolar era um dos
focos solicitados pela pesquisadora-formadora na
producao das autobiografias. Por isso, as lembrancas
envolvendo a matematica estiveram presentes em
todas as narrativas. Deter-se-3, nesta secao, na analise
de algumas praticas de ensino de matematica
narradas por essas graduandas.

Uma prética muito presente - fez parte de 12
autobiografias -, nas narrativas dessas graduandas € a
da tabuada. Em algumas, foi apenas citada como
pratica mecanicista, coercitiva, questionavel. Em
outras, os episédios envolvendo situacdes de
constrangimentos com a tabuada foram mais
detalhados. Destacaram-se cinco relatos.

A quarta série trouxe junto de siuma época de se
decorar tabuadas. Eu fazia muito bem as contas
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matemdticas, mas tinha milhares de cdpias de
tabuada em meu caderno que a professora
mandava fazer de licao de casa (Helena).

Fui para o ensino fundamental e médio; mudei
para uma escola no centro da cidade onde a
matemdtica se fez presente em minha vida, na
maioria das vezes, em situacoes constrangedoras
como as terriveis chamadas orais de tabuada,
onde a professora na época, chamada Roseli,
pedia para que cada aluno fosse d frente da sala e
questionava a tabuada, penalizando aquele que
errasse com intimeras vezes de cdpia do nimero
correto. Quando chegava o dia das provas dela
entdo... Era um pedadelo! (Miriam).

Na escola lembro das professoras me fazerem
copiar a tabuada e da chamada oral (quem
errasse levava um ponto negativo e tinha que
fazé-la em casa) (Carmen)

Esta professora tomava a tabuada. Ela levava-nos
até o pdtio debaixo de uma drvore e ld, um aum,
tomava partes da tabuada, na sequéncia ou
salteado. Isto, as vezes, era frustrante, pois quando
eu errava, sentia-me constrangida diante dos
colegas que tiravam “sarro” Como eu era muito
timida, procurei memorizar com precisdo sem
compreender o que realmente era aquele
contetdo. Com o passar do tempo, muita coisa
caiu no esquecimento (Edna).

Outra coisa que me recordo do ensino
fundamental era a tabuada, a qual deveria
escrevé-lae decord-la. O pior é que todos os dias a
professora fazia a chamada da tabuada e quem
ndo soubesse recebia falta. Eu ficava com muito
mecdo de errar, pois sempre fui timida e insequra
(Vera).

Essas graduandas tém menos de 30 anos, o
que sinaliza que iniciaram sua escolarizacao a partir
da segunda metade da década de 1980, quando o
estado de Sao Paulo ja havia elaborado a proposta
curricular, abordando novas praticas para o ensino
de matematica. No entanto, sabe-se que as mudancas
curriculares raramente chegam as salas de aula. Esta
constatacdo foi referendada pelas narrativas das
alunas. As orientacoes curriculares eram ignoradas
pela maioria das professoras, que mantinham praticas

295

ultrapassadas e destituidas de significado para os
alunos. No atual contexto, com tantas ferramentas
tecnologicas disponiveis, ndo hé sentido em manter
praticas mecanicistas, coercitivas e punitivas, como
copias e chamadas orais de tabuada. Como disse
Helena: “Até hoje ndo entendo como isso pode ter me
ajudado, porque ndo me recordo muito bem de algumas
partes das tabuadas e preciso sempre recorrer aos dedos’”

Outras praticas mecanicistas também foram
relatadas por algumas graduandas. Carolina, por
exemplo, revelou:

Aprendi a matemdtica trabalhando com
desenhos mimeografados, contendo desenhos de
frutas e bolinhas que eram associados aos
algarismos. Néo existiam objetos ou jogos que
auxiliassem na assimilagéo. A professora escrevia
na lousa e eu copiava no caderno quadriculado,
tive que decorar a tabuada.

Nessa mesma perspectiva, Sueli relatou: “Me
lembro, em relacdo a matemdtica, ter que pintar a
quantidade de desenho de acordo com o numero
presente na atividade”

Essas praticas foram predominantes na década
de 1970, quando o ensino de matemadtica foi
influenciado pelo Movimento da Matematica
Moderna, mas com viés do tecnicismo. A énfase era
posta nas técnicas revestidas do rebuscamento da
linguagem simbolica. Associar nimeros com as
quantidades era um procedimento relacionado a
teoria de conjuntos que marcou esse movimento. Os
alunos eram postos em situacdes mecanicistas, que
retiravam da matematica seu verdadeiro cardter de
atividade humana, produzida pelos homens a partir
das necessidades ditadas pelas praticas sociais. No
inicio da escolarizacdo, quando as criangas estao em
processo de aquisicao do conceito do ndmero, elas
precisam ser colocadas em situagdes de controle de
quantidade, em que a contagem e a representa¢ao
de quantidades produzem sentidos. No entanto,
muitas professoras dos anos iniciais, até pelas lacunas
conceituais em matemética em sua formacgao,
mantém outras praticas mecanicistas na crenga de
que elas produzam significados para as criangas. Sao
praticas apropriadas por essas professoras em sua
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época de estudante e reproduzidas nas suas praticas
como naturalizadas, sem questionamentos e
problematizagdes.

A producdo de sentidos em matemadtica pode
fazer o diferencial na relacdo que os alunos
estabelecem com essa disciplina. Duas graduandas
destacaram isso em suas narrativas: evidenciaram que
a aprendizagem matemética fez sentido a elas em
um curso técnico e trabalharam com aplicacdes da
matematica. Vanessa, que teve um percurso escolar
marcado por dificuldades e fracasso em matematica,
revelou:

Eufiztécnicoadministrativo. Nesse cursoeu tive a
oportunidade de conhecer a matemdtica de outra
forma, através da matemdtica financeira. Cada
vez que eu tinha que fazer um balancete ou uma
folha de pagamento eu adorava, pois era um
desafio para mim.

Conviver com um ensino de matematica sem
compreensdo e sem sentido gera sentimentos de
frustracao, como destacou Vera: “Os problemas que a
professora passava em matemdtica, realmente eram
problemas porque eu nunca entendia, ndo entendia
nada o que eu devia fazer e isso me deixava frustrada’

No entanto, trés graduandas destacaram
préticas diferenciadas. Por exemplo, Marcela, a mais
velha delas, mesmo tendo estudado em épocas
anteriores as demais colegas, havia passado por
experiéncias mais interessantes: “‘Minhas professoras
do Ensino Fundamental | utilizavam diferentes materiais
como: dbaco, material dourado e palitos. Tinhamos
também muitos exercicios de fixacdo, mas as professoras
eram muito abertas para que pudéssemos tirar as
duvidas” Sara também relatou ter vivenciado praticas
mais inovadoras: “Na matemdtica eram trabalhadas
as operacées de adicdo e subtragdo simples com palitos
de sorvete, grdos de fejjbes e o dbaco”.

O uso de materiais didaticos nas aulas de
matemética também se fez presente na narrativa de
Carla, embora ela ndo tivesse relatado como eram as
préaticas do uso desses materiais: “Aprendi representar
0s nimeros com material dourado”.

Nessas autobiografias, apenas duas gra-
duandas fizeram referéncias ao livro didatico.
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Enquanto Sara elogiou o livro que usava no ensino
médio: ‘O livro Matemdtica Fundamental de José Ruy
Giovanni esteve presente em todas as aulas de
matemdtica no sequndo grau e até hoje o consulto
quando necessdrio”, Marcela fez criticas ndo tanto ao
livro em si, mas a forma como era utilizado:

Me recordo que ndo tive muita sorte, porque
ficdvamos mais apoiados em livros, com
respostas prontas e ndo era permitido descobrir
novas estratégias para que chegdssemos aos
resultados, tudo era massacrante, entdo, fiquei
desestimulada e passei a ndo gostar dessa
disciplina, cheguei até ficar de recuperacdo
algumas vezes.

A medida que os anos de escolarizagao
avancavam, as lembrancas que as graduandas tinham
da matemética se reduziam a contetidos e formulas -
alguns exercendo fascinio sobre as graduandas, como
0 caso de Sara, Unica a expressar o prazer pela
matematica: “Adorava as equacées de sequndo grau,
fungées polinomiais de primeiro e seqgundo graus,
sistemas lineares, teoria de probabilidades, além das
porcentagens, trigonometria, geometria, geometria
analitica e nogbes de estatistica”. Em outras
rememoracoes, foram relatados conteudos estudados
sem compreensdo, como no caso de Vanessa:
“Lembro-me até hoje com frustragéo daqueles benditos
teoremas de Pitdgoras que estudei Id [..]. Mas de toda
essavivéncia que relatei existe uma pergunta que tenho
comigo até hoje, porque precisei aprender o teorema de
Pitdgoras se nunca me utilizei dele?".

Quatro graduandas ndo apresentaram duvidas
especificas, nas narraram uma relagao extremamente
negativa com a matematica, que poderia ter
comprometido sua prépria constituicdo profissional
como professoras que irdo ensinar matematica. Cleide,
por exemplo, assim narrou seu sentimento quando
ingressou no curso de Pedagogia: “Desde o primeiro
semestre, quando olhei a grade curricular e vi a
matemdtica inclusa nela, me deu um friozinho na
barriga [...]. Mas esse momento chegou... E agora estou
aqui, de coracdo e mente abertos para esse novo desafio
em minhavida’
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Mara, com uma trajetoria escolar marcada por
dificuldades e interrupc¢des, concluiu desta forma sua
autobiografia:

Enfim, a matemdtica continuava a ser um horror
paramim e, quando o curso acabou, eu fiquei oito
anos sem estudar. Tive um periodo com vdrios
problemas, tanto pessoais como emocionais,
onde depois disso me fortaleci e, em 2007, eu
resolvi voltar a estudar e investir o meu futuro e,
como isso, a matemdtica voltou a fazer parte de
minha vida.

Ana, também com um percurso de
dificuldades, refletiu sobre o fato de ndo se lembrar
de seus professores: “Ndo sei por que, ndo me lembro
dos professores de algumas séries, acho que tive muita
dificuldade em relacao a matéria, entdo apaquei das
minhas lembranc¢as”

Para Lucia, a trajetéria marcada por dificul-
dades com a matemdtica contribuiu para a sua
escolha profissional:

Quando vamos escolher um curso optamos pelo
curso que ndo tenha muito cdlculo, pois nos
lembramos da escola e ndo queremos passar por
isso novamente [..]. Até me lembro dos dias que
tinha matemdtica, pois julgava esses dias como
os piores da semana, se eu pudesse, eu até
eliminava esses dias da semana.

Os depoimentos aqui registrados evidenciam
que as representacoes que as graduandas possuiam
da matemdtica foram construidas ao longo de seus
percursos como estudantes. Elas experienciaram uma
matematica escolar marcada pelo tecnicismo e por
procedimentos algoritmicos destituidos de
significados. Néo ha indicios de uma matematica
escolar como uma ciéncia viva, dindmica, produzida
historicamente, nem como uma disciplina que
possibilite leituras de mundo numa visdo critica.

Interpretando as (auto)interpretacdes das
graduandas: a guisa de conclusado

O olhar para essas autobiografias dirigiu-se,
de um lado, ao conhecimento dessas graduandas -
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condicéo ética profissional para docentes que atuam
na formacéo de professores -; e, de outro, a tentativa
de identificar, nas historias singulares de um grupo
que viveu contemporaneamente um periodo da
histéria do ensino de matemadtica, alguns indicios de
como as culturas escolares (trans)formaram essas
futuras professoras que ensinardo matematica e de
como constitufram seus idearios pedagdgicos.

Acredita-se, tal como Chené (2010, p.133), que
‘A pessoa em formagao pode reapropriar-se da sua
experiéncia de formacao. Em resumo, trata-se de
utilizar a instancia do discurso por meio da qual o
individuo pode introduzir a sua experiéncia, e depois,
por meio da andlise, de nos colocarmos com ele no
lugar de intérprete”. Assim, ao produzirem suas
narrativas autobiogréficas, as graduandas colocaram-
se no movimento de olhar para si mesmas e buscar
no passado - como lugar da memdria -, aquilo que
julgaram ter sido significativo nas suas experiéncias.
Elas selecionaram elementos de suas histdrias,
filtraram informacdes, produziram histérias
fragmentadas e puderam refletir - como acdo do
presente -, sobre seus proprios processos de formacao.
Muitas delas analisaram e refletiram sobre seus
proprios processos de constituicdo - por meio das
proposicoes argumentativas presentes nesses relatos
e identificadas pela pesquisadora-formadora -, e
também fizeram projecdes para o futuro.

Embora neste texto as demais categorias de
analise da pesquisa ndo tenham sido apresentadas, é
importante destacar alguns aspectos que foram
convergentes nessas escritas de si: 0s elementos
relacionais (familia e professores) foram fundamentais
para a relagdo positiva (ou ndo) das graduandas com
a matematica ou com a leitura; as dificuldades
encontradas nos percursos de vida fortaleceram e
possibilitaram as superacdes; alguns professores
foram fundamentais para a escolha profissional no
magistério; as dificuldades enfrentadas com a
matematica escolar direcionaram a escolha do curso
superior; e algumas praticas mecanicistas e
coercitivas deixaram marcas nos percursos estudantis
e também se constituiram em contraexemplos para
praticas futuras.
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A escola apareceu nessas narrativas como
espaco-tempo de sonho, de aprendizagem, de
momentos de sociabilidade, de aquisicdo de novos
amigos, de rupturas com as relacdes familiares, de
frustracoes, de humilhacoes, de realizacoes e de
saudades. Para algumas dessas graduandas, oriundas
de camadas populares, a escola foi fundamental para
a superacao de dificuldades, para o acesso ao Ensino
Superior. Todas essas futuras professoras, seja pelos
momentos dificeis pelos quais passaram, seja pelos
momentos de apoio e de confianca recebidos de seus
professores, lembram-se da escola com saudades,
como referéncia em seus percursos.

Na escola bdasica viveram muitos anos,
passaram da fase da infancia para a adolescéncia e
para a juventude. Sem duvida, séo sentimentos que
devem perpassar os percursos de vida de qualquer
pessoa que frequenta a escola; no entanto, eles
precisam ser tomados como objetos de reflexdo
guando essas pessoas optam por se tornarem
profissionais docentes, pois, ao voltarem para a escola,
interferirao nos percursos de muitas outras criangas.

Praticas e conteldos escolares tém sido
transmitidos entre as geragdes e podem sedimentar
modos de fazer e de ser na prética docente, como
também podem provocar rupturas com praticas
disciplinares, opressoras e coercitivas e com
conhecimentos destituidos de significados e sentidos.

Algumas graduandas evidenciaram o quanto
0 bom relacionamento com 0s professores e uma
aprendizagem significativa em matematica séo
determinantes para uma relagdo positiva com a
disciplina. Chamou a atencédo o fato de que, nas
narrativas, a maioria das lembrancas de professores
remete aqueles dos anos iniciais, talvez em
decorréncia do fato de a professora dos anos iniciais
ficar muitas horas com os alunos, de fazer um trabalho
mais “corpo a corpo’, como analisa Julia (2001). E é
nessa fase da vida que as criancgas estdo se
descobrindo para o conhecimento, para a curiosidade
epistemoldgica, na perspectiva freireana, e os
profissionais docentes tém papel fundamental na
constituicao identitaria das pessoas. Por outro lado,
muitas dessas graduandas destacaram professores do
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Ensino Médio como aqueles com os quais mantinham
bom relacionamento e conversavam - mesmo que
suas praticas de ensino ndo fossem consideradas tédo
positivas. Pode-se dizer que a passagem da
adolescéncia para a juventude constitui a fase das
escolhas profissionais, do amadurecimento, da
necessidade de novas amizades - e o professor,
guando tem uma proximidade maior com seus
alunos, torna-se mais uma referéncia positiva em suas
trajetorias.

Nessas narrativas identificou-se que as
reformas curriculares ocorridas nas Ultimas décadas
pouco tém influenciado as praticas de sala de aula: a
matematica continua sendo ensinada com as mesmas
metodologias tecnicistas de 50-60 anos atras. As
transformacoes ocorridas na sociedade ainda nao
impuseram a escola novas praticas docentes.

Em sintese, ndo h& como ignorar que as
praticas sociais que ocorrem na instituicdo escolar,
na qual todas as pessoas passam de 12 a 15 anos de
suas vidas, constituem identidades. [dentidades que
precisam ser (auto)interpretadas, narradas para o
(auto)conhecimento, para a consciéncia de quem
somos; do que nos levou a ser o que somos e de
COMOo Nos projetamos para a nossa profissao futura.
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O processo de adesdo de professoras dos anos iniciais ao uso
de narrativas na formacdo docente em matematica

The participation of elementary school teachers in the use of
narratives during teacher training in mathematics

Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid’

Resumo

O artigo analisa trés pesquisas que tinham em comum a formacao de professores de Matematica a partir do
uso de narrativas. A primeira aconteceu durante a formacdo inicial das professoras no curso de Pedagogia; a
segunda, durante os primeiros anos de docéncia apds a conclusao da graduacéo; a terceira diz respeito a uma
formacdo em servico com professoras de varios anos de profissao. Nas duas primeiras pesquisas, a escrita de
narrativas ocorreu ao longo de todo o processo de formagéo inicial e em servico, sendo indicadas pelas
professoras participantes as vantagens na utilizacdo das narrativas. Na terceira investigacdo, nao ocorreu a
adesao das professoras ao processo de reflexdo de préticas a partir das narrativas, gerando um questionamento
sobre como construir esta adesdo e constituir um grupo, de fato, colaborativo num trabalho de formagao em
servico. As propostas serdo analisadas, buscando identificar fatores que contribuiram para a adesao das professoras
e fatores que implicaram a ndo adeséo.

Palavras-chave: Anos iniciais. Aprendizagem docente. Ensino de matematica. Narrativas de formacéo.

Abstract

Theaim of the article is to analyze three studies that discussed the training of Mathematics teachers using narratives. The
first study was conducted during a Pedagogy course; the second, during their first teaching years after graduation,; and
the third is about in-service training. In the first two studies, narrative writing occurred during the entire process of teacher
training and in-service training, and the participants indicated the advantages of using it. The teachers in the third study
did not participate in the reflective practices through narratives, leading to the question of how to assemble a group of
collaborative participants during in-service training. We will review the proposals, seeking to identify factors that
contributed to the participation of the teachers and the factors that led to non-participation.

Keywords: Elementary school. Teacher learning. Mathematics teaching. Narratives on training.
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Introducao

Neste artigo séo apresentas as andlises de trés
pesquisas desenvolvidas sobre formacdo de
professores, cada uma num tempo diferente da
trajetdria do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental: a primeira, durante a formacao inicial
de professores; a segunda, desenvolvida durante as
primeiras experiéncias docentes de duas professoras
recém-egressas do curso de Pedagogia; a terceira, e
mais recentemente concluida, envolvendo quatro
professoras e a coordenadora pedagdgica de uma
escola da rede publica do estado de Sao Paulo.

A primeira experiéncia tomou como problema
investigativo o potencial que a escrita de si aliada as
tarefas exploratério-investigativas possui como
auxilio a professores em formagao que vao ensinar
matematica para as séries iniciais. O trabalho foi
desenvolvido com 29 alunas do curso de Pedagogia,
em uma disciplina que abordava aspectos tedricos e
metodoldgicos da matematica para os anos iniciais
do Ensino Fundamental. Procurou-se refletir como as
atividades exploratério-investigativas e as reflexdes
narradas/escritas acerca das mesmas podem permitir
que ocorra o conhecimento de si em situacoes que
envolvam os conteddos aritméticos nas suas
operacdes fundamentais (Megid & Fiorentini 2011).

Na segunda experiéncia, investigaram-se, a
partir das narrativas, as dificuldades e conquistas de
professoras no processo de construcao de suas
préticas docentes iniciais logo apds a conclusdo do
curso de Pedagogia. Também se buscou verificar, a
partir das escritas de narrativas, as aproximacoes e 0s
distanciamentos que sao encontrados entre os
saberes construidos na formacao inicial em Pedagegia
e aqueles necessdrios para a pratica docente e em
que medida os primeiros auxiliam na configuracao
dos segundos. A pesquisa contou com a participacao
de duas professoras que haviam concluido dois anos
antes o curso de Pedagogia e que atuavam como
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professoras do 1°ciclo do Ensino Fundamental (Megid,
2013).

A terceira pesquisa teve por objetivos: a)
analisar e interpretar como se dé& o processo de
insercdo e utilizagdo de Programas Didaticos, mais
especificamente o “Ler e Escrever”?, nos aspectos
relacionados ao ensino da matematica; b) analisar
como as professoras, ao refletirem de forma coletiva
e colaborativa sobre esses aspectos, podem
(re)significar as nogdes matemadticas; ) verificar os
indicios de configuracdo de relacdo entre os aspectos
tedricos e a sua utilizacdo nas praticas docentes ao
longo da experiéncia formativa, utilizando as
narrativas na troca desses significados. Nesta Ultima
pesquisa, emergiram dificuldades relacionadas a
configuragdo do grupo colaborativo e a adesao das
professoras envolvidas quanto a escrita de narrativas
das acoes docentes. No presente artigo, serd destacada
a anélise deste diferencial no percurso da
pesquisadora, qual seja, a ndo anuéncia das
professoras ao processo de reflexao e construcao de
suas praticas docentes a partir do uso de narrativas.

As narrativas e a producdo de saberes docentes

A utilizacdo da escrita em acoes de formacéo
de professores amplia a possibilidade de reflexdo, de
maneira critica, a respeito do que se pretende
desenvolver, tanto relacionado as acdes
momentaneas, quanto aquelas que se referem as
memodrias dos envolvidos. Mas a acado de escrever
relacionada as experiéncias que envolvem o ensino
de matematica ndo se configura em atitude padrao.
Porém, sua importancia se da a partir de duas
perspectivas. A primeira permite aflorar, a partir das
narrativas, as situacoes interiores dos envolvidos. Ha
situacdes em que é possivel rememorar episoddios de
frustracao e angustia, e o fato de deixar que emerjam
facilita a retomada de antigos fios quebrados na
aprendizagem. As escritas de si, das experiéncias

O Programa Ler e Escrever, de responsabilidade da Secretaria do Estado de Sao Paulo que desde 2008 vem sendo implementado nas escolas da rede

estadual de ensino e em algumas prefeituras. E composto por um conjunto de agdes articuladas, envolvendo formagao, acompanhamento, elaboragao
e distribuicdo de material pedagdégico para os anos iniciais do Ensino Fundamental - 1°.ao 5° ano -, e busca promover a melhoria do ensinc em toda a

rede publica do Estado de S&o Paulo.
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vivenciadas, podem ser fatores de auxilio nessa
direcéo.

A outra perspectiva da escrita refere-se a
importancia de descrever as agbes realizadas no
decorrer das atividades. Para construir narrativas do
que se vivencia, torna-se necessario desembaralhar
os procedimentos e comentar cada nuanga do
processo usado para chegar a uma resposta. Nesse
contexto, a pesquisa busca compreender como a
escrita e o conhecimento de si podem levar os
envolvidos a produzirem conhecimentos relacionados
a matemadtica e a construfrem saberes sobre o modo
de ensinar os contelidos e conceitos matematicos.

Um dos elementos utilizados para o desen-
volvimento dos saberes e para a formacao inicial e
continuada de professoras que atuam nos anos iniciais
escolares é a producéo de narrativas dos momentos
de formacao.

Connelly e Clandinin (1995) destacam que o
principal argumento para o uso das narrativas na
investigacao educativa se situa no fato de que as
pessoas sao originalmente contadoras de histérias.
Para os autores, somos seres que vivem vidas rela-
tadas. A partir das narrativas podemos compreender
como nos, seres humanos, experimentamaos o mundo.
Para os autores essa ideia permite inferir que a
educagdo € a construcao e reconstrucao das historias,
tanto as individuais como as sociais. Sdo todos, assim,
contadores de histérias e personagens das suas
historias.

Sendo assim, ao contar/recontar histérias,
socializa-se experiéncias e situa-se no espaco-tempo
em que se estd inserido, posicionando-se em relagdo
aos acontecimentos historiados. Essas narrativas
também podem ser utilizadas para a tomada de
consciéncia de algumas acoes e/ou atitudes e para a
mudanca destas.

Nessa mesmia direcao, Josso (2006) aborda a
importancia da reconstrucao da histéria de cada um
na busca dos elos que muitas vezes sao invisfveis. No
relato oral ou escrito, ao reconstruirmos nossa
historia, podem aparecer nds invisiveis. A partir daf
provoca-se a busca de caminhos, da compreensdo
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de si, de aspectos da historia, 0 que pode levar a
tomada de consciéncia de novas possibilidades (Josso
2006, p.379).

Na perspectiva da busca dos "n¢s” e dos “elos”
que provocam a tessitura das historias é que se faz
possivel desvelar as dificuldades que impregnam as
aprendizagens - no caso deste trabalho aquelas
relacionadas a matemética e seu ensino -, e buscar
(re)construir essa mesma histéria de maneira diferente.

A mesma autora indica que a tomada de
consciéncia dos “nos” da nossa histéria possibilita a
criagdo de um saber de nossa existéncia no espaco
fisico que ocupamos, o que possibilita desemaranhar
0s "nds” que prejudicam a caminhada e criar novos
lagos gue nos permitam avancgar na nossa histéria
(Josso, 2006, p.379).

Ao socializar as historias, é possivel perceber
que, no ambito da histdria pessoal que é trazida na
lembranca das alunas a respeito do modo como
aprenderam matemadtica, ndo raramente aparecem
sentimentos, como a desiluséo ou a repulsa em
relacdo a episddios de ensino nas séries do ensino
bésico, comuns a muitas alunas.

Ao (re)visitar as trajetorias de aprendizagens
iniciais relacionadas a matemética, torna-se possivel
auxiliar também na constituicdo do ser professor.
Essas aprendizagens passam pelas lembrancas,
indicando como fomos tecidos ao longo da vida,
quantos fios foram usados para que féssemos
constituidos. Serd necessario, entdo, um (re)tecer dessa
vivéncia na perspectiva de construir saberes para a
docéncia. E as escritas das memorias de como se
aprendeu e as narrativas das acoes agora vivenciadas
podem levar a uma reflexdo do porqué e do para que
aprender, proporcionando uma nova tessitura.

A primeira experiéncia escolar que possuimos
se refere a nossa trajetéria enquanto alunos do Ensino
Fundamental. Tal experiéncia ndo raro nos influencia
na pratica docente, fazendo com que a primeira forma
de ensinar gue nos vem a memoria seja aquela que
vivenciamos enquanto alunos. Acredito ser necessario
problematizar essas praticas vividas e refletir sobre
elas, a fim de construir novas praticas docentes. Para
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Souza (2006, p.19), “O educador em construcao
expressa uma reflexdo sobre tempos e espacos de
formacéo. Temos marcados na memoaria e nas histérias
o sentido da vida e da profissao”.

Entende-se que a escrita de memarias e dos
relatos dos trabalhos realizados pode favorecer o
cruzamento da vida pessoal e a construcdo de préticas
docentes. Ao proporcionar a (re)construcao dos
conceitos matematicos, seu emprego, suas formas
de operar, tem-se a intencdo de que seja possivel ndo
apenas construir saberes no que se refere a
matematica dos anos iniciais, mas também organizar
saberes para a docéncia. Enfim, superar as técnicas
convencionais, 0s algoritmos ensinados comumente
na escola, na maioria das vezes sem perceber o sentido,
os cdlculos decorados de forma descontextualizada.
Comisso, 0s professores podem compreender o qué,
Como e para que ensinam matematica na sua pratica
docente.

Dai aimportancia da busca da (re)construcao
dos conceitos ensinados a partir da utilizacdo da
escrita, o que pode permitir superar a dimensao
apenas técnica da matemaética e possibilitar que sejam
compreendidos os conceitos subjacentes ao que foi
aprendido.

Na escrita durante praticas formativas, é espe-
rado que, ao refazerem suas trajetoérias relacionadas
aos anos vividos no Ensino Fundamental, os
envolvidos tenham oportunidade de desfazer alguns
noés de sua aprendizagem.

A primeira pesquisa: futuras docentes
constituindo-se professoras que ensinam
matematica nos anos iniciais?

A pesquisa foi desenvolvida com uma turma
de Pedagogia, em disciplina que abordava aspectos
tedricos e metodologicos da matemdtica, no 4°
semestre do curso. Como estratégia metodolégica
tanto para o processo de formacdo das alunas quanto
para a coleta de dados da pesquisa foram tomadas as
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praticas reflexivas e exploratério-investigativas e
também as escritas de narrativas relacionadas as
acoes formativas das aulas e das memérias de
aprendizagem das alunas no momento dos anos
inicias do Ensino Fundamental.

Buscava apresentar as alunas:

[..] momentos de compreensao dos aspectos
matematicos j& vivenciados por elas em outros
ambientes e tempos, sobre os quais tinham a
impressao de saberem pouco, mas também
possibilitassem problematizar suas crencas e
aprendizagens pretéritas, de modo a néo
reproduzir, em suas praticas futuras, procedi-
mentos e idéias que podiam ter adquirido
mecanicamente enquanto alunas dos anos
iniciais de escolarizacdo (Megid & Fiorentini,
2011, p.179).

De maneira mais especifica, fez-se a opcao pelo
trabalho com as quatro operac¢des aritméticas,
buscando configurar um cenario em que privilegiava
o didlogo, as acdes colaborativas entre as alunas, em
que o erro ndo seria discriminado como agao nega-
tiva, mas como caminho para a producdo de novos
conhecimentos (Pinto, 2005).

Ao optar por tais estratégias, entendia a
necessidade de que as futuras professoras nao apenas
respondessem questionamentos relacionados a
problemas ou tarefas, seguindo modelos previamente
apresentados pela professora, mas que, a partir de
suas concepcoes iniciais e da discussdo com colegas
da turma, buscassem caminhos, formulassem reso-
lugdes, enfim, configurassem-se protagonistas de suas
aprendizagens. Com isso pretendia que (re)cons-
truissem os conceitos bdsicos da aritmética e também
saberes necessarios para sua atuagao como profes-
soras que iriam em breve ensinar matematica para
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Cabe
destacar que as participantes tinham a impressdo de
gue a matematica constituia-se em ciéncia pronta,
que nao proporcionava acoes diferentes daquelas por
elas incorporadas e repetidas nas aprendizagens
anteriores.

3 & & " s s 2 & =
As informacoes relacionadas a esta investigacdo estdo ancoradas em Megid (2009).
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Nesse processo, o recurso da escrita de
narrativas auxiliou a desencadear nas futuras
professoras um conhecimento de si, dos saberes que
possufam relacionados aos objetos estudados, por
vezes escondido sob as experiéncias mal avaliadas
durante a formacdo bdsica das professoras. Tal
conhecimento instigou-as a construir saberes para a
docéncia futura, preocupacdo que reincidentemente
era manifestada por elas durante as aulas do curso.

As dificuldades que as alunas sentiam,
relacionadas aos conceitos aritméticos e as
defasagens em seu percurso de aprendizagem quando
alunas dos primeiros anos, ficava evidente na
preocupacao que tinham com respeito as futuras
praticas como professoras. Foia partir da cooperacao
investigativa e escrita e da socializagdo de narrativa
que superavam as limitagcdes, compreendiam o que
ja sabiam e (re)significavam os conceitos para a
construcao de saberes pedagdgicos.

Nesse ambiente, errar era permitido, e o erro
tornava-se objeto de andlise e, portanto, recurso para
a aprendizagem. Tudo isso permitiu que se
percebessem produtoras de conhecimentos
matematicos. A escrita das memarias e das narrativas
de aprendizagem, bem como as discussdes e analises
de todo o grupo acerca desses registros, contribuiu
para que as envolvidas (re)significassem seus
procedimentos e saberes relativos as operacdes
aritméticas na mesma medida que corroboraram na
elaboragdo de conceitos sobre as operacoes,
buscando a configuracao de saberes para a docéncia
e superando muitos dos obstaculos por elas temidos
relacionados a sua formacao.

O engajamento das alunas foi percebido
durante todo o percurso, implicando na mobiliza¢éo
de recursos com os quais ndo estavam habituadas.
No processo de ensino-aprendizagem, foi evidente a
construcdo de um projeto educativo que permitiu,
além da (re)construcao de saberes aritméticos, a
construcdo de saberes/processos para ensinar
matematica. A utilizacdo das narrativas de apren-
dizagem proporcionou o desenvolvimento dos
aspectos ja vivenciados, desde o (auto)conhecimento
de cada uma a respeito das suas potencialidades,

305

passando pelos processos de investigacao das
operacdes aritméticas basicas e possibilitando
algumas (re)invencdes de caminhos pedagdgicos
relacionados a matematica. As alunas, em suas
narrativas, descreviam experiéncias a respeito do que
estavam trabalhando; escreviam suas preocupacoes;
compartilhavam situacdes com as colegas numa
linguagem prética; encontravam-se nas narrativas das
outras; e observavam ou discutiam as certezas e as
duvidas.

Ao escreverem e socializarem suas acoes, as
alunas percebiam que os conhecimentos e as
experiéncias se cruzavam, ocorrendo trocas que se
complementavam. Isso permitiu que mudassem suas
concepcoes sobre ensinar e aprender matematica,
como evidencia o registro de uma delas: “Nunca
poderia imaginar que essa matéria poderia ser dada/
aprendida dessa forma. E um ponto importante é
sistematizar, registrar para refletir sobre o que
aprendemos” (Megid, 2009, p.15).

Confiantes em suas habilidades e certas de que
errar pode ser caminho para a aprendizagem,
verificaram ser possivel até mesmo que ocorresse o
gosto dos alunos pelo trabalho com a matemética;
que adquirissem a percepcao do dominio - de saber
e compreender o fazer -, da atividade; e até mesmo
que sentissem prazer em trabalhar com matematica,
conseguindo (re)significar conceitos matematicos e
construir perspectivas pedagdgicas para o ensino de
matematica nos anos iniciais.

O qgue se pode confirmar diz respeito a
possibilidade de, pela escrita, 0 aluno poder expressar
liviernente suas percepcdes sobre a matematica; sobre
0S processos que percorre para desencadear o
raciocinio matematico. Ainda, que a socializacdo das
narrativas sobre o percurso vivenciado nas aulas e
nas reflexées promove a construcdo de novos saberes.

Segunda pesquisa: recém-formadas discutindo
vivéncias da docéncia em matematica

No desenvolvimento deste segundo estudo,
foram utilizadas as mesmas bases metodoldgicas do
estudo anterior. Juntamente com duas professoras
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recém-formadas, ex-alunas no curso de Pedagogia,
configurou-se um grupo colaborativo. Encontraram-
-se com certa regularidade durante um ano, e, a partir
de narrativas orais e escritas das professoras, as
aprendizagens vividas no curso de Pedagogia na
disciplina relacionada ao ensino de matematica foram
(re)significadas. A questdo de investigacao referia-se
a como os aspectos estudados durante a formacao
inicial, relacionados ao ensino e a aprendizagem de
matematica nos anos iniciais, interferem nas praticas
de professoras recém-formadas.

O interesse dessa investigacao decorreu de
depoimentos de professoras recém-egressas do curso
de Pedagogia indicarem as dificuldades de seu
trabalho na fase inicial da docéncia. O trabalho
solitario desenvolvido nas escolas dificulta as reflexdes
sobre as acdes pedagdgicas e pouco contribui para a
aproximagao de experiéncias vividas durante a for-
macao inicial. Ao contrério, por vezes séo estimuladas
“negacdes” do aprendido na universidade, numa
perspectiva do tao comumente propagado pelo
senso comum de que “a teoria na pratica é outra”.

Em vista do exposto, teve-se por objetivo
identificar as aproximacoes e os distanciamentos de
uma proposta diferenciada desenvolvida em
disciplinas do curso de Pedagogia, direcionadas aos
aspectos didéticos e metodoldgicos da matematica,
em relagéo as praticas docentes de professoras dos
anos iniciais nas acbes subsequentes a formacéao
universitaria.

A primeira professora participante deste estudo
atuava pelo segundo ano como docente dos anos
iniciais no ano em que a pesquisa se desenvolveu. A
segunda, em funcao de sua formacao ter sido a do
curso Normal - Ensino Médio, j& atuava, fazia dez anos,
como professora, embora também houvesse
concluido o curso de Pedagogia pouco mais de um
ano antes do inicio da pesquisa. Sendo assim, ambas
vivenciavam o segundo ano de docéncia apds a
conclusao do curso de graduacéao.

Nos encontros eram problematizadas as acoes
da sala de aula das duas professoras, discutiam-se
suas acoes, planejavam-se novas aulas e orientavam-
-se 0s proximos procedimentos de aulas de
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matematica. Com isso se refletia sobre as préticas das
professoras, retomando as acdes vividas na formacéo
inicial. Ao mesmo tempo, o trabalho me
proporcionava a retomada de minhas acées como
formadora de professores de matemética para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Era possivel refletir os aspectos relacionados a
acao solitéria das professoras no interior da escola,
de maneira especial, nos primeiros anos de docéncia.
Como exemplo, afalta de didlogo entre pares dificulta
a organizacdo da acao pedagodgica, de maneira
especial aquelas referentes ao trabalho com a
matematica.

A participacao num grupo colaborativo,
socializando narrativas orais e escritas relacionadas
as tarefas escolares, expondo as dificuldades e
buscando conjuntamente superd-las, traz seguranca
aos professores iniciantes, permitindo-lhes enfrentar
os desgastes iniciais da profissao e organizar
estratégias de superacao das dificuldades que o
trabalho escolar oferece.

Nesses encontros, mais do que as trocas de
acoes da sala de aula, foi possivel gue uma professora
se encontrasse nas praticas da outra, compartilhando
dificuldades e acertos e refazendo caminhos
percorridos no curso de Pedagogia, o que permitia
avancar em compreensdes relacionadas ao ensino
de matemdtica. Isso lhes proporcionava a
configuracdo de novas posturas de trabalho na
medida em que eram discutidas estratégias e
configuravam-se argumentos para as acoes docentes.
Permitia as professoras, inclusive, defender suas
posturas junto aos coordenadores e diretores da
escola, que nem sempre respeitavam os seus
trabalhos, considerando-as pouco experientes.

As narrativas permitiram evidenciar as aproxi-
macoes existentes entre o aprendido no curso de
Pedagogia e as praticas docentes iniciais. Também
indicaram a importancia de levar para as professoras
em formacao casos de ensino que as cologuem em
contato com suas préaticas futuras.

Mais uma vez, o grupo colaborativo e a escrita
das narrativas constituiram recursos importantes para
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que fossem evidenciadas e tornadas conscientes para
as professoras as caracteristicas fundamentais para a
docéncia: sdo investigadoras; exercem criticamente
adocéncia; possuem acoes de natureza inclusiva, uma
vez que buscam que todos seus alunos sejam
inseridos no contexto de aprendizagem; avaliam com
frequéncia os resultados das acoes de sala de aula,
propondo novas acdes quando ndo percebem que
seus objetivos de aprendizagem sdo alcangados; e,
sobretudo, procuram frequentemente desenvolver-
-se profissionalmente, estudando e participando de
discussdes com os pares.

Todo esse movimento de investigacdo indicou
a necessidade e a urgéncia de se repensar o curso de
Pedagogia, a formacao inicial das professoras, de
maneira especifica no que se refere a abordagem da
matematica e de seu ensino.

As professoras envolvidas sugerem que sejam
utilizados os episoédios vivenciados nos estagios
durante o curso para discussao durante as aulas, 0s
casos de ensino ali vivenciados. No que se refere as
escolas, organizar espagos de trocas, onde o respeito
pelas individualidades, quer, nos aspectos relacio-
nados as dificuldades, quer nos avancos das pro-
fessoras, facam-se presentes e discutidos. As reunioes
pedagdgicas deveriam ser o espaco privilegiado para
isso, proporcionando a discussdo das ocorréncias da
sala de aula, as dificuldades e sucessos e o processo
de (re)planejar continuo.

A partir da socializacdo das narrativas forma-
tivas é possivel indicar como resultado investigativo
que os conhecimentos adquiridos e elaborados nos
cursos de formacao inicial séo necessarios e Uteis ao
trabalho pedagogico. Mais do que isso, tém estreita
relacdo com a pratica docente. As dificuldades que se
estabelecem dizem respeito as condicoes (ou a falta
delas) encontradas pelos professores em seus
ambientes de trabalho.

A terceira pesquisa: quando o grupo colaborativo
e a adesao as narrativas ndo acontecem

Neste terceiro relato, traz-se um trabalho
desenvolvido ao longo de um ano em uma escola de
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Ensino Fundamental da rede Estadual de Sao Paulo,
que envolveu quatro professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a coordenadora pedagdgica
dos anos iniciais. Teve-se por objetivo investigativo
acompanhar um grupo colaborativo constituido por
elas com aintencdo de estudar as praticas relacionadas
ao letramento matematico desenvolvidas no ambito
do Programa Ler e Escrever.

O problema de pesquisa assim se configurou:
como o grupo colaborativo se apropria das praticas
de letramento matematico do Programa Ler e Escrever
e como as (re)significa nas agdes de sala de aula?

Indico que, enquanto formadora de professores
e pesquisadora da drea de educagao matematica, em
especial no contexto dos anos escolares iniciais, tenho
procurado compreender a sala de aula e buscar
alternativas de avancos para o ensino de matematica.

Como outro indicativo, acompanho os resul-
tados das avaliacbes externas, ciente de que estes
tém preocupado o poder publico no sentido de
verificarem o que ocorre no interior das escolas,
buscando a seu modo formas de superar as difi-
culdades. As compreensdes sdo diversas, mas advém
de todos os lados, conforme observado em Scheibe
(2010, p.985):

Observa-se, hoje, grande pressdo para que 0s
professores apresentem melhor desempenho,
principalmente no sentido de os estudantes
obterem melhores resultados nos exames
nacionais e internacionais. As criticas ressaltam,
sobretudo, os professores como mal formados
e pouco imbuidos de sua responsabilidade
pelo desempenho dos estudantes.

Como busca de saida para este problema, o
Estado de Sao Paulo, por meio da Secretaria de Estado
da Educacao, em 2007, iniciou a elaboracao do
Programa Ler e Escrever, promovendo a formacao de
professores e gestores. Elaborou “Guias de Plane-
Jjamento e Orientacoes Diddticas” para os professores
do 1° a0 52 ano do Ensino Fundamental, com énfase
em atividades de leitura e producao de textos. Nas
orientacdes de trabalhos com a matematica, estd
sugerido o trabalho com aspectos relacionados aos
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numeros, calculos, resolucao de problemas,
tratamento da informacao, espaco e forma, grandezas
e medidas (Sao Paulo, 2010).

Em vista do exposto, nesta investigacao
preocupou-se com a articulacdo das praticas das
professoras e as propostas do Programa Ler e Escrever,
buscando investigar se a alfabetizacdo matemdtica
tem sido motivo de reflexdo da escola.

Nesse processo investigativo, as narrativas das
professoras e da coordenadora pedagdégica deveriam
contribuir para a discussao das agoes, tanto aquelas
realizadas tomando por base os encontros do grupo
colaborativo, como as narrativas a respeito das
praticas docentes. Conforme indicado por Passos
(2011, p.4), é possivel considerar:

Os textos narrativos, como instrumento de
pesquisa, que possibilitam identificar, com-
preender e analisar o processo de producdo
de conhecimento de professores de mate-
matica [..]. Procuram [os professores] com-
preender as relagdes entre pratica e conheci-
mento, ou seja, a forma como se dé o processo
de conhecimento das professoras, o que
aprendem quando investigam e propdem
exploragdes/investigacdes matematicas em
suas aulas.

No entanto, tal acao nao se constituiu possivel
naquela escola. Embora, nos primeiros contatos com
as professoras e coordenadora, a adesao a pesquisa
tivesse sido declarada, ndo foi possivel constituir o
grupo colaborativo e nem tampouco a participacao
a partir da escrita das narrativas.

Reuniu-se ao longo de um ano, em dez
ocasides com duracao de 2 horas cada encontro. Fez-
-se a leitura e a discussao de textos relacionados ao
trabalho pedagogico. Conversou-se sobre as praticas
de sala de aula relacionadas a matemdtica e ao
Programa Ler e Escrever. Também se desenvolveu uma
oficina a partir da utilizacdo de jogos para o ensino
de matematica, conforme solicitacao do grupo de
professoras. Mas quando se combinava a escrita de
narrativas, quer fossem relacionadas ao vivido nas
reunides do grupo, quer dissessem respeito ao
trabalho pedagdgico, ndo havia retorno.
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Apenas em uma das vezes, uma professora
trouxe alguns apontamentos relacionados a uma
atividade que desenvolvera com seus alunos sobre o
sistema de numeracao decimal. O combinado era
para que as quatro professoras trouxessem uma
narrativa, cada qual sobre uma atividade realizada
com sua turma. Embora a solicitacdo tivesse sido feita
a todas, sendo dado o prazo de uma semana para
isto, e inicialmente todas tivessem concordado, a sua
consecucao nao ocorreu. As narrativas permaneceram
na esfera da oralidade durante o encontrodo grupo e
indicaram que nao havia ocorrido uma mobilizacao
das professoras para esta atividade.

Nas reunides, as professoras participavam dos
didlogos e demonstravam as preocupacoes com seus
alunos. Mas nao foi possivel identificar um sentimento
de‘grupo’,uma motivacdo conjunta para desenvolver
o trabalho colaborativo.

As formacdes relacionadas ao Programa Ler e
Escrever eram derivadas de acdes vividas pela
coordenadora pedagdgica na Diretoria de Ensino (DE)
e trazidas para as professoras a partir de material
elaborado pela DE para todas as escolas. Uma vez
mais, as professoras indicavam suas dificuldades no
trabalho com a matematica, embora duas delas
verbalizassem ter apreco por esta area de ensino. E
pouco era feito nessa diregéo.

A preparacao das aulas se configurava indivi-
dualmente e, nos encontros do grupo, as professoras
l[imitavam-se a leitura da atividade que seria
desenvolvida por cada uma com seus alunos, quase
néo proporcionando maiores exploracdes que
pudessem fazer relacdo do que iria ser desenvolvido
com as experiéncias iniciais das crian¢as ou com suas
acoes cotidianas.

Mas essas percepgdes s6 foram possiveis a
partir das poucas narrativas orais ocorridas nos
encontros. Diferentemente dos dois estudos relatados
anteriormente, ndo foi possivel entrecruzar as
experiéncias, aprofundar saberes, praticas e vivéncias
nas reflexdées. As professoras pouco se expunham,
tinham restricdes a socializar suas dificuldades. Por
vezes as conversas giravam em torno das historias de
um ou outro aluno conhecido por todas em funcéo
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de comportamentos considerados inadequados ou
de suas limitacoes cognitivas. Mas quando se buscava
verificar as atuagdes possiveis com essas criangas, as
professoras indicavam a necessidade da conversa
com a familia ou, em alguns casos, a falta de
perspectiva de ajuda para o aluno.

E possivel analisar a partir do vivido naquela
escola que a existéncia de uma intengao de pesquisa,
a disposicao da pesquisadora e a anuéncia verbal do
grupo nao foram suficientes para que houvesse a
configuracao do grupo colaborativo.

Certamente as discussdes auxiliaram na
reflexdo de todos, o que permitiu avangar na
compreensdo das diretrizes existentes no Programa
Ler e Escrever. E possivel inferir que, de maneira
indireta, ocorreram contribuicoes para as aulas. Mas
a intencdo de aprofundar, por meio das narrativas e
discussoes coletivas, se e como a alfabetizacdo
matematica tem ocorrido no interior da escola néo
foi plenamente alcangado. Pouco se conseguiu
identificar sobre como as professoras se apropriam
das praticas de letramento matematico do Programa
Ler e Escrever e como refletem sobre elas. A partir das
narrativas orais que fizeram nos dez encontros, néo
foi possivel identificar nem acdes adequadas nem
fragilidades docentes, como se pode verificar nas
pesquisas anteriores.

A investigacao mostrou que as professoras
trabalham intensamente naquela escola e de maneira
bem intencionada. Sao demasiadamente preocupa-
das com os resultados de seus alunos nas avaliagoes
externas, quer por influéncia de suas convic¢oes, quer
por pressdo das politicas publicas que hoje interferem
diretamente nas salas de aula. Essas pressoes tém feito
com que os alunos sejam “treinados” para as ava-
liacoes, realizando atividades que se assemelham aos
tradicionais exames simulados.

Enfim, conclui-se que as quatro professoras
envolvidas nesse estudo foram resistentes ao trabalho
colaborativo. E essa resisténcia impediu 0 avanco da
configuracdo de agoes que pudessem auxiliar cada
turma de alunos e a escola em seu conjunto a realizar
um trabalho que gerasse um ensino de matematica,
visando 0 avanco da vida escolar e social de todos 0s
alunos.
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Consideracées sobre a adesdo as narrativas nas
trés investigagoes

Um balanco das trés experiéncias investiga-
tivas aqui relatadas permite perceber que escrever,
contar, socializar as histérias vai para além da intencéo
de honrar com um combinado entre os participantes
de uma pesquisa.

O ponto de interseccao das trés pesquisas foi
a pesquisadora. No entanto, o local de realizagao e as
relacdes entre os participantes diferiram em alguns
aspectos.

Na primeira pesquisa, 0 ambiente da pesquisa
foi a sala de aula na universidade e a motivagao, uma
disciplina que envolvia a preparagao das professoras
em formacao para o trabalho com a matematica em
classes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Embora muitas alunas indicassem ter dificuldades
com o contetdo, sentiam-se estimuladas a superar
0s obstaculos que encontravam. No comeco do
processo, a escrita se fazia dificil, mas ao se encon-
trarem nas escritas umas das outras, foram sentindo-
-se seguras, evitando as censuras e aprendendo com
0 que ouviam das outras, ficando estimuladas a
compartilhar suas histdrias.

E eu, a professora investigadora, tinha o papel
de mediadora das narrativas e das tantas outras acoes
que ocorriam na classe. Talvez o fato de serem as
narrativas acoes realizadas nas aulas do curso de
Pedagogia -embora nédo tivessem se configurado em
objeto de avaliacdo -, fosse um incentivo para que as
alunas as escrevessem. Destaca-se, no entanto, que,
embora muitas se sentissem empolgadas com a
escrita e socializacdo das narrativas, essa tarefa trazia
desconforto a algumas alunas. Nesses casos, seus
registros eram breves, porém isso era respeitado por
todas as alunas.

Para a segunda pesquisa, foram convidadas
todas as alunas egressas do curso de Pedagogia nos
dois ultimos anos, aproximadamente 30 ex-alunas.
Porém, so fizeram parte do grupo as que atuavam
nos anos iniciais, tinham disponibilidade de horério e
de deslocamento para as reunides e as que se sentiam
estimuladas a escrever narrativas. As duas professoras
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que participaram dessa investigacao ja tinham sido
minhas alunas e conheciam esse processo de escrita.
As narrativas entdo eram extensas, cheias de detalhes
e de reflexdes. Detinhamo-nos longamente na leitura
e "degustacao” das mesmas. Ao final da investigacao
ficou uma clara intencéo das professoras de que o
grupo nao se desfizesse e, neste momento, estamos
reconfigurando-o e convidando outros participantes.

Na ultima pesquisa, a escolha da escola foi da
pesquisadora. Embora a adesao inicial das professoras
e da coordenadora pedagodgica tenha ocorrido, ela
nao se efetivou de fato. Nao se conseguiu estimular a
configuracdo do grupo colaborativo, muito
provavelmente por ndo existir no interior da escola
essa vivéncia.

Foi possivel observar um sentimento de

‘amizade entre as professoras e a coordenadora, mas

ndo uma intencdo de trabalho colaborativo efetivo.
Da maneira como se vem pesquisando, a configuracao
desse grupo se d& de maneira espontanea, embora
possa ser estimulado por diferentes fatores, inclusive
externos ao ambiente de trabalho.

Com relacdo a escrita de narrativas no processo
formativo, ela deve se configurar a partir de adesao
nao imposta. As narrativas nao trazem contribuicoes
quando seus autores apresentam aquilo que os
participantes “‘querem” ouvir. Ha a necessidade da
exposicao natural do que é vivido, sem interferéncias
relacionadas a provaveis avaliacdes dos pares, o que
pode remeter a configuracao de estigmas para os
autores. E isso so se faz possivel quando cada inte-
grante do grupo ndo se sente pressionado pelos
parceiros.

Nesse caso, o resultado é o oposto daquele
vivenciado quando, durante a formacéo inicial, a
escrita das narrativas se constitui em objeto de troca
das experiéncias entre os participantes e em conse-
quente aprendizagem docente.

M.ABA. MEGID

Por fim, somente com a adeséo refletida ao
grupo colaborativo e as praticas da escrita de
narrativas é que os participantes se sentem cons-
trutores e divulgadores das suas historias e coparti-
cipes das histérias dos demais.
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O papel das narrativas na aprendizagem da docéncia: um
enfoque no aspecto das interacdes humanas

The role of narratives in teacher learning. An approach focusing
on human interactions

José Antonio Araljo Andrade’

Resumo

Neste artigo, o objetivo principal foi analisar algumas das contribui¢ées de um trabalho de formacao
compartilhada entre uma professora de Matemética da educacao bésica e futuros professores, estudantes de
um curso de Licenciatura em Matemadtica, ao desempenharem suas atividades de estégio supervisionado.
Optou-se por investigar essa experiéncia de trabalho compartilhado a partir de narrativas, por acreditar ser
pelo proprio sujeito que se pode perceber a sua aprendizagem. Procurou-se analisar e discutir aspectos que
mostram a docéncia como uma atividade essencialmente permeada por interacdes humanas. Nesse sentido,
foi dado enfoque a um dos elementos da aprendizagem dos estagiérios com a professora-supervisora: o
planejamento na gestdo curricular em Matemadtica.

Palavras-chave: Aprendizagem da docéncia. Desenvolvimento profissional. Estdgio supervisionado. Formacao
(com)partilhada de professores.

Abstract

The present study aimed to evaluate some contributions of training shared between a Mathematics teacher of an
elementary school and future teachers, Mathematics college students, as they were performing supervised activities. We
opted for investigating the shared work experience through narratives as we believe that it is the contact with the subject
itself that allows one to perceive learning. We analyzed and discussed aspects that represent teaching as an activity
essentially permeated by human interactions. In this sense, we focused on one of the elements of the trainees’ learning
experience with the supervisor teacher: the planning of curriculum management in Mathematics.

Keywords: Learning of teaching. Professional development. Supervised internship. Shared formation of teachers.
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Introducao

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de
doutorado na qual se buscou constituir uma parceria
entre escola e universidade, com o objetivo de
investigar o estagio supervisionado desenvolvido sob
uma noc¢ado de trabalho (com)partilhado, concebendo
a atividade de estadgio como um processo de formacao
para todos os envolvidos.

A pesquisa foi realizada ao longo dos dois
semestres letivos de 2009 e contou com a participacao
de 21 estudantes da licenciatura, 10 professores
colaboradores (supervisores na escola) e o orientador
de estdgio (professor na universidade). Cada professor
supervisor ficou responsavel por coordenar um grupo
de estagidrios e colaborar com eles. Constituiram-se,
portanto, 10 equipes de trabalho nesse periodo, das
quais 9 eram formadas por uma dupla de estudantes
e um professor supervisor; e uma, por um trio de
estudantes e uma professora-supervisora.

No recorte apresentado a seguir, foi proposta
uma analise das representacdes da aprendizagem da
docéncia manifestadas por uma das equipes de
estdgio - composta por Angélica, Flavia e Paulo
(estudantes da licenciatura)? e por Ephigénia (pro-
fessora-supervisora - colaboradora)? -, a respeito de
algumas das praticas desenvolvidas ou vivenciadas
por eles na escola campo de estdgio, no Laboratdrio
de Ensino de Matemdtica (LEM) e em outros espacos
deformacdo associados as suas praticas nesse periodo.

Essa equipe realizou o estagio em uma escola
municipal localizada em uma comunidade carente
da periferia do municipio de Lavras (MG), em um bairro
marcado por varios problemas sociais, como trafico
dedrogas, prostituicao, violéncia, pobreza, entre outros,
0S quais, muitas vezes, tém reflexos no comporta-
mento dos alunos.

O foco deste artigo é a aprendizagem da
docéncia, que se estabelece pela relacdo com os
saberes da profissdo, com o contexto em que essa
aprendizagem ocorre e Com 0s sujeitos com os quais
nela se interage ou, neste caso, com os saberes

2 .
Nomes ficticios.
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mobilizados no contexto da pratica pedagdgica.
Nesse sentido, a narrativa vem se configurando no
cendrio da pesquisa educacional como um
interessante instrumento para investigar a experiéncia
humana. Foi feita, entdo, a opcao por investigar uma
experiéncia de trabalho compartilhado a partir de
narrativas, ndo por se tratar de uma tendéncia em
estudos dessa natureza, mas por se acreditar ser pelo
proprio sujeito que se pode tentar perceber a sua
aprendizagem.

Na literatura (Clandinin & Connelly, 2000;
Fiorentini & Miorim, 2001; Galvao, 2005; Freitas &
Fiorentini, 2007), sao encontrados basicamente trés
modos de fazer pesquisa envolvendo narrativa: a
narrativa como modo de produzir sentido a
experiéncia; a narrativa como modo de investigar a
experiéncia; ou uma terceira maneira, que pode
ocorrer pela juncdo dessas duas perspectivas.

Pensando a narrativa como modo de produzir
sentido a experiéncia, observa-se imediatamente duas
perspectivas: uma em que a narrativa é concebida
teoricamente como uma forma de tentar dar sentido
a uma experiéncia educativa e outra em que €
concebida como uma préatica social do sujeito ou de
um grupo em desenvolvimento profissional. Ou seja,
a narrativa é tida como um meio de producao e
socializacdo de conhecimento pelo professor. Na
leitura que Freitas e Fiorentini (2007) fazem do trabalho
de Clandinin (1993), estd inserido o papel formativo
da escrita e/ou da narrativa oral, pois:

[..] o professor, ao narrar de maneira reflexiva
suas experiéncias aos outros, aprende e ensina.
Aprende, porque, ao narrar, organiza suas
ideias, sistematiza suas experiéncias, produz
sentido a elas e, portanto, novos aprendizados
para si. Ensina, porque o outro, diante das
narrativas e dos saberes de experiéncias do
colega, pode (re)significar seus préprios
saberes e experiéncias (Freitas & Fiorentini,
2007, p.66).

A outra perspectiva é a da investigacdo
narrativa na qual o pesquisador, como opcao
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metodolodgica, procura produzir sentido na sua
experiéncia de pesquisa a partir de uma narrativa
construida com certa densidade tedrica, por se tratar
de um texto académico. Ao considerar a narrativa
como modo de investigar a experiéncia, estamo-nos
referindo a propria investigacao narrativa e/ou a
investigacdo da experiéncia a partir de narrativas, isto
é, a investigacdo de uma experiéncia por meio das
narrativas produzidas para dar sentido a essa
experiéncia por aqueles que a estdo vivenciando.

Independentemente da opcao metodoldgica
que se faca no trabalho com narrativas, é possivel
notar que a experiéncia é um elemento-chave. Ela é
um saber que cada sujeito gera ao compreender e
(re)significar as situacdes pelas quais passou. Nas
palavras de Bondia (2002, p.21),"A experiéncia é o que
Nos passa, 0 que Nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, nao o que acontece, ou o que toca. A
cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo
tempo, quase nada nos acontece. [..] tudo o que se
passa estd organizado para que nada nos aconteca”
Complementando, “A experiéncia é o que se adquire
pelo modo como vai se respondendo aquilo que se
passa ao longo da vida e o que vi conformando o que
alguém é” (Larrosa, 1996, p.37).

Tecnicamente, compreende-se que uma
narrativa tem uma estrutura textual que envolve a
trama, o cenario e as personagens?. Segundo Prado e
Soligo (2007, p.3), “A narrativa supde uma sequéncia
de acontecimentos, ¢ um tipo de discurso que
presenteia com a possibilidade de dar a luz o desejo
de os revelar”. Desse modo, esse tipo de escrita
‘Comporta dois aspectos essenciais: uma sequéncia
de acontecimentos e uma valorizacao implicita dos
acontecimentos relatados” (Prado & Soligo, 2007, p.3).
Particularmente, o que esses autores destacam como
interessante nesse género discursivo sao as muitas
direcbes que comunicam as suas partes com o todo.
Quando um sujeito narra suas experiéncias, 0s
acontecimentos vivenciados e narrados tomam do
todo os seus significados. Entretanto, deve-se
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considerar que O todo narrado € algo que se constroi
a partir das partes escolhidas. Essa relacdo entre a
narrativa e o que nela se revela faz com que suscite
interpretacoes e nao explicacdes - ndo € o que explica
que conta, mas o que a partir dela se pode interpretar”
(Prado & Soligo, 2007, p.3).

No contexto de formacédo investigado por esta
pesquisa, a narrativa é concebida como um modo
fecundo de os professores e futuros professores
(com)partilharem os significados que produzem a
respeito dos saberes ligados a experiéncia docente e
permite captar e investigar aspectos da aprendizagem
da docéncia por meio das representacdes e das
manifestacdes dos proprios sujeitos em aprendi-
zagem. Tanto estagidrios como supervisores foram
orientados a narrar suas experiéncias no estagio de
forma reflexiva e problematizadora, buscando, sempre
que possivel, dialogar com a teoria.

Esse esboco de discussdo sobre a narrativa na
pesquisa foi feito para justificar que este é um estudo
que busca investigar uma experiéncia de estagio por
meio de narrativas e ndo é, portanto, uma pesquisa
narrativa. Nesse sentido, parte da documentacéo da
pesquisa é composta pelas narrativas produzidas
pelos estagidrios e pelo professor supervisor. No caso
dos estagiarios, com o intuito de perceber que relacao
cada sujeito teve com a Matematica ao longo do seu
processo de formacdo, uma narrativa foi produzida
logo de inicio e, depois, mais outras duas - uma ao
final de cada semestre letivo. Durante o perfodo de
coleta de dados, cada estagidrio procurou relatar todo
o processo reflexivo de problematizacao, investigacao,
intervencéo e andlise.

O aporte tedrico para a analise foi se
configurando a luz dos dados que levaram a uma
reflexdo tedrica sobre a profissionalizacdo docente
(Novoa, 1992; Tardif, 2000; Lidke & Boing, 2004; Tardif
&Lessard, 2005; Cochran-Smith & Lytle, 2009; Roldao
etal,2009; Gattietal,2011), sobre as concepcdes de
aprendizagem da docéncia (Cochran-Smith & Lytle,

) = & < . F ; st S8 i % . g
Nesse sentido, Prado e Soligo (2007, p.3) apresentam uma importante contribuicao de jerome Bruner para a compreensao das narrativas literérias,

apontandoque elas pressupoem: uma estrutura de tempo, particularidades genéricas, razoes por tras das acoes, composicao hermenéutica, canonicidade
implicita, ambiguidade de referéncia, centralidade da problemdtica, negociabilidade inerente e elasticidade historica”
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1999; Ghedin, 2001; Placco & Souza, 2006; Roldao,
2007; Roldao et al., 2009) e sobre a nocdo de desen-
volvimento profissional (Garcia, 1994; Ponte, 1996;
Mizukami et al., 2002; Ferreira, 2003). Deste Ultimo
constructo decorre um dos pressupostos da nogao
de formacao compartilhada assumida nesta pesquisa:
a aprendizagem da docéncia é um processo que Nao
ocorre desvinculado de seu principal contexto social,
aescola. Esta é, realmente, um espaco de formacao e
construcao de conhecimento, pois € ali que os saberes
docentes sao mobilizados, na intencionalidade de
ensinar Matematica. Porém, uma nocdo de
conhecimento praxico é estabelecida quando ha
possibilidade de gerar um processo reflexivo e
articulado entre o estagiério, o professor da escola e
o da universidade.

Neste estudo, a andlise € centrada nas
narrativas, porque ela é considerada aqui um meio
significativo de o sujeito comunicar ao outro suas
experiéncias e aprendizagens no contexto
educacional - é o ser professor desvelado pelo préprio
sujeito. Nesse sentido, a opgcao metodoldgica deste
artigo para o tratamento dos dados se pautou pela
Andlise de Contetido (Franco, 2005; Bardin, 2008).

Quando um pesquisador j& delineou sua
problematica tedrica a partir daquilo que constitui o
corpus provisorio da pesquisa, ha possibilidade de,
no decorrer da investigagao, trazer novos instru-
mentos, susceptiveis de novas interpretacoes, ou
melhor, compreensao do contetido que estd sendo
analisado, o que ocorre com a entrevista e o didrio de
campo nesse trabalho.

No percurso desta investigacdo e na andlise
dos dados, percebeu-se que a aprendizagem da
docéncia - caminho para a constituicdo profissional
docente -, associa-se ao que Placco e Souza (2006)
denominam de “aprendizagem do adulto”. Nesse
aspecto, também se compartilha de algumas das
contribuicdes de Tardif e Lessard (2005) a respeito de
a docéncia ser, necessariamente, uma profissao
determinada pelas interacdes humanas.

J.AAA. ANDRADE

Internamente aos contextos e contidos nas
interacdes estd 0 modo como se aprende e 0s
momentos em que esse processo acontece, conforme
indicam Placco e Souza (2006). Ele se da: confrontando
ideias e acoes; experimentando, acertando e errando;
ouvindo experiéncias de outros; recorrendo a
memoria do que é conhecido e do que se vive;
estudando teorias, questionando, clareando posicoes;
escrevendo sobre dado assunto; dissecando o novo,
subdividindo-o e juntando-o de outra forma (anélise
e sintese); exercitando e refletindo sobre a prética;
acumulando ideias e testando-as; pesquisando;
refletindo sobre 0 nosso proprio modo de aprender.

Desses elementos que constituem os
processos cognitivos do adulto, a memaria é tida por
Placco e Souza (2006) como uma forca propulsora da
aprendizagem do docente ou da docéncia. Uma das
estratégias para mobilizar e confrontar os significados
contidos na memodria de cada sujeito foi a escrita
realizada ap6s as discussdes ocorridas na disciplina
de"Aspectos™ e nos encontros de trabalho da equipe
de estdgio. As autoras destacam “O papel da escrita
[..] como forma de aprendizagem e producao de
conhecimento’, pois “Narrar os encontros ativa a
memoria individual e do grupo, e esse registro
reorganiza o0 pensamento e 0s processos de
aprendizagem, oferecendo novamente sentido ao que
se faz e ao que se deseja fazer” (Placco & Souza, 2006,
p.26). Por essa perspectiva, o professor ou o futuro
professor, “Ao recorrer a memoria de seu trabalho,
pode depurar o vivido e decidir como pretende dar
continuidade a sua histdria” (Placco & Souza, 2006,
p.37).

Ao analisar as producdes escritas dessa equipe
de estégio, foi possivel identificar algumas carac-
teristicas e aspectos importantes da aprendizagem
docente delimitados em Placco e Souza (2006): a
experiéncia, o significativo, o proposital e a
deliberacao.

Das narrativas e da entrevista, extrairam-se
fragmentos que, na leitura, demonstram aspectos

* Existem quatro disciplinas com o prefixo“Aspectos Didético-Pedagadgicos’, que correspondem a carga horéria de 28 horas de estégio cada uma, cumpridas
semestralmente, o que compde 112 das 408 horas de estagio previstas no curriculo dessa Licenciatura em Matematica. Nessas disciplinas, que serao
denominadas, ao longo do texto, apenas de “Aspectos’, procura-se discutir, na Universidade, as experiéncias vivenciadas nos estagios semana a semana,
bem como os aspectos mais gerais da pratica pedagdgica suscitados em tais discussoes.
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significativos nessa experiéncia de formagdo e, a partir
deles, procurou-se dar sentido as reflexdes dos sujeitos
em sua escrita. Assim, a organizacao deste artigo se
estruturou sob uma das unidades de significados
identificadas em Andrade (2012): aprendizagem da
docéncia. Nesta unidade de significado, procuraram-
-se destacar as principais questdes ou elementos que
configuraram a aprendizagem da docéncia para os
atores referidos, organizando-a em trés partes que
tratam: da docéncia como uma atividade de interagoes
humanas; da aprendizagem da docéncia como
participacao (saberes e principios metacognitivos em
movimento); e dos contextos, das situacoes e das
estratégias que potencializam a aprendizagem da
docéncia (espagos institucionalizados e 0s espacos
intersticiais). A seguir dar-se-a énfase as duas primeiras
partes.

A aprendizagem da docéncia

A aprendizagem resulta da interacao entre 0s
sujeitos, quando experiéncias sao interpretadas;
habilidades e conhecimentos sao apropriados,
ressignificados ou construidos; e agdes sao desen-
cadeadas -, 0 que pressupde um contexto que, por
sua vez, implica participacdo e pertencimento do
aprendiz. A aprendizagem decorre da necessidade de
mobilizacdo de recursos pessoais e sociais, internos e
externos ao contexto em que o aprendiz estd inserido
(Placco & Souza, 2006).

Contexto e necessidade passam a figurar na
busca pelo saber profissional “E serd essa busca que
sustentard a atribuicao de significados e sentidos aos
conhecimentos acessados. Também estd relacionado
a essa experiéncia o objeto a ser aprendido, o que
pode desencadear ou nao a escolha por aprendé-lo”
(Placco & Souza, 2006, p.20). Isso traz a conjectura de
que, se 0s estagiarios tivessem contato apenas com
praticas pedagdgicas estéreis, poder-se-ia estar
falando agora até de uma desisténcia da profissdo.
Desse modo, acredita-se que:

[..] significados e sentidos recebem influéncia
desses aspectos e se revelam no presente, no
exercicio profissional cotidiano, o que nos
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permite afirmar uma caracteristica especifica
desse adulto aprendiz a aprendizagem nao é
um tempo de preparacao para o exercicio de
uma atividade ou modo de funcionar no futuro.
Ela é condicdo para a acdo, para o pensar e,
muitas vezes, para a propria sobrevivéncia do
educador (Placco & Souza, 2006, p.21).

Ha, entdo, certaingenuidade ao imaginar"Que
a aprendizagem do adulto ocorre apenas em cenarios
restritos ou instancias formais”. A aprendizagem é
“Entendida como fendmeno e processo, pode ocorrer
em qualquer cendrio, entre eles familias e grupos de
acdo comunitdria como protagonistas” - consi-
derando, ainda, que um cenario pode ter interferéncia
direta ou indireta no processo de aprendizagem que
se estabelece em um outro cenario (Placco & Souza,
2006, p.17). Com isso, o que se quer dizer é que a
aprendizagem ocorre também - e muito mais, talvez
-, em espacos nao formais ou ndo institucionalizados,
0s quais denominam-se, com base em Guérios (2002)
e Cardim (2008), de espacos intersticiais.

Assim, Placco e Souza (2006, p.86) entendem a
"Aprendizagem como um processo de apropriagao
de conhecimentos como fatos, eventos, relacoes,
valores, gestos, atitudes, modos de ser e de agir, que
promovem no sujeito novas possibilidades de pensar
e de se inserir em seu meio”. Nesse universo de
aprendizagens que o adulto estd sujeito a vivenciar,
constatou-se que, nas praticas de profissionalizacdo
estabelecidas no ambito do estagio supervisionado,
‘o aprender envolve atribuir significagdes e engendra
relacdes Unicas com o saber. Mobiliza experiéncias
vividas pelo sujeito, em sua interagdo com outros
significativos e em sua interacdo com o mundo”. Trata-
-se de "um processo permeado por afeto, desejos,
expectativas, vontades, os quais interferem na
aprendizagem e também sdo aprendidos” (Placco &
Souza, 2006, p.86).

A docéncia como uma atividade permeada por
interagcdes humanas

A docéncia é uma profissdo em que a relacao
com o outro € fundamental. A questdo da confianca
e do respeito, principalmente, precisa ser fortemente
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considerada. Para Tardif e Lessard (2005), o essencial
da tarefa do professor na escola se articula em torno
da relacdo que ele precisa necessariamente estabe-
lecer com seus alunos a fim de conseguir gerar e gerir
um ambiente adequado a aprendizagem. Assim co-
mo esses autores - nesse caso desse artigo, a partir
das experiéncias iniciais de Angélica, Paulo e Flavia -,
constatou-se que as relacdes entre professor e alunos
podem tanto ser enriquecedoras quanto complicadas
ou dificeis.

Em seu primeiro semestre de est4gio, esse trio
de estudantes da Licenciatura vivenciou duas
experiéncias bem distintas. No primeiro més de
estagio, eles se depararam com uma bibliotecaria
assumindo temporariamente as aulas de Matematica
e, em suas narrativas, referiram-se a esse fato, o que
permitiu constatar a barreira que a falta de formacéao
especifica gerou entre a bibliotecaria e os estudantes
da educacédo basica sob sua responsabilidade. Tal
situacdo refor¢a mais um dos aspectos negativos na
forma como ocorre efetivamente a profissionalizacdo
da docéncia, isto €, o fato de a docéncia poder ser
exercida por pessoas sem formacao ou qualificacdo
adequada - no caso, uma bibliotecaria. Como é
possivel pensar em uma identidade profissional num
contexto como esse, que, de certo modo, € uma
realidade no Pais?

No segundo més de estdgio, a professora da
turma (Ephigénia) retoma as suas aulas. A partir desse
momento, as relagdes na sala de aula se modificam
completamente. Ephigénia demonstra ter um
conhecimento da sala e de como estabelecer um
ambiente favoravel a aprendizagem. O afetivo é
colocado em jogo e constitui uma das percepgoes
dos estagiérios para, em uma mesma turma, obter ou
nao condicdes para desenvolver a aprendizagem dos
estudantes, como revela o excerto da narrativa de
Angélica (2009-1,f.2)*:

[..] O comportamento como o descrito acima
[referindo-se a falta de respeito dos estudantes
com abibliotecdria], nunca foi presenciado por nos
nas aulas dela [da supervisora Ephigénial, pois ela,
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com sua calma, consegue controlar a sala de aula,
sempre com muita educagdo, nunca levantando
otomdevoz,eassim adisciplina era conseguida
pelo carinho, respeito e consideracdo que os
alunos possuem porela [...].

Oinvestimento emocional na motivacao e no
convencimento do aluno a favor do conhecimento
consome “uma boa dose de energia afetiva” do
professor, do seu aspecto emocional. Desse modo,
dificilmente o professor consegue exercer a sua
primordial atividade profissional, que é ensinar, se os
alunos nao “gostarem” dele ou, pelo menos, néo o
respeitarem (Tardif & Lessard, 2005). Entende-se que,
em todo esse processo, tais questdes dependem do
estabelecimento de cumplicidade e confianga mutua
dos sujeitos, o que é mais facil de obter por meio da
atuacao de um profissional devidamente preparado
para reconhecer a complexidade de sua profissao e,
até certo ponto, lidar com ela. Isso implica que “Pensar
sobre suas acoes e sobre os dilemas é uma das
habilidades mais ricas e sérias que o profissional da
docéncia necessita desenvolver [...]" (Placco & Souza,
2006, p.72).

Afeto (ou outros sentimentos) e aprendizagem
estao profundamente relacionados, como se afirma
no aspecto significativo caracterizado por Placco e
Souza (2006). A professora Ephigénia sempre de-
monstrou saber bem quem sdo seus alunos e suas
principais necessidades. Essa identificacdo com o
mundo do aluno fez com que ela conseguisse ganhar
confianca e aproximagdo com suas turmas.
Consequentemente, tornou possivel aos estudantes
da licenciatura exercer plenamente suas primeiras
atividades de regéncia.

Houve muitos acontecimentos que me
marcaram durante o periodo de estdgio. Muitos
aconteceram durante as atividades de regéncia.
Presenciamos relatos dos alunos, onde ficou
evidente o carinho e o respeito que eles tém com
a professora de Matemdtica, nossa supervisord.
Percebia-se que os alunos se empenhavam em
participar por causa do espago que ela dava para

Essa notacao significa: primeiro semestre de 2009 e indica a folha em que o excerto de narrativa foi extraido.
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eles e o respeito que ela tinha por suas ideias. Os
sujeitos centrais na sala de aula eram os alunos,
tudo o que eles falavam e faziam era relevante,
pois ela levava tudo em consideragdo para
proporcionar o ensino. Percebi, também, a
tamanha cumplicidade que ela tinha com eles,
muitas vezes ela chegava d sala e contava casos
engragados ou conflituosos ocorridos em suavida
e pedia conselho para os alunos. Um episédio
muito divertido foi quando ela chegou a sala
reclamando do seu cachorro que comia todos os
seus livros, roupas e outros objetos e perguntou o
que ela deveria fazer com ele, os alunos deram a
sugestdo de ela se livrar dele, mas ela falou que
gostava dele, entdo uma aluna falou "Que se pode
fazer, Ephigénia, se ele ndo gosta de vocé [..]’ foi
muito divertido o didlogo. A professora relatou que
esse afeto que os alunos tinham por ela néo foi
alcangado de imediato, foi construido aos poucos,
com muita paciéncia e persisténcia, pois para
conseguir um retorno afetivo é preciso transmitir
afeto. Ela conhece perfeitamente cada aluno seu
e isso também beneficia e muito o aprendizado,
pois ela sabe desenvolver o contetido de tal forma
que todos consigam entender (Flavia, Narrativa,
2009-1, f.2)

Segundo Placco e Souza (2006, p.75),
“Conhecer o universo do aluno é um saber que o
professor desenvolve na prética cotidiana”. Isso
demanda certo cuidado para“Descobrir quais sdo seus
valores, anseios, necessidades para se comunicar, para
construir relagdes, sem abrir mao das intencdes e dos
alvos a atingir” A forma como Flavia destaca essas
relacbes compartilhadas pela professora Ephigénia
sobre sua experiéncia profissional demonstra que "Agir
levando em conta esses saberes é um processo de
aprendizado da docéncia, a qual envolve uma
dimenséo afetiva [...], com a habilidade de relacionar-
se e de gerenciar relacées, e uma dimensao politica,
que implica conhecer os valores dos alunos e atuar
em fungao deles, sem abrir mdo de seus préprios
valores” (Placco & Souza, 2006, p.75).

Dentro dessas interacoes afetivas, Flavia
reconhece a importancia de estabelecer o didlogo
em sala de aula também com relacao ao contetdo
que, intencionalmente, deseja-se ensinar e atribui
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outro sentido a palavra “respeito’, que consiste na
consideragao das ideias do outro. Esse aprendizado é
constatado no seguinte trecho:

Percebia-se que os alunos se empenhavam em
participar por causa do espaco que ela dava para
eles e o respeito que ela tinha por suas ideias. Os
sujeitos centrais na sala de aula eram os alunos,
tudo o que eles falavam e faziam era relevante,
pois ela levava tudo em consideracdo para
proporcionar o ensino (Flavia, Narrativa, 2009-1,
do f.2).

Essa postura da professora fazia com que a
aula se caracterizasse ndo apenas como um ambiente
de ensino de contetido matematico, mas principal-
mente como um ambiente de aprendizagem para
além do contetdo da matéria. Para esses estagiarios,
um ambiente de aprendizagem da docéncia pautado
numa perspectiva mais significativa do exercicio da
atividade de ensinar.

Além do afetivo, o aprendizado do professor
envolve muito a questao da subjetividade. Para Placco
e Souza (2006, p43), a subjetividade é definida pelas:

[..] caracteristicas proprias de cada um em
permanente constituicao, construidas nas
relagdes sociais, que permite a pessoa um
modo préprio de funcionar, de agir, de pensar,
de ser no mundo, modo que faz atribuir
significados e sentidos singulares as situacoes
vividas. E o que faz cada um ser diferente do
outro, diferenca que tem origem nas
significacdes atribuidas as experiéncias vividas,
que por sua vez sao produzidas no social.

Na realidade, trata-se de um jogo das
subjetividades, que envolve mdltiplas relagcées entre
grupos sociais. Entre elas figura a interagdo entre o
professor e o aluno da Escola Bésica, destes com os
estudantes da licenciatura e dos estudantes da
licenciatura com seus professores e com seus grupos
especificos de trabalho no estdgio. Nessas duas
ultimas situagdes de interacao, a verbalizacdo da
“Emocdo sentida traz equilibrio novamente [..] expor
sentimentos é saudavel e necessario no processo de
desenvolvimento da docéncia” (Placco & Souza, 2006,
p.70).
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Assim como Tardif e Lessard (2005), observa-se
que, no trabalho docente, a interagao do professor
com seus alunos € intensa, mas, por outro lado, sua
interacdo com seus pares é incipiente. A professora
Ephigénia apresentava uma postura diferenciada,
sempre em busca de parcerias; mesmo assim, nao
conseguia construir uma relagdo de mais
proximidade com os professores com 0s quais
estabelecia contato em seus locais de trabalho; as
relagdes de parceria eram inexistentes, mas felizmente
ela acabou encontrando-a com 0s estagiarios®.

A relagdo da professora com nés, estagidrios, foi
muito boa. Ela nos tratou com muito respeito e
transmitiu muita confianga. Acredito que a forma
como nos tratou foi muito importante para gerar
nos alunos o sentimento de afeto, respeito
confian¢a em relacéo a nés. Desde o primeiro dia
deestdgio ela deixou claro que ela estava disposta
aproporcionar nessaexperiéncia do estdgio uma
construgao de conhecimento mutuo, onde nos
aprenderiamos com ela e com alunos e eles
aprenderiam com nds, ou seja, seria uma troca de
experiéncias e conhecimentos, o que caracteriza
a postura de professora disposta a sempre
aprender mais, ou seja, ter sempre uma postura
de pesquisadora e que tem consciéncia de que 0s
conhecimentos estdo em constante mudanga.
Como diz Moura (2001, p.144) “O bom professor,
precisa entender que o conhecimento que deveréo
dominar estd em constante mudanca, e cada
conhecimento tem um modo peculiar de ser
tratado em sala de aula, e que isso pode significar
abusca de metodologias que possam aperfeicoar
aaprendizagem do que estd sendo veiculado em
sala de aula” (Flavia, Narrativa, 2009-1, f.3).

Esse fragmento demonstra o quanto foi
significativa para esses futuros professores a relagdo
de respeito da professora para com eles, e tal aspecto
foi destacado nas narrativas dos outros dois
estagiarios. A forma como a professora procurou
integra-los ao ambiente profissional rapidamente fez
com que os estagiarios deixassem de ser pessoas
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estranhas aquele ambiente. Sinais que j& foram dados
desde o inicio:

Ephigénia no inicio das aulas pediu que nos
apresentdssemos, e explicasse quem somos e o
que estdvamos fazendo Id, e completou nossa
fala, dizendo que estdvamos Id também para
aprendermos com eles (professora e alunos) e eles
com a gente, e esse fato ajudou um pouco os
alunos confiarem em nds (Angélica, Narrativa,
2009-1, f.2).

Nas situagdes apresentadas por estas nar-
rativas, destacaram-se algumas palavras-chave: afeto,
respeito, confianca, cumplicidade. Um trecho da
narrativa de Ephigénia faz perceber como,
intencionalmente, a professora buscava também
despertar esses sentimentos na relacao de seus alunos
com os estagiarios, pois a professora ja percebia que
sua pratica era permeada por esses aspectos trazidos
pelas palavras-chave que citadas anteriormente:

Meu desafio inicial seria integrd-los ao ambiente
escolarde forma que nem eles nem as pessoas que
jdestavam inseridas no ambiente os vissem como
‘externos” ao mesmo tempo procurei apresentd-
-los as turmas como colaboradores, ndo apenas
com palavras, mas em nossas vivéncias. Percebi
que os alunos, em sua ingenuidade e limitagoes,
traziam preconceitos. Viam os estagidrios como
alguém que iria tomar o meu lugar, senti que
ficaram confusos em relacao ao ponto de
referéncia: continua sendo a Ephigénia? Eu posso
chamd-los? Eu percebi tudo isso nas falas deles,
um tanto agressiva, as vezes, mas que no fundo
queriam dizer: Eu prefiro vocé! Jd estd bom do jeito
queestd. Tenho medo do que véo pensar de mim
[..]. Serd que vao ter paciéncia para me ensinar?

Em uma de nossas aulas, ainda no inicio, ao dar
uma atividade e dizer aos alunos que eles poderiam
contar com meu auxilio e com o auxilio da
Angélica, Fldvia e Paulo, a reagéo que eles tiveram
era de nao chamd-los. Comecaram a me chamar
a todo tempo, sem parar. Quando eu estava em
uma carteira atendendo eu dizia baixinho para
que eles chamassem um dos estagidrios: - eu vou
demorar. Quando ocorria dos alunos chamarem

Constatacdes registradas em didrio de campo a partir de relatos da professora nos encontros de formacao.
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os estagidrios, os alunos iam atrds de mim para
verificar se estava certo ou ndo.

A leitura que fiz dessa situacdo foi que a
resisténcia inicial faz parte do processo, uma
vez que os alunos veem o professor como o
“dono”da sala, o responsavel por eles naquele
momento e alguém externo é visto como um
“intruso” alguém que quer roubar o lugar da
professora. Potencializar ou ndo essa rejeicao
inicial dependeria muito da minha intervenc¢ao
no processo de interacao.

Procurei deixar claro para eles a confianga que eu
tinha nos estagidrios e que se eles ensinaram desta
ou daquela forma, ndo tinha necessidade de me
consultar se estava certo ou errado. O importante
era: Entendeu ou nao? Pronto. O caminho que
encontrei para dizer isso a eles foi na prdtica,
negando auxilio quando os estagidrios estavam
presentes de forma que eles tinham que chamd-
los, perder o medo, a vergonha. Assim, o gelo foi
quebrado aos poucos, ao passo que foram
percebendo que a fungao dos estagidrios ndo era
julgd-los. Estavam ali para ajudd-los, podiam
contar com eles e tinham muita paciéncia, pois
estdvamos juntos (Ephigénia, Narrativa, 2010,
£1).

Nas palavras da professora Ephigénia, é
possivel perceber o quanto a qualidade da integragao
dos estagiarios ao ambiente de aprendizagem da
docéncia depende da forma como o profissional que
recebe o aprendiz da profissdo ird integra-lo ao
contexto e também da maneira como irdo interagir
nas atividades préprias da profisséo. Portanto, é o
professor escolar que acaba determinando a
qualidade dessa forma de participagdo ou integracao
desses futuros professores. Foi possivel perceber que
manter o estagidrio motivado é fun¢do do orientador
de estagio, mas o nivel ou a qualidade da participacédo
ou integra¢dao dos estagidrios é limitado pela
sensibilidade ou pela abertura do professor supervisor
de estdgio, o que também influencia o aspecto
motivacional pela profissao.

Neste item, tratou-se apenas de alguns
aspectos da interacdo professor-aluno envolvidos na
pratica da professora Ephigénia junto com os
estagidrios. Entretanto, ndo se querer esgota-los aqui,
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pois se percebe que esse elemento é fundamental
em sua pratica e perpassa as outras situagoes que sao
propostas para serem analisas na pesquisa. 1sso se
deve ao fato de que as outras situacdes apresentam
outros elementos significativos para anélise dessa
experiéncia de formacdo, os quais podem acontecer
devido a propria interagdo praticada.

A aprendizagem da docéncia no trabalho
compartilhado: saberes e atividade auténticaem
movimento

Por se tratar de uma atividade complexa
desenvolvida em um contexto de interagdes humanas,
vé-se a aprendizagem do professor categorizada em
dois tipos de atividade auténtica: a de ensinar
Matemdtica e a de aprender a interagir e a ensinar
Matematica. Brown et al. (1989, p.34) simplesmente
definem as atividades auténticas como praticas
normais ou ordinarias de uma cultura. A atividade
auténtica é, entdo, "Vista como um processo de
enculturacdo, porque ela pertence a cultura de cada
dominio do conhecimento” (Barrenechea, 2000, p.145).
O desenvolvimento dessa definicdo é uma tentativa
dos autores de demarcar a diferenca entre a atividade
auténtica em um determinado campo de dominio e
a atividade praticada dentro da cultura da escola, a
qual acultura aspectos importantes da interacao social
e do entendimento do uso situado das ferramentas.

Na leitura feita por Barrenechea (2000, p.144),
usualmente a escola leva os alunos a se engajarem
em culturas académicas de atividades que diferem
da cultura relevante do dominio do conhecimento.
No entanto, tais culturas escolares nao podem ensinar
os alunos a usar as ferramentas conceituais da forma
como elas sdo usadas, de fato, na préatica auténtica
sem que eles sejam expostos a essa pratica. Ao fazé-
-lo, adotariam o comportamento e o sistema de valo-
res de novos grupos sociais e aprenderiam elementos
da cultura ambiente, ao invés do ensino explicitado.

Analogamente, pode-se dizer que, constan-
temente, a universidade leva os estudantes da
licenciatura a se engajarem em culturas académicas
de atividade que diferem da cultura relevante do
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dominio do conhecimento, como € o caso do estagio,
por exemplo. Isso ocorre quando se propde estudar a
aprendizagem da docéncia descolada da cultura
escolar. Esse constructo (atividade auténtica) adquire
importancia ao considerar que, na aprendizagem da
docéncia, a ideia-chave é que o conhecimento
necessario para ensinar deveria ser aprendido em
contextos significativos para o futuro professor. O
aprendizado do uso dos saberes da docéncia, bem
como a sua mobilizacdo, implica uma mudanca na
visdo de mundo do aprendiz por meio de um sistema
de crencgas culturais no qual os saberes sdo postos
em movimento. Portanto, a questao da pluralidade e
da mobilizacdo de saberes esta relacionada também
a realizacdo de uma atividade auténtica por parte do
professor e as condigdes e as oportunidades que 0s
estudantes da licenciatura tém de realizar essa
atividade auténtica.

Conforme foi verificado, tais saberes estarao
presentes em outros momentos da pratica do
professor, embora sua relacdo com o contexto possa
ser de natureza diferente - tedrica ou pratica, por
exemplo (Charlot, 2000) -; e outros saberes ainda serao
evidenciados. Contudo, ndo se trata, aqui, apenas de
uma questdo de identificar saberes, mas, sim, de
considerar que eles sao fundamentais para tornar
plausivel a realizacdo consciente e intencional de
atribuicoes préprias da profissao; e que os saberes
docentes, de um modo geral, sdo constituidos a partir
das agdes intencionais instituidas nos processos de
formacao e significacdo das experiéncias, bem como
na investigagao sistematica do professor a respeito
dos elementos situados na atividade docente.

O que os estagidrios aprenderam com a
professora-supervisora

Na experiéncia de estagio, objeto de analise
deste trabalho, é notdério como esses processos
mentais associados a no¢do de memoria e
metacognicao sao articulados por um dos principais
saberes envolvidos na atividade docente, o saber da
experiéncia; e, por outro lado, esse mesmo saber é
transformado por meio desses processos, nao se
tratando, portanto, de um saber estatico.
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Nos fragmentos de narrativa apresentados no
todo deste artigo, é possivel perceber as poten-
cialidades do trabalho compartilhado para a
aprendizagem docente, quando a relagao e ainteracao
com o outro é constante. E inegdvel a contribuicao
da professora Ephigénia no aprendizado desses
estudantes (estagiarios), 0 que mostra a importancia
de uma efetiva integracdo do professor supervisor do
estagio tanto na aprendizagem dos futuros docentes
como no seu préprio processo de desenvolvimento
profissional; hd, também, que considerar as interacoes
estabelecidas entre esses atores e os estudantes da
Educacdo Bésica, também decisiva para a formacao
de todos. Houve um tempo de maturacéo, proprio da
experiéncia, que constitui fator importante na
aprendizagem, fazendo perceber que o sentido dado
a palavra "experiéncia” transcende a ideia de
experimentar.

As experiéncias, por sua vez, podem se
constituir em saberes de diferentes naturezasE, a um
sO tempo, ser significadas por esses saberes e gerar
novos saberes, em movimento constante e continuo”.
Desse modo, "O processo de significacdo das
experiéncias e de producao de saberes tem de ser
considerado pelo formador nas relagdes de ensino-
-aprendizagem” (Placco & Souza, 2006, p.86).

Planejamento: importante etapa para a gestao
de aprendizagens

A gestéo curricular da professora perpassa por
diferentes estratégias para obter uma aprendizagem
significativa de seus alunos. Porém, a forte tendéncia
de os alunos ficarem dispersos, perderem a
concentragao, e o pouco tempo de que dispde a
professora-supervisora para preparar e desenvolver
aulas mais dialogadas ndo permitem que ela
desenvolva uma gestao curricular mais ampla.

Antes eu tinha aquela [..] eu jd tinha uma ideia, a
gente sempre tem um pensamento, uma linha
detrabalho. Mas estarem grupo, junta a ideia de
um com a ideia de outro e afor¢a do grupo faz a
diferenca. As vezes eu tinha uma ideia, mas néo
tinha condicbes de...] até mesmo financeiras, de
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colocar elaem andamento e em grupo, junto com
eles, trazia aquela ideia para acontecer, eles
possibilitavam que aquilo acontecesse. Outra
contribuicao que eles trouxeram: me despertaram
a ler mais, porque sempre tinha uma novidade,
entdo eu queria buscar aquilo também, e ler aquilo
que eles estavam trazendo; entdo me despertou
para eu estar lendo mais, procurando mais
(Ephigénia, Entrevista, 2011).

A supervisora percebeu, na proposta de
estagio compartilhado, que estava ajudando a
construir a possibilidade de planejar e desenvolver
melhor sua gestao curricular, pois viu, nesse processo,
uma oportunidade de aprendizagem com o outro ao
conhecer e debater questdes tedrico-metodoldgicas
e didatico-pedagogicas que até entao ndo havia
vivenciado na sua busca por desenvolver-se
profissionalmente.

Ah, eu amei, amei. Porque eram outras opiniées,
eram meninos assim muito dedicados. Eu tive
muita sorte, eles buscavam muito, estudavam,
sempre tinham alguma coisa para levar para
aquele problema que haviamos discutido, entdo
foi esse trabalho em grupo que foi uma
oportunidade de crescimento para mim;
crescimento teorico, crescimento de troca de
experiéncia. Apesar de eu ter um pouquinho sé de
caminhada na frente deles, eles estarem na
formacgao deles, da graduacéo, eles tinham muito
para contribuir comigo comessavivéncia deles de
graduacao. Comaquele animo, aquela esperanca
de fazer diferente, entdo tudo isso eles me
passavam. Eles reanimavam minha for¢a, porque
quem td na graduagao tem tanto brilho no olho,
tanta vontade de fazer diferente, e eles passavam
isso para mim. As vezes eu tava desanimada, af
no grupo a gente julgava a situagao, conversava,
eles ‘ah Ephigénia, éisso e aquilo’ trazia umaideia,
umavivéncia deles da aulald da UFLA e comentava.
Al eu: - ndo gente, isso mesmo, vamos tentar. £
muito bomvocéestarcom alguém, eu vejo assim
que vocé so cresce. Estd sozinho é mais fdcil de
desanimar; quando se trabalha em grupo, se
vocé desanima o outro anima, tem sempre
uma ideia, ¢ muito bom (Ephigénia, Entre-
vista, 2011).
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E caracterizada aqui a complexidade de um
trabalho solitdrio do professor, especialmente um
professor em inicio de carreira. Segundo Gama (2007,
p.215), os primeiros anos de carreira sao marcados
“Por um caminhar solitério e isolado, com sentimento
de incertezas, duvidas, medo e angustias, em
decorréncia do enfrentamento do novo”. Para a autora,
esse isolamento ocorre, normalmente, porque 0s
professores iniciantes apresentam receio de se“Expor,
procurando observar, perceber e adaptar-se a cultura
escolar ja existente” (Gama, 2007, p.170). No caso da
professora Ephigénia, foi 0 oposto, pois sua busca por
parcerias sempre esbarrou em uma cultura escolar
em que o trabalho solitario geralmente predomina. A
maneira como a professora ressalta a importancia
dessa parceria sugere como sua trajetéria foi solitaria
até encontrar em seu caminho esses estagiarios e
revela o quanto a relacdo com estes passou a
representar uma parceria de trabalho no que concermne
a gestdo do curriculo de Matematica e também ao
seu proprio desenvolvimento profissional; isto &, aqui
é reforcada a necessidade de interacao docente da
professora com seus pares, o que foi encontrado junto
aos estagiarios.

Conforme Ponte (2005), a gestao curricular tem
a ver com o modo como o professor interpreta e
(re)constroi o curriculo, levando em conta as
caracteristicas e as necessidades dos seus alunos e as
suas condi¢cdes de trabalho. Exprime-se
fundamentalmente em dois niveis: um nivel “macro’,
que tem a ver com o planejamento da prética
pedagogica - seja de todo o ano letivo, seja de um
periodo ou de uma unidade didatica -; e um nivel
“micro’, que corresponde a acdo na realizacao dessa
mesma pratica na unidade letiva bésica, a “aula’, que
pode ser de 50 ou 100 minutos ou de duracao variavel,
de acordo com a proposta que se visa desenvolver.
Esses aspectos sao observados no seguinte fragmento:

Outro fato importante na prdtica da professora
foi o planejamento das aulas levando em
consideragc@o o semestre como um todo e néo
aulas e ou atividades de forma isolada. O ponto
chaveda aprendizagem néo é a atividade, mas o
plano pedagdgico, onde o professor tem em
mente um plano de ensino, de ac¢bes e de
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abordagens com o foco ndo nas respostas
corretas, mas nos processos de construgéo do
conhecimento do estudante. Uma atividade de
ensino ndo caracteriza a aprendizagem, mas faz
parte do processo e por isso ndo deve ser pontual
para que os estudantes ndo percam o fio da
meada. Essa atitude ficou evidente na prdtica da
nossa supervisora de estdgio durante as reunioes
que fizemos ao longo do semestre, durante as
orientacoes e avaliacoes realizadas por ela sobre
nossas atividades de regéncia. Fica claro também,
durante a descricdo das aulas, através das vdrias
indagagoes, atividades diferenciadas e retomadas
de contetidos, a preocupacdo da professora em
como os estudantes estdo aprendendo e o esfor¢co
para que eles raciocinem sobre os conceitos e néo
simplesmente decore e exercite algoritmos,
definicbes, formulas e técnicas. Essa observagao
fez com que nos, estagidrios, repensdssemos o que
entendiamos como planejamento de aula,
expandindo a nossa visao que tinhamos a respeito
de planejamento, ou seja, apenas como a
organizagdo do conteudo que seria ministrado
(Paulo, Narrativa, 2009-2, f.2).

Alguns trechos dessa narrativa mostram que
houve aprendizagens no grupo e quais foram essas
aprendizagens. Esta se tratando aqui de um processo
formativo em que as aprendizagens ocorrem em um
contexto peculiar, marcado pelo didlogo e pela
colaboragado mutua entre os sujeitos, e a reflexdo e a
escrita constituem recursos para consolidacao dessa
aprendizagem. Se, por um lado, o contexto situa a
aprendizagem, por outro lado, a forma como se
propde a interagir nesse contexto também determina
0 processo e a qualidade da aprendizagem.

Nas discussdes para preparacdo das aulas, os
estagiarios percebem o que significa planejamento e,
de certo modo, o que vem a ser curriculo. Em
decorréncia dessa etapa, escrever e refletir sobre as
aprendizagens pode gerar momentos de meta-
cognicao e aprendizagem situada. O excerto da
narrativa de Paulo (2009-2, f.2) comprova isso, pois
revela que ele percebe e reconhece aimportancia do
planejamento e da intencionalidade da professora na
suaagao docente e apresenta indicios metacognitivos
auando se pde a ressignificar sua nocao de plane-
iamento: “Essa observacdo fez com que nos, estagidrios,
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repensdssemos o que entendiamos como planejamento
de aula, expandindo a nossa visdo que tinhamos a
respeito de planejamento, ou seja, apenas como a
organizacdo do contetido que seria ministrado”.

Nesse movimento, estao presentes o0s
principios metacognitivos desenvolvidos, pois o
conhecimento da préxis, constatado ndo apenas nos
momentos em que 0s estagidrios comecam a estudar
teorias sobre o ensino, a relatar, refletir, discutir e
analisar as experiéncias ocorridas nas atividades de
estadgio, juntamente com sua professora-supervisora,
mas também em seu processo de escrita, € construido
por influéncia do processo metacognitivo presente
na verbalizacao e na escrita de Ephigénia, como pode
ser notado em trechos de sua narrativa apresentada
no item anterior:

A leitura que fiz dessa situagdo foi que a resisténcia
inicial faz parte do processo, uma vez que os alunos
veem o professor como o “dono” da sala, o
responsdvel por eles naquele momento e alguém
externo é visto como um “intruso’, alguém que
quer roubar o lugar da professora. Potencializar
ou ndo essa rejeicdo inicial dependeria muito da
minha intervengdo no processo de interac@o
(Ephigénia, Narrativa, 2010, f.1).

Nesse trecho, a professora pde-se a pensar em
como a sua intervencao definird a interagao dos
estagidrios com seus alunos a partir de sua leitura da
situacdo e do contexto; estes, por sua vez, existem
devido a sua aprendizagem construida por suas
experiéncias de interacdo/integracdo com suas
turmas.

Esses indicios metacognitivos estdo ora
implicitos, ora explicitos na escrita desses atores, pois
é perceptivel que a leitura que os estagidrios fazem
das situagdes se confundem com suas observagoes e
com a captacdo das ideias que a professora enuncia
metacognitivamente nas discussdes do grupo e em
seu proprio processo de escrita. Daf a importancia de
um instrumento complementar, como o diario de
campo, em que foi possivel trazer percepcoes que
nem sempre podem ser tomadas como evidéncias
apenas pelas narrativas, pois € a interacdo no grupo
que “favorece a atribuicdo de significados, pela
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confrontacdo de sentidos” (Placco & Souza, 2006,
p.20).

No grupo, colocam-se em movimento
memorias distantes e memarias recentes da propria
aula ou de discussdes que ocorreram em reunioes
passadas ou em outras situacdes e contextos de
formacao ou nao. Nesse movimento:

[...] o processo metacognitivo provoca a
tomada de consciéncia, é intencional,
favorecido pela memoria, numa relagao intensa
e dindmica, em que esta passa por elaboracao,
por parte do sujeito, a respeito do como
chegou a conquistar o que sabe ou como
aprendeu. A metacognicao é uma atividade
mental em continuo processo de construcdo,
que permita ampliar possibilidades de
autocompreensao e de compreensdo do outro
(Placco & Souza, 2006, p.57).

Portanto, entende-se que o conhecimento da
praxis acontece pelo aprimoramento das capacidades
reflexivas, o que enfatiza outro papel da metacognicao
na aprendizagem. Por sua vez, a atitude vigilante da
professora em relacdo a sua aprendizagem foi
fundamental para que a tomada de consciéncia
ocorresse, confirmando a importancia da intencio-
nalidade na metacognicao.

Considerando as discussdes que realizados no
grupo e a forma de a professora atuar, os estagiarios
destacam, em suas narrativas, que o planejamento
de uma unidade didatica nao se reduz a selecdo de
conteudos e a aplicacdo de tarefas; ele exige, como
considera Ponte (2005, p.13),"Que o professor pondere
muitos fatores que podem indicar énfases maiores
ou menores em certos tipos de tarefa, certos modos
de trabalho, certos materiais” Reconhecem, funda-
mentando-se nesse mesmo autor, que, ao fazer o
planejamento de uma unidade ou sequéncia didatica,
importa considerar, necessariamente, diversos
elementos, dos quais se destacam: os de ordem
curricular (nomeadamente as indicagdes constantes
dos documentos curriculares oficiais); aqueles
relacionados aos alunos com quem trabalhariam; 0s
reforentes as condicoes e aos recursos da escola e da
comunidade, incluindo o espaco fisico, 0os materiais
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didaticos (livros, jogos, computadores e outras
tecnologias); e os que dizem respeito aos fatores do
contexto escolar, social e politico.

Segundo Ponte (2005, p.12), todo planejamento
pressupde a definicao (explicita ou implicita) de uma
estratégia de ensino, na qual “Sobressaem sempre dois
elementos, a atividade do professor (o que ele vai
fazer) e a atividade do aluno (o que ele espera que o
aluno faca), e se estabelece um horizonte temporal
para arespectiva concretizagao (um certo perfodo de
tempo ou nimero de aulas)”.

Eu acho que até mesmo a maneira como nds
faziamos, era direcionada por uma concepgdo de
ensino, porque nds poderiamos simplesmente nos
reunir para dividir tarefas, facilitar o trabalho, “vocé
faz isso, eu faco aquilo, depois a gente tem uma
aula pro ano inteiro’; nGo era nessa perspectiva. A
perspectivaerade troca de experiéncia de umolhar
o que o outro fez e, fazendo junto, montar uma
aulae interferir sobre aquela aula. A preocupagéo
era: "td construindo ou ndo o conhecimento? Vai
ser bom ou ndo? Vaiser vdlido ou néo?” e depois de
dado na aula e voltdvamos, ‘eu tive esse retorno,
foi bom vamos continuar’, "ndo foi bom, vamos
retomar”; entdo, até essa postura, de como era
montado essas aulas, tem, por baixo, uma
concepcdo de como ensinar (Ephigénia,
Entrevista, 2011)

Esses principios basicos consistiam em uma
orientagdo quase tacita, no grupo, ao realizar o
planejamento de uma sequéncia didatica, exceto por
um “problema” relacionado ao nivel “micro” de uma
gestao curricular, que parece ser generalizado nas
escolas de Lavras e regido: a maioria das aulas dura
apenas 50 minutos, quase nao ha aulas dobradas, o
que dificulta um trabalho mais elaborado. Alguns
relatos evidenciam que o fator tempo é muito
importante, sobretudo quando se deseja desenvolver
praticas mais dialogadas em sala de aula:

[..] os estudantes se envolveram bastante com
aatividade, até aqueles que ndo gostam muito
de participar. Por ser um problema de
generalizacdo, os estudantes chegaram a varias
solucdes diferentes para a mesma questao, o
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gue foi bem legal. O Unico problema é o
tempo reduzido (apenas 50 minutos) para a
execucao da atividade, o que consequente-
mente faz com que ndao houvesse um
momento de socializacdo das ideias, que
acreditamos ser uma das etapas mais impor-
tantes na realizacdo das atividades (Fldvia,
Narrativa, 2009-1, f.15).

Com relacao a questao do tempo, os relatos
das demais duplas de estagio’ deixavam transparecer
que a opgao das escolas por aulas de 50 minutos era
dos proprios professores, que demonstravam receio
ou inseguranca de ficar mais tempo com alunos de
uma mesma sala, pois, muitas vezes, ndo conseguiam
controlar a ‘disciplina” por mais de 50 minutos na
sala de aula, muito embora esse nao fosse o caso de
Ephigénia. A professora e os estagiarios preferiam
aulas dobradas, com 100 minutos, para que pudessem
desenvolver uma pratica mais dialogada com seus
alunos, principalmente porque a realizacdo de
atividades em grupo se tornou cada vez mais comum
a partirdo momento em que foi instituida a presenca
de mais de um professor em sala de aula, conforme
concebe a propria professora Ephigénia.

Nesse sentido, nas estratégias dessa equipe de
trabalho, a negociagao de significados e a socializagdo
de ideias ou argumentos eram cada vez mais
necessarios a sistematizacao dos conceitos
matematicos. Trata-se de uma pratica - a socializacao
das ideias nas atividades que desenvolviam -, que os
estagiarios estavam acostumados a vivenciar na
graduacao, na disciplina de Metodologia e em algumas
atividades do grupo.

Inspirou-se na metafora da relatividade, defi-
nida no campo da Fisica, para determinar o referencial
de movimento e desestabilizar a nocao de tempo,
para pensar no relativismo do tempo em relagdo ao
tipo de prética pedagdgica que se engendra e ao tipo
deinteracdo que se estabelece (Najmanovich, 2001),
isto é, para aqueles que tém dificuldade em realizar
uma atividade auténtica de ensinar Matematica, 50
minutos é um tempo limite para ficar com um mesmo

7 . .z e
Relatos orais registrados no digrio de campo.
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grupo de alunos, o que parece se instituir como uma
questao cultural e tacita; porém, para aqueles que
realizam uma atividade auténtica - baseada no
didlogo, na negociacao de significados e na
sistematizacdo -, esse intervalo de tempo se torna
pouco para um bom trabalho em classe.

Consideragées Finais

Constatou-se que o trabalho (com)partilhado
ocorreu em varios niveis de interacao e dependeu
muito do contexto escolar, das perspectivas, das
concepgoes, das necessidades e/ou das condicoes
de trabalho do professor-supervisor e da postura dos
estagiarios frente ao aprendizado da profissdao que
estavam se propondo a exercer quando optaram pela
Licenciatura em Matematica - 0 que, por sua vez,
parece estar associado as perspectivas e as
concepcdes que cada um trazia até o momento da
pesquisa. Aqui, esta em jogo a expressao da
subjetividade do professor; e favorecer essa
perspectiva“Desafia o formador a fomentar no adulto
professor o desejo de didlogo consigo mesmo e com
0 grupo, orientado pela busca de sentido e producao
de espacos de inteligibilidade na compreensao da
realidade” (Placco & Souza, 2006, p.48).

Destacou-se, nesse contexto, o papel da
professora Ephigénia, que favoreceu a articulacao e a
interacdo sua com os estagidrios e o trabalho desses
com os estudantes da educacao bdsica com os quais
estagiavam. Sob esse aspecto, a sensibilidade da
professora foi evidente e intencional, pois, na sua
leitura da situacdo, percebeu que o bom andamento
dos trabalhos dependia da aproximacao entre
estudantes da educacdo basica e estagidrios e da
relacao de confianca estabelecida entre esses sujeitos.

Considerando que este artigo gira em torno
do trabalho docente compartilhado no estagio, pode-
-se perceber como é fundamental a interagao do
professor-supervisor com os estagidrios para
potencializar uma aprendizagem mais significativa
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da docéncia para os futuros professores e para
delinear uma perspectiva de desenvolvimento
profissional autbnomo dos atores envolvidos.

Assim, ao se debrucar sobre esta experiéncia,
foi possivel constatar as potencialidades dessa
formacao na constituicdo de multiplas aprendizagens.
O desenvolvimento de um processo identitario dos
estagiarios com a profissao, nos momentos de reflexdo
sobre as praticas com as quais comecaram a interagir,
mobilizou uma pluralidade de saberes que culminou
na aprendizagem sobre a gestao curricular em
Matemética, tendo em vista o planejamento das aulas
e aforma de conduzi-las e pautando-se numa postura
investigativa e problematizadora do significado dos
processos avaliativos e da importancia das interagoes
da sala de aula para o estabelecimento de um
ambiente de aprendizagem para 0s alunos.

Por meio das narrativas dos estagiarios,
tematizaram-se 0s principais conhecimentos por eles
construidos. Durante suas reflexdes, traziam questoes
especificas da constituicao dos conceitos
matemadticos e do seu desenvolvimento pedagdgico
e procuravam extrair, também, os elementos que
caracterizavam o envolvimento dos estudantes na
aula da professora Ephigénia, bem como a relagao de
respeito que destacaram como fundamental para o
exercicio da atividade de ensinar Matematica.

Considera-se que essa investigacao abre frente
para o desenvolvimento de estudos que melhor
caracterizem o papel do supervisor no estagio,
focando: o saber da experiéncia na aprendizagem da
docéncia em uma perspectiva de formacéo
compartilhada e os tipos de interacdes, ambientes e
situacoes mais promissoras para o desenvolvimento
dessa aprendizagem.

Diante dessas constatacoes, vislumbrou-se um
novo rumo para as atividades de estdgio, em que se
fortaleca a relagdo universidade-escola, na busca por
possibilidades ou estratégias para uma melhor
interacdo dos sujeitos nessa atividade, pensando que
a evolucdo da profissionalizacdo docente depende
de uma formacdo inicial que possa conferir
autonomia ao sujeito para gerenciar suas praticas
profissionais. Desse modo, na experiéncia que se
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analisa, construiu-se uma pratica de formagao a partir
das culturas da escola e da universidade, gerando
conhecimento para ambas e, principalmente,
contribuindo para o desenvolvimento profissional de
todos os envolvidos e para a melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem da Matematica.
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Narrativas em grupo de professores e licenciandos: resigni-
ficando a aprendizagem da matematica

Narratives in a group of teachers and undergraduate students:
Redefining the learning of mathematics
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Renata Prenstteter Gama?

Resumo

Nosso objetivo nesse artigo € compreender aspectos envolvidos no processo reflexivo individual e coletivo
mobilizados pela escrita de narrativas e sua discussao em grupo procurando entender como essas préticas de
escrita e discussao em um grupo colaborativo podem ser potencializadoras do desenvolvimento profissional
docente ao dar visibilidade as experiéncias com a matemdtica na trajetéria como estudante e na docéncia. O
projeto envolveu participacao voluntéria de professores/pesquisadores universitarios, futuros professores e
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste trabalho, utilizamos como fonte de dados diferentes
narrativas orais e escritas de uma participante, produzidas ao longo de um ano. A analise nos possibilitou ouvir
sua voz e a entender a cultura da aula de matematica vivida por ela a partir do seu ponto de vista. Observamos
que aspectos do desenvolvimento profissional foram sendo explicitados, quando ela comeca a projetar como
poderia implementar praticas pedagogicas distintas dos professores que a marcaram negativamente.

Palavras-chave: Aprendizagem de matematica. Formacao de professores. Narrativas.

Abstract

Our goalis to understand aspects related to the individual and collective reflective process from the writing of narratives
and its group discussion in order to understand how these practices of writing and discussion in a collaborative group
may potentiate the professional development of teachers by giving visibility to their experiences with mathematics
during their trajectory as both students and teachers. The project involved the voluntary participation of professors/
researchers, undergraduate students and teachers of thefirst years of elementary school. In this paper, we used different
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oral and written narratives of a participant written throughout a year as data source. The analysis allowed us to hear her
voice and understand from her point of view the culture she experienced in the mathematics classroom. We observed
that aspects of professional development were made explicit when she began thinking of ways to implement pedagogical
practices that were different from the ones used by her teachers, who had negatively affected her education process.

Keywords: Learning mathematics. Teacher education. Narratives.

Introducao

Este trabalho é parte dos resultados de uma
pesquisa que teve como objetivo geral identificar
indicios de desenvolvimento profissional docente por
meio de narrativas de formacéo a partir de dinamicas
colaborativas. O desenvolvimento profissional de
professores é compreendido como um processo
pessoal, interativo, dinamico, continuo, evolutivo e
sem fim, que envolve aspectos conceituais e
comportamentais. As aprendizagens advindas desse
processo sao de natureza pessoal, profissional,
institucional, social e acontecem ao longo das
trajetdrias de vida.

A construcao e reconstrucao das histdrias
pessoais e sociais das pessoas tém inspirado muitas
pesquisas e revelado que os professores apresentam
um consideravel desenvolvimento profissional
quando passam por essas experiéncias.

O objetivo geral é compreender aspectos
envolvidos no processo reflexivo individual e coletivo
mobilizados pela escrita de narrativas sobre a trajetoria
como estudante e aformacao e/ou prética profissional
e sua discussao em grupo, procurando compreender
como essas praticas de escrever e discutir sua
producdo em um grupo colaborativo podem
potencializar o desenvolvimento profissional docente.

Na primeira parte do texto, é feita uma
discussédo tedrica a respeito da narrativa como
elemento promissor na formacao inicial e continua
de professores. Na sequéncia, tecem-se consideracoes
a respeito das narrativas que expressam as memaorias
da matemadtica vividas durante a escolarizacdo basica.
Apresenta-se 0 enquadramento tedrico-metodolo-
gico da pesquisa realizada, justificando o uso de
narrativas na pesquisa em educacdo e também a
opcao em apresentar os indicios de desenvolvimento
profissional de apenas uma das participantes da

pesquisa. As narrativas dessa participante sao
analisadas a luz dos referenciais tedricos discutidos
na primeira secao, quando entao procurou-se
identificar o movimento de suas narrativas nas quatro
direcoes apontadas por Clandinin e Connely (2011):
introspectiva, extrospectiva, retrospectiva e pros-
pectiva. Finalizando o texto, apresentam-se as
consideracoes finais.

Narrativas na formacao de professores e na
pesquisa educacional

Na formacao inicial de professores, a utilizacao
de narrativas de formacéao possibilita a construcao de
diversos olhares, frutos de um processo constante de
reflexdo e reconstrucdo dos fatos vivenciados,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento pessoal
e profissional. Na pesquisa, sua importancia esta na
possibilidade de analise das experiéncias de
professores associadas com aprendizagem, escolas,
salas de aula, as quais permitem conhecer as teorias
implicitas, os valores e as crencas que dao suporte ao
pensamento sobre o ser professor. Esse tipo de estudo
pode dar base para se conhecer a natureza e a
substancia do pensamento do tornar-se professor
(Knowles etal, 1994).

Ao explicar o uso de termos na pesquisa narrativa,
Clandinin e Connely (2011, p.85) afirmam que sua
origem fundamenta-se no conceito de experiéncia
de Dewey:

Dewey fornece um esboco para pensarmos a
experiéncia além da “caixa preta’, isto é além
da nocao de experiéncia sendo irredutivel de
forma que ndo se pode investigad-la. Com
Dewey, pode-se dizer mais, experiencial-
mente, do que “por causa da sua experiéncia”
quando se responde por que uma pessoa faz
o que faz.
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Para os autores, 0s outros termos essenciais,
além da experiéncia, sao: pessoal e social que se
fundam na interacdo passado, presente e futuro,
assentes na continuidade, e, finalmente, a nogao de
lugar. Assim, “Este conjunto de termos Cria um espago
tridimensional para a investigacdo narrativa, com a
temporalidade ao longo da primeira dimensao, o
pessoal e 0 social ao longo da segunda dimensao e o
lugar ao longo da terceira” (Clandinin &Connely, 2011,
p.85).

Essas dimensoes situam a pesquisa narrativa
na perspectiva do transcurso do tempo, focada nos
aspectos pessoais e sociais e vinculada a lugares
especificos. Dessa forma, a investigagao narrativa
movimenta-se em quatro direcoes: introspectiva,
extrospectiva, retrospectiva e prospectiva.

Por introspectivo, queremos dizer em dire¢do
as condi¢des internas, tais como sentimentos,
esperancas reagoes estéticas e disposicoes
morais. Por extrospectivo, referimo-nos as
condices existenciais, isto é, a0 meio am-
biente. Por retrospectivo e prospectivo,
referimo-nos a temporalidade - passado,
presente e futuro (Clandinin & Connely, 2011,
p.85).

Assim, cabe a pesquisa fazer perguntas que
apontem a esses diferentes caminhos.

Outros autores, como Nacarato e Passeggi
(2011, p.1), fazendo referéncia a Larrosa (2004), chamam
a atencao para o carater formativo da narrativa:

A escrita de si tem se revelado altamente
potencializadora como prética de formacdo
docente. Ao escrever sobre si, sobre suas
experiéncias, sobre suas trajetorias pessoais,
estudantis ou profissionais, o professor reflete,
se autointerpreta e toma consciéncia de si
mesmo como um sujeito historico, cultural,
social e pessoal; o sujeito da intersubjetividade.

As referidas autoras explicam que o professor,
ao se auto interpretar, utiliza a narrativa, compreendida
como género discursivo

Como género discursivo, as narrativas de
professores envolvem elementos comuns ao género
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literario, como personagens, enredo, espago, tempo
e, principalmente, a configuragdo de um conflito
relacionado a mudancas na situacdo. E a resposta a
este conflito que leva ao desfecho do enredo. Essa
estrutura da narrativa advém em grande parte da
tradicdo, mas, como acrescenta Bruner (1997, p.47), &
razoavel supor que hd uma “aptidao” humana para a
narrativa capaz de conservar e elaborar tal tradigdo:
“[..] eume refiro a uma aptidao ou predisposi¢ao para
organizar a experiéncia em uma forma narrativa, em
estruturas de enredo e assim por diante” Bruner (1997)
adverte sobre a importancia das narrativas para a
propria existéncia humana, para Ihe conferir ordem e
significado.

A experiéncia vivida e contada é o objeto do
estudo das narrativas (Novoa & Finger, 2010; Clandinin
& Connelly, 2011). Estudos tém mostrado que o ato de
escrever narrativas ou narrar episédios de suas aulas
revelam aprendizagens da docéncia muito signi-
ficativas para os professores (Névoa, 1992; Cunha, 1997,
Bueno, 2002; Mizukami & Reali, 2002; Galvao, 2005, en-
tre outros). A investigacdo narrativa estuda a
experiéncia do mundo pelo individuo, o contexto
social, cultural e institucional em que as experiéncias
sdo constituidas e expressas e as narrativas pro-
duzidas. Este estudo visa encontrar modos de
enriquecer e transformar a experiéncia vivida para si
e para os outros, conforme Moreira (2011),
atravessando fronteiras disciplinares e baseando-se
na teoria e investigacdo em Literatura, Psicologia,
Sociologia e Antropologia, como lembra Luwisch
(2002, p.2):

Assenta na ideia de que as historias que
contamos sobre nds préprios, ao longo do
tempo (para nds proprios e para 0s que Nos
rodeiam), tém um papel formativo na
construcao do sentido que temos de nos
proprios. Ricoeur (1991) e Macintyre (1984)
estdo entre aqueles que elaboraram os
fundamentos filoséficos desta concepgao,
vendo a relacdo entre a vida e a historia como
uma relacdo hermenéutica, em que cada uma
da significado a outra. MacIntyre salienta a
importancia da narrativa para a producao do
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sentido de “unidade narrativa’na vida. Ricoeur
enfatiza o papel do 'acto de criar um enredo
como dando forma a vida e tornando o seu
significado explicito; refere-se a “vida como
uma actividade e um desejo na busca de uma
narrativa’ (1991, p.434) e sugere que alguns
episédios da nossa vida podem ser vistos co-
mo “histérias ainda ndo contadas”.

Na perspectiva tanto de Ricoeur como de
Maclntyre, para Luwisch (2002), esta presente a ideia
de que a identidade narrativa é dinamica e que se
modifica durante toda a vida, embora alguns
aspectos da nossa historia possam permanecer
relativamente estaveis. Dessa forma, compreende-se
a identidade ndo como uma esséncia fixa ou uma
substancia que existe profundamente dentro da
pessoa a espera de ser descoberta, mas, antes, como
um processo em curso que vai progredindo através
da narrativa.

Tanto Ricoeur como Maclntyre lembram-nos
que, ao desenvolvermos as nossas proprias
narrativas, fazemos necessariamente uso da
tradicdo e das histdrias fornecidas pela cultura;
por isso, para Ricoeur, 'aprendemos a tornar-
nos o narrador da nossa propria histéria, sem
nos tornarmos completamente o autor da
nossa vida' (1991, p.437). Como alguns
sociologos, como Shotter e Gergen (1989) e
Giddens (1991), mostraram, é necessario
prestar atencao aos contextos sociais e culturais
dentro dos quais a identidade é narrativa-
mente construida e aos processos complexos
de interacgao entre a sociedade, os tipos de
histérias que podem ser contadas na
sociedade e as identidades dos individuos
(Luwisch, 2002, p.2).

Nessa perspectiva, a identidade docente é
complexa e vai mudando ao longo da carreira e da
vida, a medida que os professores vivem diferentes
abordagens pedagdgicas, reformas escolares,
desenvolvimentos sociais e politicos e aconteci-
mentos grandes e pequenos das suas vidas pessoais.
Esses movimentos podem ser captados na escrita de
narrativas.

C.LB. PASSOS et al.

Assim, as narrativas sao construidas a partir
"Paradoxalmente, da dialética entre o vivido - passado
e as prospeccoes de futuro” (Souza & Abrahéo, 2006,
p.142). Nos relatos de docentes, as descricbes de
situacdes inesperadas obrigam a reflexdo e/ou acéo,
e estas aparecem, por exemplo, sob a forma de
comentdrios sobre a importancia de determinado
aspecto metodoldgico ou conceitual, consideracoes
sobre dificuldades enfrentadas ou mudancas no
planejamento pedagdgico durante a acao, suas causas
e justificativas ou, ainda, consideracdes posteriores a
acao sobre as mudancas que deveriam ter sido
implementadas e que o serdo em novas opor-
tunidades. Dessa forma, “Potencializa-se nas refle-
x06es e perguntas do presente, em funcdo das
aprendizagens, saber-fazer e conhecimentos
implicados na transformacao e auto-transformacao
do sujeito em formacéo” (Souza & Abrahdao, 2006,
p.142).

Conseguiu-se 0 acesso a esse mundo subjetivo
por meio das verbalizacdes do individuo, sejam orais
ou escritas. Assim, como lembra Moreira (2011), o
estudo das narrativas visa, simultaneamente, estudar
a histéria e o modo de conhecer as praticas sociais
por meio do estudo de discursos que sao produzidos,
pOis:

O processo de escrita €, em si mesmo, um
processo reflexivo. Recuar no tempo, para
recuperar acontecimentos passados e deles
nos distanciarmos, facilita uma perspectiva
renovada dos mesmos. Ao criar este espago-
-tempo, a escrita facilita um reposicionamento
do professor face a accdo, promovendo o
autoconhecimento, pelo "efeito de espelho”
que fornece, e que lhe permite ver-se e rever-
-se na sua pratica educativa, tendo em vista a
reconstrucao das suas perspectivas e atitudes
(..). A escrita ajuda-nos a compreender o modo
como experienciamos 0 mundo, criamos e
interpretamos sentidos, tomamos decisoes,
construimos e reconstruimos a nossa memoria.
Séo estas caracteristicas da narrativa escrita,
enquanto forma de conhecimento e expressao
auto-biografica simultaneamente veiculo e
catalisador da reflexdao sobre a accdo, que a
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tornam uma estratégia privilegiada na
investigacao e formagao de professores
(Moreira, 2011, p.24).

O recurso das histérias de vida em processo
deformacao, para Pineau (2003, p.195), pode ser visto
como um “sincronizador pessoal” capaz de produzir
uma historicidade pessoal aos pedacos de vida
dispersos ao longo dos anos. Para o autor, os dados
de historia de vida sdo como: "Mina animada de
conhecimentos concretos pessoais [que] vem a céu
aberto e cintila com mil fogos”. Ele adverte que na
experiéncia que é narrada “Ganga e mineral ainda
estdo misturados, sem gue ninguém saiba bem o que
é 0 qué e, menos ainda, 0 meio de separd-los e trata-
los" Escrever a sua histéria é, para Pineau (2003, p.196),
“Antes de tudo um instrumento de busca’, o que
implica em uma perspectiva formativa, que o proprio
autor analise sua histéria. As historias de vida sao
produzidas para dar sentido a sua vida, para
compreender sua experiéncia, para pesar os
acontecimentos, avaliar decisdes etc. O autor nos
adverte que “Tentar dizer sua vida é tentar fazé-la,
produzi-la e ndo apenas exprimi-la, comunica-la,
reproduzi-la”

Por se tratar de uma atuacao profissional
complexa, a formacao desse profissional - inicial ou
continua -, em termos de aquisicao de contetdo
especifico vai além do como ensinar. Sua formacao
deve ajuda-lo a desenvolver conhecimentos mais
gerais que possam ser aplicados a novas situagoes. A
aprendizagem do professor é situada na pratica,
incluindo a instrucao em sala de aula, mas também
no planejamento, na reestruturacao de aulas, na
avaliacdo e na colaboracdo com colegas. A narrativa
como recurso formativo funciona, na expressao de
Pineau (2003), como sincronizador pessoal, na medida
em que possibilita ao professor ou futuro professor
sincronizar essas experiéncias formadoras que estdo
em tempos e espacos diferentes, atribuindo-lhes um
sentido, uma unidade. Para isso, contribui a
experiéncia da escrita como uma espécie de espelho,
navisdo de Moreira (2011, p.30):

O registro escrito focaliza-se na experiéncia
vivida, visande criar um distanciamento face a
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accao e que, sujeito ao olhar e perspectiva de
outro, promove a (re)constru¢ao do
pensamento do professor ao provocar um
"efeito de espelho” Assim o professor pode
ver-se e rever-se na sua pratica educativa,
compreender(-se) melhor e a sua profissao,
analisar aspectos da cultura e identidade
profissionais, tendo em vista a reconstrugao
das suas perspectivas e atitudes, mas também
compreender as filosofias e valores subjacentes
as escolhas que faz e seu impacto na vida de
outros e nos contextos de acgao.

Assim, ao escrever, o professor revela o que
para si é importante, bem como os seus dilemas
profissionais, desvela seus conhecimentos,
sentimentos e crencas. Moreira (2011, p.30) chama a
atencao para a necessidade da “Sujeicao da escrita
pessoal a um (ou mais) comentdrio(s) de ‘amigos
criticos'fazlendo] com que o processo de revelagao,
muito proprio da escrita, Nao se torne num exercicio
narcisico ou autista, com pouca ou nenhuma
implicacdo para a mudanca da teoria e da pratica
educativa’ Dessa forma, modelos de formagdo que
utilizam as narrativas e alguma forma de discusséo
ou socializacdo das mesmas mostram-se pertinentes
por se constitufrem em estratégias que se centram
nas necessidades formativas dos professores e na
colaboragao entre pares.

E importante observar que esse & um processo
longo, que exige cooperacao e vinculos de confianga,
um processo que, como alerta Moreira (2011, p.33):

[..] requer sensibilidade, confiangca mutua,
escuta atenta e valorizacdo do Outro, sem
deixar de problematizar a experiéncia e de
oferecer pontos de vista criticos alternativos.
Nao é facil encontrar um equilibrio adequado
acada situacao narrativa e relacdo interpessoal,
entre um didlogo de forca centrifuga e
movimentos de forca centripeta, ou seja, entre
uma forma de expressdo dialdgica baseada
no respeito, pluralidade de perspectivas,
interdependéncia e confiangca mutuos e a
tendéncia para a padronizacdo ao atribuir
significado ao desconhecido com base em
padrdes familiares.
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Como enfatizado por Cochran-Smith e Lytle
(1999), 0s professores precisam de oportunidades para
ampliar, explicitar, e articular o conhecimento tacito
presente na experiéncia e na acao consciente dos
profissionais mais competentes. Considera-se que um
contexto privilegiado onde ocorre o aprendizado de
professores, neste caso, constitui-se numM grupo com
caracteristicas colaborativas, composto por
professores mais e menos experientes, professores
formadores e alunos da licenciatura. Nesse sentido,
0s grupos com caracteristicas colaborativas podem
se constituir em espacos privilegiados por propiciar
condigdes concretas para o inicio da construgao desse
conhecimento, o qual é constantemente construido
pelo professor ao ensinar a matéria quando &
enriquecido, ampliado, melhorado. Nesse espaco, o
futuro professor poderd estabelecer as primeiras
relacbes de protagonista, ou seja, 0 conhecimento
produzido é de sua autoria, compartilhando-o com
professores experientes e com professores for-
madores.

Os grupos podem ser espagos que, com o
passar do tempo, transformam-se em fonte de
aprendizagem. No grupo, podem-se criar oportuni-
dades para que o professor possa explorar e
questionar seus proprios saberes e praticas. Nesse
espaco, o professor poderd ter oportunidade de
conhecer saberes e praticas de outros professores
mediante narrativas orais ou escritas. Quando uma
pessoa produz narrativas, pode destacar situagoes
positivas ou negativas, suprimir episédios, reforcar
influéncias e negar etapas (Cunha, 1997) que tém
muitos significados. Ao compartilhar essas pro-
ducoes, socializando suas experiéncias e vivéncias,
outros olhares sao dirigidos e novas reflexées
desencadeadas. Concorda-se com Galvao (2005, p.343)
que a narrativa se constitui ainda em um processo de
interagdo com o outro, contribuindo para que se possa
compreender qual o papel de cada um de nds na
vida dos outros. A interacdo com um grupo de pessoas
ao longo de véarios anos proporciona ao investigador
um maior conhecimento de si proprio pela reflexdo
sobre o efeito que as suas atitudes provocam nos
outros, ao mesmo tempo em que obriga a equacionar
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aprendizagens, a reconhecer limites pessoais e a
redefinir modos de agir.

Reis (2008, p.23) explica que as narrativas, tanto
escritas como orais, entendidas como sinénimo de
historias tém sido utilizadas ha muito tempo por
diversas culturas como instrumentos educativos,
“Constituindo artecfatos culturais com poten-
cialidades na organizacdo do pensamento e da
realidade e na estruturacdo de aprendizagens”. Para
esse autor, as histérias narram o desenvolvimento de
uma acao desencadeada por uma situagao con-
flituosa, real ou imagindria; narram também tensoes
e conflitos vividos pelos protagonistas; e ainda nar-
ram a forma como os conflitos séo superados. Para o
autor, compartilhar as narrativas das historias, em
contexto de formacao inicial ou continuada, por meio
de leitura possibilita que os participantes expe-
rimentem simultaneamente o distanciamento afeti-
VO necessario para a avaliacdo das situagdes de-
claradas e de decisdes descritas e a proximidade
resultante da identificacdo com o enredo e os inter-
venientes.

Galvdo (2005) defende que o método da
narrativa é importante para analisar histérias de
professores, pois através delas podem-se ouvir suas
vozes e entender sua cultura a partir do seu ponto de
vista.

Uma caracteristica importante da investigacéo
narrativa como uma forma de intervencao € a sua
preocupagao em:

[.]transformar as escolas em melhores locais -
locais onde os professores possam falar
abertamente sobre as suas ideias, possam
reflectir e aprender em conjunto, possam
cooperar para escrever novas historias sobre o
ensino. A investigagao narrativa nao prescreve,
a partida, as directivas ou o contetido subs-
tantivo da mudanga mas, ao visionar o tipo de
mudanca nas escolas, ndo é claramente neutral
ou indiferente ao que nelas acontece (Luwisch,
2002, p.2).

O estudo de Clandinin e Connelly (2011) indica
que os professores conhecem a docéncia por
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imagens, rituais, habitos, ciclos, rotinas e ritmos que
tém por base a propria experiéncia e que se
apresentam nas histérias dos professores e das escolas.
Nesse estudo, ao compartilhar no grupo aconteci-
mentos, episddios, crengas e concepgdes nas discus-
sdes sobre a narrativa escrita, os participantes passam
a ressignificar o processo vivido e a reelaborar seus
conhecimentos, redimensionando suas crencas e
concepcoes e projetando acdes futuras.

A matematica vivida em narrativas de formacao

Sdo muitos os trabalhos publicados que
assumem a grande relevancia do conhecimento e as
préticas profissionais dos professores de matematica,
com especial atengao para as praticas pedagogicas.
Alguns desses tém enfatizado estudos empiricos que
discutem a relacao entre saberes profissionais,
experiéncia e reflexdo. Sao também diversos os
estudos sobre a formacao e, muito em especial, sobre
o desenvolvimento profissional dos professores numa
|6gica de reflexdo e investigacao sobre as praticas. A
escrita de narrativas sobre a experiéncia vivida pelos
professores pode desencadear e revelar seu
desenvolvimento profissional.

Fiorentini (2001, p.22) assinala que O processo
de formacao e constituicao profissional do professor
resulta basicamente de duas perspectivas interdepen-
dentes: uma pessoal e outra social” A perspectiva
pessoal atende a uma aspiragao ou desejo interno e
particular de cada um de ser ou tornar-se professor;
enquanto a perspectiva social refere-se aos programas
e as instituicoes de formacdo do professor, que se
baseiam num conjunto de praticas e saberes reco-
nhecidos publicamente como fundamentais a
formacao profissional do professor. O autor expressa
que, apesar do consenso de que essas instancias sao
interdependentes, nao é possivel a formacao pessoal,
informal e pratica sem a concomitante formagao
social, formal e tedrica.

Professores que ensinam matematica, ao
escreverem suas narrativas sobre a vivéncia com a
matematica, revelam como concebem suas apren-
dizagens e determinadas atuacoes didaticas enquanto
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estudantes da educacao bésica. Esse processo de
reflexdo pedagdgica lhes permite compreender as
consequéncias em sua atuagao docente. Permite
ainda que eles projetem novas estratégias de ensino
e revela indicios da ampliagdo do repertorio de
conhecimentos necessarios para a pratica profissional.
Prado et al. (2006, p.29) defendem a necessidade de
educadores escreverem: “Para tomar consciéncia do
quanto sabemos e nem sabemos que sabemos. E do
quanto ainda nao sabemos, mas podemos com
certeza aprender”.

Ao solicitar a escrita de narrativas aos
participantes de um grupo disposto a discutir e
estudar a matematica que se ensina nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, considera-se que essa escrita:

[..] provoca mudancas na forma como as
pessoas compreendem a si proprias e aos
outros. Tomando-se distancia do momento de
sua producao, é possivel, ao “ouvir”a si mesmo
ou ao “ler” seu escrito, que o produtor da
narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando
a propria experiéncia. Este pode ser um
processo profundamente emancipatério em
que o sujeito aprende a produzir sua prépria
formacédo, autodeterminando a sua trajetoria.
E claro que esta possibilidade requer algumas
condicdes. E preciso que o sujeito esteja
disposto a analisar criticamente a si proprio, a
separar olhares enviezadamente afetivos
presentes na caminhada, a pér em duvida
crengas e preconceitos, enfim, a des-construir
seu processo histérico para melhor poder
compreendé-lo (Cunha, 1997, p.3).

Investigar os conhecimentos e os sentimentos
dos professores a respeito da matematica através da
sua narrativa produzida e discutida no grupo de
estudos permite sua contextualizacao, meio pelo qual
é possivel apreender conhecimentos que estao
profundamente referenciados e contextualizados em
experiéncias de sala de aula, as quais, por serem
vividas exclusivamente pelos professores, somente
eles poderdo dar-Ihes significado.

As narrativas a respeito da matematica na
educacao bdsica podem expressar experiéncias,
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memorias e reflexdes vividas e, no caso dos
professores, tornam-se importante instrumento para
que esses possam difundir o conhecimento
produzido no cotidiano - que passa a ser valorizado.
Destacou-se a importancia de o professor e/ou o
professor em formacéo refletir sobre a docéncia, sobre
a necessidade de conhecer a simesmo. As narrativas
das memodrias de formacéo seriam uma forma de o
professor revelar o que pensa sobre seu oficio,
principalmente quando em inicio de carreira ou em
uma nova fase da carreira, que Ihe causa tantos ou
mais desafios do que seu inicio.

O recurso das narrativas na formacao inicial
ou continuada de professores que ensinam
matematica permite a explicitacdo e a reflexdo sobre
0 que sdo os chamados episédios marcantes. Sao
situacoes que envolvem carga emotiva intensa,
trazem a memoria emocoes positivas ou negativas
para quem as vivenciou e representam, algumas vezes,
momentos decisivos para mudancas, transformacoes
etc. A maioria das narrativas produzidas em nosso
estudo revela que a vivéncia com a matematica ndo
foi nada agradavel e que a forca do vivido se faz
presente N0 momento em que a narrativa é escrita
ou falada.

Enquadramento metodolégico

A partir de uma metodologia formativa que
privilegia a reflexdo compartilhada entre os
formadores e participantes, a dinamica estabelecida
incluiu a producao, a socializacao e a discussao de
narrativas sobre a trajetéria escolar e profissional, nas
quais se procurou problematizar a relagao do professor
e do estudante com a Matematica. Uma das condicoes
pedagdgicas para que esses momentos 0Ccorressem
foi a constituicdo do grupo com caracteristicas
colaborativas que se reuniu, semanalmente, durante
um ano, para discutir, estudar e aprender a matemética
gue se ensina nos anos iniciais. No grupo, procurou-
-se promover a reflexdo sobre o préprio processo
formativo, em especial na relacdo com o ensino e
aprendizagem de matematica.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa
e interpretativa que teve como fonte de dados:
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narrativas da trajetoria escrita que foram lidas e
discutidas no grupo; reflexdes e debates ocorridos
nos encontros presenciais, filmados e transcritos; além
de cartas escritas pelos participantes a respeito do
processo vivido, as quais também foram lidas e
discutidas.

Para compartilhar a propria histéria e criar uma
empatia com a histéria do colega foi necessério a
criacao de vinculos de amizade e companheirismo.
Nao foi um processo espontaneo, exigiu inten-
cionalidade por parte dos formadores e dos par-
ticipantes. No inicio isso se deu pela comunicacao
dos objetivos de cada um ao buscar a formacéao
continuada no grupo de estudos.

Para o trabalho com narrativas no processo
de formacao é importante considerar que uma
abordagem eminentemente instrumental dos con-
tetdos de ensino ndo possibilita 0s recursos neces-
sarios para a agdo no contexto da aula. Ha que se
levar em conta a relacdo pedagdgica, na expressado
de Tardif (2002), como um encontro entre pessoas em
gue a interacdo com o outro é o elemento mais
importante da acdo na perspectiva dos futuros
professores e dos professores em exercicio.

Nos processos formativos desenvolvidos,
buscou-se exercitar permanentemente a reflexao
critica na producao do conhecimento para articular
de maneira mais coerente 0os movimentos da teoria e
da prética, vinculando de forma coesa as praticas
educacionais e 0s pressupostos tedricos que as
fundamentam a partir de modelos metodolégicos e
processos reflexivo-avaliativos que favorecam essa
articulagao.

O projeto envolveu participacdo voluntaria de
professores/pesquisadores universitarios, futuros
professores (graduandos do Curso de Pedagogia) e
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
nas reunides do grupo. Ao término do curso, os
participantes receberam certificado de extensao
universitaria.

O grupo foi constituido por 23 participantes,
sendo 3 professoras do ensino publico da rede
estadual paulista, 7 professoras e 1 professor da rede
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municipal da cidade de Sao Carlos. Além desses
professores, participaram 5 alunas e 1 aluno do curso
de Pedagogia, 1 mestranda e 1 doutoranda do
Programa de Pos-Graduacao em Educacéo e 4
professoras pesquisadoras. Neste estudo, traz-se a
trajetéria de uma das participantes do grupo de
estudo: Cristina, identificada por nome ficticio.

A opcédo de trazer o caso de uma Unica
participante do grupo foi decorrente da anélise
realizada, que, nesse tipo de investigacado, exige que
se olhe para o todo de uma narrativa. Nesse caso,
foram varias narrativas de Cristina, orais e escritas,
produzidas ao longo de um ano. A analise das
narrativas de Cristina possibilitou ouvir sua voz e
entender a cultura da aula de matematica vivida por
ela a partir do seu ponto de vista. Compartilha-se com
Galvao (2005, p.123) a preocupacao da analise de
narrativas no ambito das pesquisas, pois “Nao temos
acesso direto a experiéncia dos outros’, lida-se
somente com representacoes dela, por ouvir contar,
pelos textos escritos, pela interacdo e comunicacdo
que se estabelece com as pessoas e pelas inter-
pretacoes que se fazem.

A dinamica estabelecida no grupo foi um
cendrio para producao, socializacao e discussao de
narrativas sobre a trajetéria escolar e profissional na
qual se procurou problematizar a relacao do professor
e do estudante com a matemética. A tematica foi
escolhida tendo em vista outros trabalhos que
indicam que a matematica é uma das &reas do
conhecimento em que mais 0s alunos apresentam
dificuldades no seu processo de escolarizacao (Passos
etal, 2009).

Nas reunides, procurou-se criar condicoes
pedagodgicas para a constituicdo do grupo com
caracteristicas colaborativas de modo a promover a
reflexdo sobre o préprio processo formativo, em
especial na relacdo com o ensino e a aprendizagem
da matematica. E importante destacar a necessidade
de criacao de vinculos de confianca. A producao de
narrativas de formacdo sobre a matematica na
experiéncia como estudante e/ou docente
potencializa a capacidade de reflexdo e orienta
prospectivamente cenarios alternativos no campo da
atuagao docente. A analise coletiva dessas narrativas
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possibilita ainda a construcao de sintese tedrica sobre
aprendizagens de conhecimentos de diferentes
naturezas, de habilidades e competéncias no campo
do ensino.

A abordagem da pesquisa de cardter
qualitativa e interpretativa foi adequada ao objeto,
que é o estudo das narrativas de formacao de
professores e licenciandos em processo de formacdo
continuada e inicial.

Um dos objetivos da pesquisa esta relacionado
a compreender o processo reflexivo coletivo
deflagrado no grupo pela leitura das narrativas,
questoes e comentarios que se seguiram Nnos
encontros. As discussoes serviram como fonte de
dados para a compreensdo de raciocinios
argumentativos, momentos de tomada de decisao,
flexibilizacdo, negociacdo, dentre outros. Ajudaram
também a direcionar as reuniées no grupo quando
estudava-se e discutia-se a matematica que se
aprende e se ensina nos anos iniciais. Considera-se
que esses momentos puderam auxiliar os parti-
cipantes no redimensionamento de seu conhe-
cimento de si, das suas influéncias e referéncias e de
seu desenvolvimento profissional.

Como salienta Galvao (2005, p.343), a narrativa
compartilhada no grupo se constitui em um processo
de interacdo com o outro, 0 que leva a compreender
‘O papel de cada um de nos na vida dos outros. A
interagao com um grupo de pessoas, ao longo de
varios anos, proporciona ao investigador um maior
conhecimento de si proprio, pela reflexdo sobre o
efeito que as suas atitudes provocam nos outros”,

Freitas e Fiorentini (2008, p.142) explicam que
na pesquisa narrativa, na formacéo inicial ou
continuada de professores:

O participante da pesquisa € um parceiro do
processo de investigacdo que compartilha com
o pesquisador interpretacdes e significados
sobre as experiéncias vividas, pois as historias
pessoais e profissionais do participante, relacio-
nadas as acoes ou atividades que realiza, tra-
zem informagées e indicios relevantes sobre
0 seu processo de formacdo ao longo do
tempo.
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As narrativas de Cristina

Cristina € uma jovem professora dos anos
iniciais, cursou Pedagogia e no ano da coleta de dados
desta pesquisa era aluna do curso de Mestrado em
Educacdo. Em inicio da carreira docente, sua Unica
experiéncia foi como professora na Educacéo de
Jovens e Adultos no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental. Na narrativa sobre sua trajetéria com a
matematica observa-se que, apesar de ela se dedicar
mais a matematica do que a outras disciplinas do
curriculo do Ensino Fundamental, foi no Ensino Médio
que enfrentou as maiores dificuldades com a
matematica. Marcadamente estd a figura de um
professor. Ele aparece nessa narrativa inicial, nos
comentdrios durante as atividades desenvolvidas no
grupo e na carta em que Fernanda o escolhe como
destinatério.

Matemdtica nunca foi o “meu forte’ sempre foi a
matéria que mais exigiu de mim esforco e
dedicacao. Mas no colegial minha relacdo com
essa matéria ficou pior, tive um professor que jd
era aposentado e eu ndo compreendia o que ele
dizia, entdo durante os trés anos do colegial eu
tive "problemas” com a matemdtica. Hoje sei que
aminhadificuldade, como a da maioria dos meus
colegas ndo estava em aplicar os conceitos e sim
em ndo compreendé-los. A semana que tinha
prova de matemdtica era muito tensa. Apesar de
ficar horas diante dos cadernos ndo era capaz de
resolver alguns exercicios, o que era muito
frustrante para quem era acostumada a ter notas
entre 10e8nas demais matérias. Esse é o fato mais
marcante da minha relag@go com a matemdtica
enquanto aluna (Cristina, Narrativa inicial)

Quando sua narrativa foi lida e discutida no
grupo, Cristina pareceu compreender melhor sua
trajetdria e acrescentou outros elementos, explicando
que nao conseguia se aproximar do professor para
expor suas duvidas, embora ele fosse uma pessoa
acessivel fora da sala de aula de matematica.

Ele enquanto pessoa, era super gente boa, ele
brincava, ele contava piada. Nao era sé eu, tipo,
90% da classe néo entendia a matéria como ele
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explicava. Porque ele s¢ explicava com letras,
ele ndo dava exemplos concretos, nossa, eraum
horror para mim. Ele enchia aquela lousa cheia
de letra, cheia de x, de y, de a, de b. E eu ndo
conseguia substituir as letras por numeros,
sabe? Entdo eu copiava tudo (Cristina, narrativa
inicial).

No momento dessa discussao, Cristina
comentou a respeito de outro professor de
matematica, que embora fosse severo, ndo tinha a
mesma postura didatico-pedagdgica que o anterior,
e assim ela conseguia obter nota suficiente para ser
aprovada:

A gente tinha dois professores de matemdtica. O
V., o outro professor, era aquele que ninguém nem
respirava na aula dele, mas todo mundo entendia
oqueele explicava. Entdo a parte de matemdtica
dele, eu ndo tinha problema e quase ninguém
tinha. Agora, a parte de matemdtica do M.,
ninguém tinha nota. A “sorte” é que somava as
duas eiauma notasé para o boletim. Entdo ficava
todo mundo na media (Cristina, depoimento
no grupo).

Quando uma das pesquisadoras comentou
que o vivido por Cristina ndo impediu que ela passasse
pelo vestibular, cursasse Pedagogia e realizasse um
curso de Mestrado, Cristina acrescentou outras
lembrancas marcantes:

E o M. falava: Quem néao sabe isso, nem adianta
prestar vestibular, porque ndo vai passar. sso aqui,
de 12 questoes do vestibular, 6 é dessa matéria. Eu
pensava, nossa sé de matemdtica deve ter 25
[questdes] (Cristina, depoimento durante o
grupo).

As experiéncias de Cristina com a matematica
que ndo constaram na narrativa inicial foram sendo
revividas durante as reunides do grupo. Quando os
participantes discutiam as tarefas que geralmente
eram recheadas de listas intermindveis de exercicios
e problemas, ela comentava como havia criado taticas
para ndo ser prejudicada com os “pontos negativos”
atribuidos a quem nao faria toda a tarefa:
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Eu tive uma professora [no ensino fundamentall,
elaolhava s quem tinha feito ou ndo [a tarefa de
casal. Eufazia até onde eu sabia, mesmo que fosse
56 um pedaco. Porque ela tinha 30 cadernos para
dar visto. Entao, ela ndo olhava de todo mundo;
as vezes ela olhava o seu conversando com outro
lalunol. Mas se ficava um espago em branco, o
espaco em branco era visivel, entado eu montava
o problema, eu extraia os numeros que
precisavam ser extraidos, mas eu ndo resolvia a
conta (Cristina, depoimento durante o grupo).

Cristina comentou no grupo como foi sua
experiéncia docente na Educacao de Jovens e Adultos,
quando foi“obrigada”a equacionar o ensino de modo
a promover a aprendizagem de seus alunos. Ao
reconhecer os limites pessoais, ela encontrou modos
de redefinir as rotinas e de agir perante o inesperado.

[.Jeram 3 professoras eu fiquei com matemdtica
e o que agente chamava de ciéncias, mas era s6
higienee satide. Eram dois dias na EJA emum dia
eu dava matemdtica e em outro ciéncias. E ai eu
nao tivedificuldade. Mas os meus alunos, eles néo
gostavam. Na aula de matemdtica, eles queriam
escrever, eles queriam ler. A gente trabalhava
muito com panfletos de supermercado. A gente
trabalhou um pouco esse negdcio de carné,
porque era um pouco a necessidade deles. Mas
ndo fui eu quem construiu o que a gente ia
trabalhar. Jd tinha proposta pronta da
coordenadora do curso. Entdo, essa coisa de
comprar geladeiraem 10 prestacées, saio mesmo
preco do que comprar ela a vista? Nao? Qual a
diferenca? Apesar de ndo querer muito no comeco,
eu tinha muita preocupagao se eles estavam
aprendendo matemdtica. O que eu achava mais
dificil foi porque eu tinha [alunos] com niveis
completamente diferentes, dentro de uma sala.
Eu tinha gente que jd lia e escrevia, que jd
interpretava problemas e eu tinha pessoas que
nao sabiam ainda os desenhos das letras. Entéo
eu tinha que preparar duas ou trés aulas. Porque
com esses que ndo sabiam ler, ndo sabiam
escrever, eu ndo podia trabalhar problemas [..). Eu
pelo menos nao sabia, né? Entéo eu trabalhava, a
gentetinha um livro, que era de EJA mesmo, com
atividades. Fu preparava duas atividades como se
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fossem duas aulas diferentes mesmo, para os mais
avanc¢ados eu pegava os livros 6, 7. E, para esses
que estavam no comego, as atividades iniciais [...].
Era um pouco isso, agora eu ndo sei dizer se eu fui
uma boa professora para eles ou se ndo fui. Agora
com criangas eu nunca trabalhei matemdtica
comelas. Jd trabalhei geometria de atividade no
estdgio curricular, mas matemdtica assim, nunca
me atrevi, ngo! (Cristina, depoimento durante
0 grupo).

Nas narrativas de Cristina pode-se observar
como a identidade docente é realmente complexa e
vai se transformando ao longo das experiéncias
vividas. Esse movimento pode ser captado tanto na
escrita quanto nos depoimentos. Verifica-se ainda que
Cristina se movimenta nas direcdes apontadas por
Clandinin e Connely (2011). Num primeiro momento,
a introspectiva é revelada quando ela retoma os
sentimentos relativos a matematica decorrente da
pratica de um determinado professor. A fase
extrospectiva ela demonstrou quando assumiu a
docéncia como professora que ensina matematica
para jovens e adultos, sentindo-se responsavel pelo
aprendizado deles. Os aspectos retrospectivo e
prospectivo serdo retomados na carta direcionada
ao professor que a marcou negativamente com
relagdo a matemdtica, pois ela retoma o passado, se
vé na fase atual e projeta o futuro, Professor M.:

Até a oitava série a matemdtica ndo era minha
matéria preferida, mas me dedicando um pouco
mais do que costumava, era capaz de ter boas
notas. No entanto, quando chequei ao colegial
minhas notas nessa matéria sé ficavam na média
por existirem dois professores que trabalhavam
contetidos diferentes, o senhor, com quem nunca
fuibemem uma prova e o professor V.com quem
eu recuperavaanota. Eundo era aunicaaluna a
viver essa situagdo, o que me leva a pensar que o
problema ndo era a maioria dos alunos, e sim a
maneira como o senhor os explicava a nés em
suas aulas.

Hoje, jd mais velha, e também a partir das reflexoes
feitas em um curso de extensdo sobre educacéo
matemdtica vejo que se o senhor fosse um
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professor mais flexivel e admitisse maneiras mais
criativas de trabalhar a matemdtica, fazendo
com que a matéria se tornasse mais interessante
e também fazendo com que vissemos utilizagbes
prdticas dos contelidos ensinados, acredito que
terfamos tido aulas mais interessantes e menos
traumdticas para a maioria dos alunos.

Acredito que sua formagdo inicial, que aconteceu
hd muitos anos, pois quando foi meu professor jd
era aposentado, ndo lhe preparou para ser um
professor atento as dificuldades de seus alunos e
buscar por meio de sua prdtica superd-las, mesmo
porque o senhor ndo fazia nada parecido comsso.
Creio também que o senhor ndo buscou ao longo
desua carreira diferentes maneiras de se trabalhar
0 mesmo contetido o que sabemos é de grande
valor na profissdo docente.

Fico felizem saber que hoje o senhor ndo estd mais
dando aulas, pois sei que dessa maneira ndo gerard
futuros traumas como o meu.

Apesar dessa experiéncia negativa, eu me formei
professora e ndo quero de maneira nenhuma ser
navida de meus alunos, uma professora que gere
lembrancas como as que tenho de suas aulas
(Cristing, carta).

Na carta, parece que Cristina realiza a sintese
do seu processo reflexivo ao falar sobre a experiéncia
como aluna, a sua experiéncia docente, as apren-
dizagens realizadas no curso e os planos para a futura
acdo como professora. Ela ndo nega as dificuldades
vividas como aluna frente a metodologia do professor,
no entanto, procura explicar essa atitude como tendo
sido forjada na formacdo inicial do professor que
ocorrera ha tempos. Finaliza a sua carta reafirmando
que essa experiéncia negativa ndo a impediu de ser
professora e se constitui em um contraexemplo,
apontando a direcdo contraria da qual pretende
seguir.

Arrisca-se dizer que as experiéncias vividas por
Cristina, expressas nas narrativas, de certo modo
envolvem elementos comuns ao género literdrio:
possuem personagens, enredo, espaco, tempo e,
principalmente, a configuracdo de um conflito
relacionado a matematica e a forma com que ela se
dispds a reverter tal situacéo. E a resposta a esse
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conflito que a leva ao desfecho do enredo, que
culminou com a carta.

E possivel, entdo, retomar as consideracoes de
Clandinine Connely (2011, p.85) a respeito do conceito
de experiéncia de Dewey, quando, "Por causa da sua
experiéncia’, Cristina responde por que um professor
de matematica que fez parte de sua trajetoria escolar
fez o que fez. Coube entdo ao processo formativo
vivido fazer perguntas para auxiliar Cristina no seu
desenvolvimento profissional, que a leva a apontar
diferentes caminhos.

Consideracoes Finais

Ha muitos aspectos que influenciam e
auxiliam na promocédo da aprendizagem dos
professores e no seu desenvolvimento profissional.
Quando em um mesmo grupo de estudos rednem-
-se professores, graduandos e pesquisadores inte-
ressados em estudar conteldos matematicos e
discutira matematica vivida, é necessdria a articulagao
de ideias, a negociacao de significados e o estabe-
lecimento de vinculos de confianca.

No grupo, cendrio da pesquisa realizada,
tiveram momentos de producdo de narrativas escritas,
leitura e discussao dessas narrativas, momentos de
producao de narrativas orais a respeito de conteldos
matematicos e de episddios marcantes vividos pelos
participantes. A escrita potencializou e deu visibilidade
as aprendizagens que estavam sendo construidas no
processo de comunicagdo, quando os participantes
do grupo liam e discutiam as narrativas escritas,
debatiam conteldos matemdticos e as estratégias
que alunos dos anos iniciais criaram para resolver
problemas. Observou-se que aspectos do desenvol-
vimento profissional foram sendo explicitados
quando os professores e os graduandos se arriscavam
a projetar como poderiam implementar praticas
pedagdgicas distintas dos professores que os mar-
caram negativamente, para ensinar de modo signi-
ficativo a matemdtica nos anos iniciais.

Procurou-se destacar que a produgdo de
narrativas, além de revelar indicios de desenvol-
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vimento profissional, permitiu reflexdes para além das
relacionadas a acao dos professores. Na andlise trazida
para este artigo, foi observado que as narrativas, como
afirma Bruner (1997), contribuiram para a propria
existéncia profissional de Cristina, quando ela se
afirma como professora, desvelando aspectos da sua
identidade profissional em construcao.
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O ensino da lingua materna nos
curriculos dos cursos de Pedagogia

The teaching of the mother tongue in
the curriculum of Pedagogy courses
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados preliminares de um estudo
sobre o lugar da lingua materna nos cursos de Pedagogia no
Brasil. Optou-se pela abordagem qualitativa a fim de buscar
resolver o seguinte problema: De que forma vem se realizando
a formacdo linguistica do pedagogo de sorte a prepard-lo
para levar seus alunos a desenvolver compreensao leitora e
producao textual adequadas as diferentes situagoes discursivas?
A partir dos anos 1990, a maioria das Faculdades de Educacao
buscou atender a demandas sociais especificas, contudo a drea
da linguagem ocupou uma posicao de menor destaque. Os
resultados indicam a naturalizagao dos conhecimentos exigidos
aos académicos e a desconsideracdo de préticas de linguagem
como sendo necessdrias ao ensino. Ciente das lacunas na sua
formagao inicial, defende-se uma revisao curricular desses cursos
de Pedagogia para que os alunos sejam diplomados com
insercdo nas praticas de letramento, o que inclui reflexao tedrica
no campo da linguistica e experiéncia de leitura e escrita.
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Abstract

This paper presents some preliminary results of a research about teaching of the mother tongue in Pedagogy courses in
Brazil.Itis a qualitative approach that tries to answer the following questions: how is the linguistic training of pedagogues
at present? Are our pedagogues really being prepared to teach literacy in elementary education? Will they be able to help
their pupils develop reading comprehension and writing that are adequate to different textual practices? Since 1990,
most Education Colleges have endeavored to address the specific social demands, but language has been given less
importance in professional educational training. The results show that knowledge required by academics in the teaching
process is naturalized and language practices are neglected. The present state of affairs of the academics is that they lack
practical language learning. Due to this gap in their initial training, this work advocates the revision of curriculum of
Brazilian Pedagogy courses so that the graduates experience literacy practices, which would include theoretical linguistic

reflection and reading and writing experience.

Keywords: Linguistic training. Language. Literacy practices.

Introducao

Com o objetivo principal de apresentar os
resultados preliminares de uma investigacao em torno
do lugar que ocupa a lingua materna no curriculo
dos cursos de Pedagogia no Brasil, para este trabalho,
as pesquisadoras fazem um recorte nos levanta-
mentos dos dados e das informacoes relativas as
matrizes curriculares de trés instituicoes de ensino
superior de expressiva referéncia nacional localizadas
na Regido Sul do Pais.

De que forma vem se realizando a formacao
linguistica do pedagogo de sorte a prepara-lo para
levar seus alunos a desenvolver compreensao leitora
e producao textual adequadas as diferentes situacdes
discursivas? Eis a problematizacdo que atravessa a
tessitura desta pesquisa.

Ao propor uma superacao de método Unico e
procedimentos Unicos, Meksenas (2003) sugere que,
no campo da educacéo, para se efetivar a ciéncia
como um processo democratico, o pesquisador
precisa se reconhecer como professor e, do mesmo
modo, como pesquisador. Nessa perspectiva, superar
a aparente dicotomia entre pesquisador e professor
em si, a0 tempo em que se atinge uma acao do
conhecimento por si, ajuda, sobremaneira, a mini-
mizar a hierarquizacado existente entre trabalho
intelectual e trabalho manual entre dirigentes e
dirigidos.

E a partir dessa percepcao de articulacdo entre
o fazer e 0 pensar que o trabalho ora apresentado se
fundamenta na abordagem qualitativa como
horizonte epistemoldgico. Esta pesquisa, por

conseguinte, ndo segue os principios da observacao
controlada, da experimentacao - reproducao dos
fendmenos, ou da inducao -, reqularidade matematica
da repeticdo do fendmeno. Pelo contrario, persegue
a opgao metodoldgica compreensivo-interpretativa,
e sua escolha se justifica principalmente pela crenca
na complementaridade entre os dados qualitativos e
quantitativos.

A andlise documental se constituiu no
principal instrumento utilizado para a coleta dos
dados. As principais fontes de informacées foram os
curriculos de trés universidades da Regido Sul do Pais,
as leis, os decretos e as diretrizes nacionais para o
Curso de pedagogia. A definicdo da amostragem se
efetivou através dos seguintes aspectos: instituicoes
federais de ensino superior, publicas e gratuitas,
situadas nas capitais da Regido Sul do Pais e cujos
curriculos estivessem atualizados e em conformidade
com a legislacdo para a formacao de futuros
profissionais da pedagogia (Resolucao CNE/CP ne 1/
2006) (Brasil, 2006). Deste modo, aamostragem nao é
aleatdria, e sim intencional. O uso dessa amostra é
justificado pelo fato de verificar que estas instituicoes
sdo reconhecidamente de exceléncia na formacdo
de profissionais que atuardo na educacao basica do
Pafs, assim como pela importancia que elas tém na
area de ensino, pesquisa e extensao.

O Curso de Pedagogia no Brasil: da formacéo do
especialista a formacao docente

Até o inicio da década de 1990, em confor-
midade com o Parecer n° 252/1969, o Curso de
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Pedagogia da maioria das Faculdades de Educacao
do Brasil preparava o aluno para habilitagcoes
especificas: Ensino das disciplinas e atividades praticas
dos cursos normais; Orientacdo Educacional;
Administracao Escolar; Supervisao Escolar; Inspecao
Escolar (Silva, 1999). Tal orientacdo do Curso de
Pedagogia se deu no contexto da reformulagao dos
curriculos minimos dos cursos superiores, atendendo
aos principios da Reforma Universitaria de 1968. De
acordo com o autor do Parecer n° 252/1969, Valnir
Chagas, o Curso de Pedagogia deveria ter uma base
comum, constituida por matérias bdsicas para a
formacdo de qualquer profissional do Setor de
Educacdo e uma parte diversificada correspondente
as especializacoes pedagogicas presentes na Lei n®
5.540/1968. De modo geral, 0 aluno cursava trés anos
e, no Ultimo ano, optava por uma das habilitacoes
disponiveis (Silva, 1999).

A partir da década de 1990, no contexto da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n© 9.394/
1996, os cursos de Pedagogia comecaram a reformular
seus curriculos voltando-se para a formacdo de
licenciados habilitados para o exercicio do magistério
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacdo Infantil (Brasil, 1996). Em algumas Uni-
versidades, as habilitacbes passaram a ser oferecidas
em nivel de pds-graduacao lato sensu, como ocorreu
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)
(Grinspun, 2006).

A formacao de professores no nivel superior
provocou muita polémica, tornando-se objeto de
discussao de legisladores, pesquisadores, 6rgaos
educacionais e profissionais da educacao. A partir da
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Resolucdo n° 1/2006 do Conselho Nacional de
Educacdo, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, a docéncia
passou a ser o foco prioritario da formagéo, o que
redefiniu o perfil dos egressos (Brasil, 2006).

Nesse processo de consolidagao de um novo
modelo curricular, grande parte das Faculdades de
Educacdo buscou atender a demandas sociais
especificas por meio da oferta de disciplinas, de
enriquecimento curricular e cursos de extensao ao
contemplar areas e tematicas diversas, tais como:
Educacédo e Sexualidade; Educacdo de Jovens e
Adultos, Educagdo Indigena; Educacdo das Relagoes
Etnico-Raciais; Lingua Brasileira de Sinais - Libras;
Educacao do Campo, entre outras. No entanto, durante
esse processo, observa-se que a drea da linguagem
ocupou uma posicao de menor destaque e insufi-
ciente para a formacéao do professor alfabetizador.

Alingua portuguesa nos cursos de pedagogia

O espaco que ocupa no curriculo

O levantamento dos dados e das informacdes
relativas as matrizes curriculares de trés instituicdes
de ensino superior publicas, vinculadas a esfera federal
e localizadas nas capitais da Regiao Sul do Brasil,
permitiu elaborar o Quadro 1 a fim de enfatizar o
numero de disciplinas obrigatdrias e eletivas e a carga
horaria relativa a drea da linguagem.

Nas trés instituicdes analisadas, ha uma
distribuicdo de carga horéria de trabalho dedicada a
linguagem, no entanto, observa-se uma grande

Quadro 1. Instituicoes pesquisadas, numero de disciplinas e carga horaria.

Instituicdo de Numero de Numero de
Ensino - disciplinas disciplinas Eletivas -
Publica Obrigatorias - Area da Linguagem
Federal Areada

Linguagem

Numero de
disciplinas eletivas no
curso de Pedagogia

Carga hordria das
disciplinas
obrigatorias - Area
da Linguagem

Carga hordria das
disciplinas eletivas -
Area da Linguagem

(]

N @ >
\wow N

)

107 240 horas 330 horas
26 396 horas 162 horas
67 105 horas 180 horas
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discrepancia entre elas, indicando a auséncia de uma
diretriz nacional.

Na “instituicdo A", embora sejam 6 disciplinas
obrigatdérias, no somatdério da carga horaria,
totalizam-se 240 horas de trabalho efetivo. Isso
equivale a 4 disciplinas de 60 horas cada. Ainda é
muito pouco, especialmente considerando que, num
rol de 107 disciplinas eletivas, apenas 7 sdo da drea da
linguagem. Cabe ainda destacar que as disciplinas
eletivas nao sdo ofertadas todos os semestres e
dependem de um numero minimo de alunos
interessados, que varia conforme as regras de cada
instituicao. Assim, caso nao atinja um numero minimo
de alunos interessados, a disciplina eletiva nao é
oferecida naquele semestre ou ano.

Na “instituicdo B", a carga horaria de trabalho
dedicada a linguagem ¢ significativamente maior se
comparada as instituicoes A e C, totalizando 396 horas
de trabalho efetivo. Ha ainda a possibilidade de oferta
de outras 3 disciplinas eletivas na drea da linguagem,
num rol de 26 disciplinas eletivas.

Na “instituicdo C", o numero de disciplinas
obrigatdrias se restringe apenas a duas: Metodologia
de Ensino de Lingua Portuguesa, com 45h, e
Alfabetizacdo, com 60 horas. Portanto, sdo apenas 105
horas de efetivo trabalho na area da linguagem para
um curso que forma professores para atuar na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Funda-
mental. As disciplinas eletivas da “instituicao C" na
area da linguagem sédo: Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, Disturbios da Aprendizagem, Disturbios de
Leitura e Escrita e Metodologia do Ensino de Literatura
Infantil. Acrescenta-se que, durante o processo de
reformulacao curricular da “instituicdo C', os alunos
egressos do Curso de Pedagogia foram consultados
a fim de se fazer uma avaliacdo sobre a formacéo
recebida e fornecer subsidios para pensar sobre a nova
proposta curricular. Nessa consulta, houve, por parte
dos alunos, uma solicitacdo de inclusdo da disciplina
obrigatdria intitulada Produgao de Textos no primeiro
ano de curso. O pedido néo foi atendido, tampouco
consta no rol das 67 disciplinas eletivas do curso.

A variacao no numero de disciplinas eletivas
que fazem parte do curriculo dos cursos analisados

G.S.A. ABREU et al.

nao so evidencia o curriculo como um campo de
disputas, um territério contestado onde os saberes
estao hierarquicamente organizados (Silva, 2005),
como também nos faz refletir sobre o jogo de forcas
politicas entre os envolvidos na reformulacdo das
propostas pedagdgicas dos cursos. Nesse sentido,
uma questao que se coloca é:"Quem deve controlar
a selecéo e distribuicdo do conhecimento? Por meio
de queinstituicdes?” (Pacheco, 2005, p.31).

Finalmente, entendendo que uma das funcoes
primordiais do pedagogo ¢ alfabetizar, havera
necessidade de um curriculo que contemple espacos
e tempos capazes de formar o professor como um
mediador cultural? Considerando ainda que ele devera
ser capaz de criar situagcdes de aprendizagem relativas
a linguagem escrita, faz-se premente prepara-lo
tedrico e metodologicamente para saber lidar com
os diversos usos da leitura e da escrita, os aspectos
gréficos da linguagem escrita, os funcionais, os
textuais e, sem duvida, aqueles aspectos referentes
ao sistema alfabético de representacao.

Os conteudos da lingua portuguesa para a
formacao linguistica do pedagogo

Ao analisar os conteudos de Lingua
Portuguesa para aformacéo linguistica do pedagogo,
constata-se que a“instituicao A”tem uma concepgao
ampliada do que seja linguagem e de sua importancia
na formacgado do pedagogo professor, conforme se
observa na lista abaixo das disciplinas e respectivas
ementas.

- Andlise e Produgéo do Texto Académico - 30h:
Leitura e andlise de textos académicos (resumo,
resenha, artigo, relatério, projeto) na perspectiva da
producdo. Coesdo, coeréncia, argumentacao, refe-
renciacao.

- Linguagem e Educacdo | - 45h: Teorias de
aquisicao da linguagem oral e escrita. Desenvolvi-
mento da linguagem: fonoldgico, lexical, sintatico,
pragmatico e discursivo. Enfoque investigativo e
pedagdgico.

- Linguagem e Educacao Il - 45h: Alfabetismos:
abordagem histérica dos conceitos e dos métodos.
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Letramentos: escolar e social. Enfoque investigativo e
pedagdgico.

- Linguagem e Educagao lll - 45h: Conceitos e
principios bésicos para o ensino da linguagem nas
séries iniciais. Leitura. Producao textual. Andlise
linguistica oracional/textual. Propostas pedagoégicas.
Avaliacao.

- Educagdo e Teatro - 30h: Principios draméticos
e alinguagem teatral em espacos e tempos escolares
enfocando as particularidades dos processos de
improvisagao teatral, suas diferentes modalidades e a
construgdo de conhecimento. Cultura teatral e
integracao entre fazer, compreender e apreciar teatro.

- Educagao Musical - 45h: Educacdo musical
em espacos e tempos escolares. Experiéncias praticas
e fundamentacéo tedrico-metodoldgica para a acdo
docente.

No rol das disciplinas eletivas na érea da
Linguagem da "instituicao A", encontram-se:
Composicao em Lingua Portuguesa | - 60h; Literatura
Brasileira e Leitura na Escola - 60h; Linguagem,
Interacdo e Cognicdo | - 45h; Linguagem, Interacédo e
Cognigao Il -45h; Iniciacdo a Pratica de Alfabetizacao
de Jovens e Adultos - 60h; Estudos em Linguagem,
Interagao e Cognigao - 30h; Cultura Visual e Educacao
- 60 horas.

Ao analisar os conteldos da Lingua
Portuguesa para a formacao linguistica do pedagogo
na‘instituicao de ensino A", observa-se que aliteratura,
as questoes de leitura e o livro didatico estao
contemplados em disciplinas eletivas, isto &, aquelas
disciplinas que o académico escolhe se ird ou ndo
cursa-las. Nao ha garantia de oferta pela instituicao,
tendo em vista 0 nimero significativo de ofertas de
outras disciplinas dessa natureza. Pela necessaria
formagdo do pedagogo na érea de linguagem, ja que
ele ird atuar como profissional responsavel pela
educacdo de criangas, jovens e adultos no que se
refere a alfabetizacdo e ao letramento, considera-se
que os conteudos referentes a literatura, a leitura e a
producao de textos - assim como em relacéo a andlise
de livros didaticos, entre outros -, deveriam ser
incluidos nos componentes curriculares obrigatorios.
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A “instituicao B” apresenta no seu projeto
pedagogico uma formagao do pedagogo na drea da
linguagem de forma mais intensa, conforme se pode
verificar nas ementas a seguir apresentadas.

- Linguagem Escrita e Crianga - 54h: Aquisicao
da linguagem. A crian¢a na sociedade letrada.
Concepgoes, representacdes e hipdteses de escrita
formuladas pela crianca. Relagbes entre escrita e
linguagens nao verbais. Processos ndo planejados e
nao sistematizados de aquisicdo/aprendizagem da
escrita. Da leitura/escrita iconica a leitura/escrita
arbitraria e convencional.

- Alfabetiza¢do - 54h: A alfabetizacéo no plano
tedrico, politico e pedagdgico (inter)nacional.
Fundamentos tedrico-metodoldgicos do processo de
alfabetizacdo. Alfabetizacao e letramento. O sistema
de escrita alfabético/ortogréfico. O conhecimento da
linguagem verbal oral na aprendizagem da linguagem
verbal escrita. A realidade linguistica da crianca e os
processos de sistematizacdo dos usos da escrita.
Processos de construcao de sentido a partir da
linguagem escrita. Pratica como Componente
Curricular.

- Literatura e Infancia - 54h: O estabelecimento
do conceito de “in-fans” na literatura moderna. A
oposi¢cdo entre racionalismo/irracionalismo e a
passagem da fantasia ao plano da irrealidade. A
separagao entre necessidade/desejo e o conceito de
inconsciente. O surgimento do “Eu”. A rejeicdo do
conceito de experiéncia por parte da literatura como
modo de sobrepor-se ao projeto racionalista moderno.
Arelagao entre mito e literatura. A poesia e o sublime.
Leituras literdrias: estratégias para formar uma colecao
em aberto. O trabalho com textos na dindmica escolar.
Pratica como Componente Curricular.

- Educacdo e Infancia V. Conhecimento, Jogo,
Interacao e Linguagens | - 54h: Bases conceituais: jogos,
brinquedo e brincadeira; pensamento e linguagem;
interacdes sociais. Processos de formacdo do
pensamento: conceitos espontaneos e cientificos.
Contribuicdo da brincadeira, das interacdes e da
linguagem no processo de aprendizagem e desen-
volvimento da crianca.
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- Educacao e Infancia VI: Conhecimento, Jogo,
Interacao e Linguagens Il - 54h: Implicacdes
educacionais do jogo, da interacdo e das linguagens
como base para a construcao do conhecimento na
infancia. Estratégias metodoldgicas e indicadores para
a agao pedagdgica nos diferentes contextos
educativos. As linguagens: néo verbal, verbal, gestual,
corporal, plastica, pictérica e musical das criangas. A
producéo cultural das e para as criancas.

- Lingua Portuguesa e Ensino - 54h: A
comunicacdo humana. O universo da oralidade e sua
pratica em ambientes escolares. Apropriacao,
desenvolvimento e producédo da lingua escrita nos
anos iniciais. Praticas cotidianas de leitura e a
formacao de leitores. A interpretacao de textos e a
producédo de sentidos. O trabalho docente em relacéo
a diferenca e a diversidade. Aspectos de variacao e
mudanca linguistica. Relacdes entre conhecimento
linguistico e conhecimento gramatical. Relacoes da
Leitura e da Escrita com outras linguagens e com as
novas tecnologias. Lingua e processos criativos: a
expressao artfstica na infancia. Pratica como Com-
ponente Curricular.

- Comunicagéo e Educacgdo - 72h: Educacao,
comunicagdo e cultura das midias. Os meios de
comunicacao e suas linguagens. Recepcao: critica,
estética e mediacoes culturais. Criancas, jovens e suas
interagdes com as midias e com as tecnologias na
escola, na familia e na cultura. Conceitos, objetivos e
perspectivas da midia-educacao. Tecnologia,
producdo de conhecimento e formacao de pro-
fessores. Formas de apropriacdo da cultura das midias:
apreciacao, critica e producdo em contextos
educativos.

No rol das disciplinas eletivas na érea da
Linguagem da “instituicdo B", encontram-se:
Problemas de Aprendizagem Escolar | - 30h; Disturbios
de Leitura e Escrita - 60h; Metodologia do Ensino de
Literatura Infantil - 30h; Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos - 30h; Pedagogia em Ambientes Clinicos 30
horas.

De acordo com o apresentado até aqui, é
possivel afirmar que, na “instituicdo B” dentro do eixo
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Educacao e Infancia, enfatiza-se a linguagem como
essencial para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento infantil assim como para a formacao
do pedagogo alfabetizador. Focalizam-se ainda as
multiplas linguagens da infancia: ndo verbal, verbal,
gestual, corporal, plastica, pictérica e musical,
merecendo destaque a reflexao sobre a producao
cultural das e para as criancas, o que revela um
curriculo voltado tanto para a formacao técnica
linguistica do futuro professor quanto para a formacao
critica e ampliada do seu universo cultural. Cabe
lembrar que, segundo Vigotski (1991), o desenvolvi-
mento do pensamento é determinado pela
linguagem, isto é, pelos instrumentos linguisticos do
pensamento e pela experiéncia sociocultural da
crianga.

Outro aspecto a ser pontuado refere-se a
inclusdo das linguagens midiéticas no curriculo do
Curso de Pedagogia da “instituicdo B” de sorte a se
apropriar criticamente das atuais tecnologias de
comunicacao e informacdo, especialmente em
relacdo a recepcao critica, a estética e as estratégias
para as necessarias mediagdes culturais.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
da "instituicdo C" enfatiza que o objetivo é"superar a
fragmentacao anterior das habilitacbes para formar o
professor da educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, além de habilitar o egresso do
Curso de Pedagogia para atuar na orientacao
educacional, supervisao escolar e administracdo
escolar”. Entretanto, ao analisar o curriculo, es-
pecialmente no que se refere a linguagem, observou-
se um conflito evidente entre a licenciatura e o
bacharelado, que formava os chamados “especialistas
em educacdo’, a saber: Orientador Educacional;
Administrador Escolar; Supervisor Escolar. Ao se
estabelecer uma relacdo entre o tempo/espaco
dedicado a drea da linguagem e as demais areas do
conhecimento, nota-se essa divergéncia na formacao
do pedagogo que atuara na escola como professor e
do pedagogo que assumird outras funcoes de natu-
reza diferente como profissional da educacdo den-
tro ou fora do ambito escolar. Como se pode perce-
ber, sao apenas duas disciplinas obrigatdérias nessa
area:
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- Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa
- 45h: Contextualizacdo historica. Fundamentos
tedricos metodoldgicos do ensino de Lingua Por-
tuguesa na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental.

- Alfabetizacdo - 60h: Fundamentos lingufsticos,
psicolinguisticos e sociolinguisticos da alfabetizacéo.
Aspectos histéricos da alfabetizacao. Caracteristicas
e psicogénese da leitura e da escrita. Encami-
nhamento metodolégico da alfabetizacao na
Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental e na Educacgao de Jovens e Adultos.

Dentre as disciplinas eletivas na "instituicdo
C" nadrea da Linguagem sdo ofertadas as seguintes:
Problemas de Aprendizagem Escolar | - 30h; Disturbios
de Leitura e Escrita - 60h; Metodologia do Ensino de
Literatura Infantil - 30h; Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos - 30h; Pedagogia em Ambientes Clinicos - 30
horas.

Frente aos dados alarmantes divulgados pelos
o6rgaos oficiais que indicam um elevado nimero de
criancas que chega aos anos finais do ensino
fundamental sem o dominio basico da leitura e da
escrita (Soares, 2004), faz-se premente que as reformas
curriculares acontecam com a participacao efetiva
de linguistas nas discussées sobre os projetos
pedagogicos dos cursos de Pedagogia no Brasil.

Sabendo-se que o ensino da leitura e da escrita
sao processos complexos, os quais demandam
dominios especificos do professor, considera-se
importante que os cursos de Pedagogia dediquem
um maior espaco/tempo as disciplinas da area da
Linguagem. E mais, faz-se necessério que oferecam
disciplinas de produgdo de texto (e equivalentes) para
que os alunos avancem na sua producao escrita e
ampliem a sua competéncia escritora, principalmente
nos géneros textuais académicos: ensaio, artigo,
resumo, relatério, monografia, fichamento, etc.

Uma das causas das dificuldades da escola em
tratar as questoes relativas a fala, a escrita e a leitura
reside na incompeténcia técnica linguistica dos
professores, que nao sabem ensinar devidamente
porque desconhecem a realidade linguistica
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compreendida no processo de alfabetizacao (Cagliari,
1997).

Nesse sentido, pode-se constatar a natu-
ralizacdo dos conhecimentos que sdo exigidos dos
alunos nos cursos de graduacao e, em especial, nos
cursos de Pedagogia, por se tratar da formagao de
professores que atuardo na educagao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental. Supde-se que as
questdes de ordem técnica linguistica ja sao
dominadas pelos alunos no momento do ingresso
no Ensino Superior. Constata-se ainda que alguns
alunos ingressam nos cursos de graduacao, incluindo
as licenciaturas, apresentando pouco dominio da
leitura e da escrita: alguns evidenciam por meio de
seus escritos problemas de ordem sintética,
semantica, morfolégica e lexical - mesmo em palavras
consideradas de uso trivial; elaboram textos sem
coesdo e coeréncia, nao tém fluéncia e/ou habito de
leitura, ndo conseguem recuperar informacoes na
leitura de um texto académico, entre outras questoes.

Sabendo das lacunas na formacao inicial dos
alunos que chegam ao ensino superior, urge uma
revisao curricular dos cursos de Pedagogia no que se
refere ao campo da linguagem para que os
académicos sejam diplomados com uma auténtica
inser¢ao nas praticas de letramento, o que inclui uma
densa reflexdo tedrica no campo da linguistica e uma
intensa experiéncia de leitura e de escrita. Entende-se
leitura como sendo uma atividade complexa, plural,
que se desenvolve em varias direcoes e é afetada por
Cinco processos: neurofisioldgico, cognitivo, afetivo,
argumentativo e simbolico (Jouve, 2002).

Consideracoes Finais

Com este trabalho, buscou-se evidenciar que
o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre
as contradicoes e desigualdades sociais, bem como a
capacidade de contribuir para a sua superacéo devem
se constituir em fins norteadores das propostas para
o ensino de leitura e escrita. E tarefa dos cursos de
formacdo de professores para a educacao bésica
pensar, portanto, nos espacos de desenvolvimento
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da lingua(gem). S&o os pedagogos os primeiros
professores a criar as situacoes de aprendizagem para
as criangas, os jovens e os adultos. Por isso, importa
inseri-los em contextos diferenciados de préaticas de
linguagem de sorte a promover as competéncias
necessarias para o exercicio da docéncia.

Considerando que o letramento abrange tanto
a dimensdo técnica quanto a de uso da leitura e da
escrita por parte dos sujeitos concretos, o ensino da
lingua materna nas escolas de educagéo basica deve
ser enfocado como ensino da competéncia
comunicativa em contextos reais e significativos, de
tal forma que leve o aluno a construir a compreenséo
e aproducao textual adequada as diferentes situacoes
discursivas.

Compreende-se ainda que, para promover
praticas de letramento, ha de se levar em conta a
alfabetizacdo como um processo imbricado a esta
pratica e que envolva conhecimentos relativos a
consciéncia fonoldgica, as relagdes grafema-fonema
e ao dominio da escrita enquanto codigo. Para além
da codificacdo e decodificacdo de palavras e textos,
serdo desenvolvidas as competéncias necessarias para
0 uso desses conhecimentos em praticas sociais, ou
seja, mediante o uso real da leitura e escrita.

A lingua oral (e, claro, seu uso) encontra-se
atualmente em um campo restrito dos processos de
ensino e aprendizagem, embora a oralidade seja a
base para o aprendizado de linguas. Por isso, 0s
instrumentos pedagdgicos e as escolhas meto-
dolégicas raramente levam em conta a complexa
relacdo entre o aprendizado da leitura, da escritae da
oralidade. Esse fato é decorrente das lacunas na
formacéo inicial dos professores da educacao infan-
til e dos iniciais do ensino fundamental (pedagogos),
no qual, conforme apontaram os dados dessa
pesquisa, existem hiatos irrefutdveis nos curriculos
de pedagogia no que se refere a lingua portugue-
sa.

Para que o professor possa dar conta do desafio
de articular a lingua oral e escrita, em contextos reais
e significativos, se faz necesséria, além de sélida
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formacdo linguistica, competéncia discursiva nas
variadas préaticas de comunicacao.

Quais os efeitos de um trabalho pedagdgico
que desmistifique o texto/a palavra/o discurso como
condutor de verdades absolutas e que incorpore no
cotidiano da sala de aula acdes capazes de promover
a analise e a reflexdo realizadas pelos estudantes em
conjunto com os professores?

Parece 6bvio, no entanto, ressalta-se a crenca
na possibilidade de o professor criar situagoes efetivas
de aprendizagem para que o aluno, protagonista de
sua histdria, guie a si mesmo e, ao tempo em que se
impregna de sentidos, construa o seu caminho de
emancipagao.
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Disciplina e liberdade em Kant: um estudo a partir da obra “Sobre
a Pedagogia”

Discipline and freedom in Kant: A study from “On Pedagogy”

Danilo Rodrigues Pimenta’

Resumo

Quando Kant foi professor na Universidade de Kénigsberg, as disciplinas pedagogicas eram secundarias, nao
existiam sequer professores especificos para elas. Esses se revezavam para ministrar as Licdes de Pedagogia.
Ficou a cargo de Immanuel Kant ministrar essas prelecoes em 1776/1777, 1783/1784 e 1786/1787. Foram
essas licoes que deram origem a obra “Sobre a Pedagogia”, que serd analisada neste artigo. A referida obra oscila
entre a exposicao de principios e enunciados de conselhos préticos. Trata-se de um texto conciso que se
relaciona com suas pesquisas sobre a moral. A proposta deste artigo € investigar como, para Immanuel Kant,
o aprimoramento da natureza humana ocorre por meio da educacéo, sendo a disciplina fundamental para esse
proposito que, por sua vez, nao estd em desacordo com a liberdade. Enfim, o objetivo deste texto é percorrer
a proposta kantiana de educacéo prética, tal como consta na obra“Sobre a Pedagogia”. Para essa finalidade, além
da obra kantiana, ndo serao dispensadas as producdes de estudiosos do pensamento do fildsofo alemao.

Palavras-chave: Disciplina. Educacao. Liberdade.

Abstract

When Kantwas professor at the University of Konigsberg, pedagogical disciplines were secondary and no specific professors
were assigned to teach them. Faculty members took turns lecturing lessons on Pedagogy. Immanuel Kant was assigned
to give these lectures in 1776/1777, 1783/1784, and 1786/1787. His book “On Pedagogy’, which is analyzed in this
article, originated during these lectures. The book ranges between an exposition of principles and statements on practical
advice. Itis a concise piece of work associated with his moral investigations. The aim of the article is to investigate how,
according to Kant, the betterment of human nature occurs through education, discipline being imperative for such
purpose, which in turn is not in disagreement with freedom. The objective of this article is to analyze Kant's proposition
of practical education as stated in his work “On Pedagogy” For this purpose, along with Kant's work, studies of scholars
on the German philosopher will be used as reference.

Keywords: Discipline. Education. Freedom.
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Introducao

A proposta deste texto é seguir a leitura de
“Sobre a Pedagogia” privilegiando a introducéo e a
parte em que o autor se debruca sobre a educacgao
pratica."O homem é a Unica criatura que precisa ser
educado’, afirma Kant (1996, p.11) na primeira frase da
referida obra. Os animais nao precisam ser cuidados,
no maximo eles precisam ser alimentados, ndo
necessitam de uma razao exterior para ajuda-los a
agir no mundo. A espécie humana ndo tem instinto
e, por isso, necessita formar seu projeto de conduta
extraindo de si mesma, “‘com suas proprias forcas,
todas as qualidades naturais que pertencem a
humanidade” (Kant, 1996, p.12). O homem é o Unico
animal que precisa ser educado porque € Unico que
possui razdo. Conforme Pinheiro (2007, p.33):

A afirmacédo de que a razdo ¢ um dom dado
ao homem pela natureza encontra sua
explicacdo quando Kant nos faz ver que a
natureza dotou o homem com um tipo
especial de disposicdo, ndo encontrada em
nenhum outro animal. Essa disposicao é a razdo,
apenas encontrada nos homens. Segundo
podemos perceber na sequéncia das
afirmacoes de Sobre a Pedagogia, a razdo
cumpre a tarefa de diferenciar o homem dos
outros seres; entretanto, ela ndo vem acabada,
pronta. E necessario um longo caminho para
que a razao possa cumprir a totalidade de sua
tarefa. Porisso, a educacdo encontra um espaco
tdo importante na filosofia de Kant, j& que o
mais importante fator diferencial do homem,
arazao, necessita de um processo educacional
para seu desenvolvimento.

Disciplina e aprimoramento da humanidade

Vale lembrar que Kant ndo se refere a uma
educacao doindividuo, mas da humanidade, em que
uma geracao educa outra. Para isso, sdo necessarios
trés elementos que constituem a formacao: o cuidado,
a disciplina e a instrucao. Por cuidado Kant entende
as precaucdes que 0s pais ou o preceptor devem ter
para que a crianca ndo faca uso prejudicial de suas
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proprias forcas. Ja a disciplina é o que impede o
homem de desviar-se de sua humanidade, ou seja,
ela é o que “transforma a animalidade em huma-
nidade” (Kant, 1996, p.11). Porisso, a disciplina é sempre
negativa, visto que ela tira 0 homem de sua selvageria,
submetendo-o as leis da humanidade, isto &, a
disciplinaimpede que a parte animal do homem nao
o deixe chegar a humanidade (Zeni, 2010). Assim, nota-
se que desde cedo é necessério recorrer a disciplina,
“pois, de outro modo, seria muito diffcil mudar depois
o homem” (Kant, 1996, p.13). Em outras palavras,
preciso, desde cedo, que a crianca aprenda a seguir
0s preceitos da razdo. Por formacéo, Kant entende a
unido da disciplina com a instrucao (aquisicdo de
cultura). A falta tanto de uma como de outra faz um
enorme mal ao processo educativo. “Quem nao tem
cultura de nenhuma espécis € um bruto; guem nao
tem disciplina ou educacdo é um selvagem” (Kant,
1996, p.16). Todavia, Kant destaca que o descuido com
a cultura ¢ um mal menor que o descuido com a
disciplina, pois os defeitos provocados com a falta de
cultura podem ser remediados mais tarde, ao
contrario do estado selvagem ocasionado pela
auséncia de disciplina. Portanto, é por meio desses
trés passos, cuidado, disciplina e instrucao que é
possivel uma verdadeira formacdo do homem. Em
suma, é a educacdo que completa o homem,
buscando desenvolver nele certas qualidades naturais,
fazendo-o avancar em direcédo a perfeicao da natureza
humana. Logo, é a educacao que aprimora essa
natureza.

Na perspectiva kantiana ha um aprimo-
ramento da educacao, sendo que essa se torna cada
vez melhor, o que leva o autor de “Sobre a Pedagogia”
a crer que as futuras geracdes darao passos largos em
direcdo ao aperfeicoamento da humanidade, visto
que esse é propiciado pela educacao (Kant, 1996). O
filosofo de Kénigsberg reconhece a dificuldade de
realizar seu projeto pedagdgico, o que nao significa
que ele seja irrealizével, pois os obstaculos ndo séao
insuperaveis, visto que é absolutamente possivel uma
educacao qué desenvolva nos homens todas suas
disposicoes naturais. “O projeto de uma teoria da
educacdo é um ideal muito nobre [..]. Ndo devemos

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(3):349-354, set./dez, 2013



DISCIPLINA E LIBERDADE EM KANT

considerar uma idéia como quimérica e como um
belo sonho s6 porque se interpdem obstaculos a sua
realizacao” (Kant, 1996, p.17).

Os homens tém disposicoes naturais a serem
desenvolvidas, mas para isso é necessario que a pessoa
responsavel pela educacéo da crianga seja ilustrada,
0 que nao ocorre na Maioria dos casos, pois como o
proprio Kant observou, normalmente os homens néo
tém ideia alguma da perfeicao da natureza humana
(Kant, 1996). Todavia, quando Immanuel Kant se refere
ao aperfeicoamento da natureza humana, ele ndo tem
em vista 0 homem singular, mas a humanidade, isto
é, a espécie humana.

A educacdo é uma arte, cuja pratica necessita
ser aperfeicoada por varias geragdes. Cada
geracdo, de posse dos conhecimentos das
geracdes precedentes, estd sempre melhor
aparelhada para exercer uma educagdo que
desenvolva todas as disposicdes naturais na
justa proporcdo e de conformidade com a
finalidade daquelas, e, assim, guie toda a
espécie humana a seu destino (Kant, 1996,
p.19).

Educacao e moralidade

As disposicoes naturais que a educagao busca
desenvolver no homem sao disposicoes para o bem,
ou seja, disposicdes para uma moralidade. O
desenvolvimento dessas disposicoes é "o mais arduo
problema que pode ser proposto aos homens” (Kant,
1996, p.20). O ser humano possui disposicoes naturais
para o bem, mas essas nao sao desenvolvidas por si
mesmas, o que faz o processo educativo ser uma arte,
uma techné, sendo sua origem racionada e executada
de modo cosmopolita, visto que o bem geral nao é
prejudicial ao bem individual (Kant, 1996). E por meio
do esforco de pessoas dotadas de inclinacdes para o
bem que a natureza humana pode aproximar-se
pouco a pouco de sua finalidade.

As pessoas particulares devem em primeiro
lugar estar atentas a finalidade da natureza,
mas devem, sobretudo, cuidar do desenvol-

351

vimento da humanidade, e fazer gue ela se
torne ndo somente mais habil, mas ainda mais
moral e, por Ultimo - coisa muito mais dificil -,
empenhar-se em conduzir a posterioridade a
um grau mais elevado do que elas atingiram
(Kant, 1996, p.26).

Segundo Kant, 0 homem deve ser disciplinado
para domar sua selvageria, ndo prejudicando a si
mesmo, nem a sociedade. Deve possuir habilidades
que sdo Uteis em todos 0s casos, como aprender a ler
e a escrever. Deve, ainda, tornar-se prudente, ou seja,
civilizado. Outra caracteristica fundamental de sua
pedagogia é a relacdo entre a sua proposta
educacional e a moralizagao. Por moralizacao
entende-se escolher os fins que sdo aprovados por
todos e que sdo ao mesmo tempo os fins de cada um.
Em outras palavras, moralizagdo consiste em ser livre
para escolher uma lei pratica ordenada pela razéo,
independente da causalidade empirica (Kant, 1996).
Dessa forma, reconhece Kant, as criancas precisam
aprender a pensar. Nao basta treind-las, elas necessitam
ser verdadeiramente ilustradas. Aqui se percebe a
ligacdo do filésofo alemdo com o pensamento
iluminista. As criancas devem ser ensinadas a agir
por dever, ou seja, a reconhecer a validade universal
da lei moral e segui-la por esse motivo, ndo por outro
qualquer.

Para Kant, se os desejos, os impulsos,
impressoes ou qualquer objeto da faculdade
de desejar forem condigdes para o principio
da regra prética, entdo o principio seré
empirico, ndo serd lei pratica, ndo haverd
unidade em incondicionalidade do agir, e
assim, nao garantird a autonomia. A lei moral
deve ser independente da experiéncia. Uma
vontade boa determina-se a si mesma,
independente de qualquer causalidade
empirica, sem preocupar-se com o prazer ou
a dor que a razao possa provocar (Vicente,
2007, p.27).

A lei moral independe dos fenémenos e essa
independéncia se denomina liberdade, sendo ela (a
lei moral) universal e necessaria. Essa lei tem valorem
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Si mesma, por isso ela ndo é determinada por algo
exterior. Antes é um imperativo ordenado pela razéo
e que pode adotar numerosas formas. Mas a divisao
primordial kantiana é entre a variedade hipotéticaea
categorica.

As primeiras mandam hipoteticamente,
recomendando um curso de acéo apropriado
a um certo fim. Se este é um ‘fim possivel’
entdo o imperativo é hipotético e proble-
matico ou uma 'regra de habilidade’ da forma:
‘Se vocé realizar we x, entdo faca y e 7. Se esse
fim é ‘pressuposto como real para todos os
seres racionais, como ‘felicidade) entéo, o
imperativo é hipotético e assertoério ou um
conselho de prudéncia da forma ‘Se vocé for x
(= feliz), entdo faca y. Em contraste, um
imperativo categdrico ‘declara que uma agéo
é intrinseca e objetivamente necessaria sem
gualquer propdsito), e é, portanto, uma lei
apodictica da moralidade (Caygill, 2000,
p.191).

Alei da moralidade é formulada em imperativo
categorico, sendo que a sua formulagao geral é:“age
apenas segundo uma maxima tal que possas ao
mesmo tempo querer que ela se torne lei universal”
(Kant, 1974, p.223). H& pelo menos duas maneiras de
cumprir o dever, pois se pode agir conforme o dever e
por dever. A primeira consiste em seguir a lei moral,
mas por uma inclinacdo pessoal. Assim, pode-se
seguir o dever pelo medo das punicdes de seu ndo
cumprimento. Contudo, Kant nos mostra que o agir
moral deve seqguir a lei moral, ndo por inclinagéo
pessoal, mas por reconhecer nela validade universal
determinada Unica e exclusivamente pela razéo. A
isso Kant chama de agir por dever (Vasquez, 2008).
Logo, uma acdo é autbnoma quando ela se guia pela
lei moral, ou seja, a autonomia consiste em agir por
dever, ao passo que aacéo heterbnoma € aquela que
se orienta por algo exterior a razdo pratica.

E relevante lembrar que uma moral
deontoldgica, que exige a nocao do dever e do
imperativo categoérico, nao almeja simplesmente um
interesse da razé&o pura prética, com o intuito de
fundamentar uma teoria moral puramente a priori,

D.R. PIMENTA

mas dar conta do problema da fragilidade humana.
o respeito pela lei moral que permite ao homem
domar suas inclinacbes sensiveis e afastar-se dos
vicios. Logo, o processo formativo-educacional toma
como ponto de partida a fragilidade humana. Assim,
a autogestao deve iniciar-se na infancia, periodo em
que a crianca precisa viver mediante regras para que,
na fase adulta, viva liviemente a obrigatoriedade da
lei moral (Dalbosco, 2011).

Disciplina e liberdade

Aqui se estd diante de um dos maiores
problemas da educacdo: o de conciliar a submissao a
lei com o exercicio da liberdade. Foi dito que a
submissdo, a disciplina, é necessaria para domar a
selvageria, para civilizar o homem. Mas, como cultivar
aliberdade?“E preciso habituar o educando a suportar
que a sua liberdade seja submetida ao constrangi-
mento de outrem e que, ao mesmo tempo, dirija
corretamente a sua liberdade” (Kant, 1996, p.34). Com
essa passagem, Kant nos mostra que é necessario que
a crianca sinta a resisténcia da sociedade para que se
possa tornar auténoma. E o constrangimento que
ensina a crianca a usar sua liberdade de modo a néo
impedir que os demais também a exercam.

Para solidificar o cardter moral nas criancgas é
necessario “ensinar-lhes, da melhor maneira, atraves
de exemplos e de regras, os deveres a cumprir. Estes
deveres sdo aqueles costumeiros, que as criancas tém
em relacdo a simesma e aos demais” (Kant, 1996, p.95).
O dever consigo conserva sua dignidade, a dignidade
da natureza humana. Quando nos entrega ao vicio
nos rebaixa. “O homem torna-se desprezivel a seus
proprios olhos quando caino vicio” (Kant, 1996, p.106).
"0 dever para consigo mesmo, porém, consiste,
diriamos, em que o homem preserve a dignidade
humana em sua propria pessoa” (Kant, 1996, p.97).Ja o
dever para com os demais faz com que a crianca
perceba guando sua conduta é contréria ao direito
da humanidade. Por isso, alerta Kant, desde cedo se
deve cultivar na crianca e fazé-la praticar o respeito
para com os outros. Portanto, a educacéo é
estabelecida por principios da razdo, mas como
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observou Zeni (2010, p.46):"A educacao moral nao é o
ensino de normas e regras morais, € antes o proprio
pensar por si mesmo, de forma que a autonomia é
requerida como principio para a possibilidade da
educagdo moral” Logo, a moralidade acompanha to-
do o processo educativo, o que a faz “A pedra angular
de um plano de educacao” (Vincenti, 1994, p.63).

Para Kant a educacao consiste no processo
que permite ao homem sair da escravidao de suas
inclinacdes sensiveis para usar corretamente a razao.
Desse modo, nota-se que o anseio de “Sobre a
Pedagogia”é "educar as criangas para que nao sejam
escravas de suas proprias inclinagoes sensiveis, o que
consistiria na disciplina do corpo e, assim, a parte
negativa, transformando o que Kant chama de
animalidade em humanidade” (Zeni, 2010, p.53). Assim,
nota-se que a proposta pedagdgica de Kant é
desenvolver a autonomia do educando de modo que
o mesmo aprenda a se guiar pela razao, tornando-se,
dessa maneira, livre e auténomo. Livre dos impulsos
que o impede de agir por dever. Portanto, a
moralidade tem sua origem no do processo educativo,
que por sua vez baseia-se no dever (Mayer, 1976).

A pedagogia kantiana caminha em direcdo a
moralidade, visto que é por meio da educacéo que é
possivel o aperfeicoamento da natureza humana,
tornando assim o homem um ser moral (Mayer, 1976).
Em“Sobre a Pedagogia”, na parte referente a educacéo
pratica, seu autor nos mostra que o homem nao é
naturalmente bom, tampouco naturalmente mau,
pois a moralidade ndo é natural. O homem possui
inclinacdes para os vicios, enquanto sua razao o
impulsiona na direcao oposta (Kant, 1996). O filosofo
aqui estudado entende o vicio como uma violéncia a
dignidade da natureza humana, que pode ser
corrigida por meio da virtude, isto é, da elevacéo, pelo
homem, da razdo aos conceitos do dever e da lei,
tornando-se, assim, moral. “Kant ndo abandona em
momento algum sua meta moral. A finalidade da
humanidade é posta a claro com a determinacéo
cautelosa do caminho da educacao. Vemos, com isso,
que a educacdo constitui a pedra de toque para a
possibilidade do fim Ultimo dos homens” (Pinheiro,
2007, p.84), proporcionando a esses a capacidade de
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pensar autonomamente. Disso decorre que liberdade
e disciplina nado sdo contraditorias, pois em um
primeiro momento a crianga precisa ser habituada
ao fato de que sua liberdade é submetida a uma
obediéncia passiva, para posteriormente obedecer a
si mesma, passando assim a governar sua propria
liberdade. Como afirmou Kant: “E preciso habituar o
educando a suportar que a sua liberdade seja
submetida ao constrangimento de outrem e que, ao
mesmo tempo, dirija corretamente sua liberdade
(Kant, 1996, p.34). Por isso é necessario provar para a
crianga que o constrangimento que lhe é imposto
vai conduzi-la a descoberta e ao bom uso de sua
liberdade. E dessa maneira que a crianca desenvolvera
uma obediéncia voluntaria, baseada na propria razéo,
possibilitando a descoberta da autonomia.

Para Kant, 0 homem sé toma consciéncia de
sua liberdade por meio da lei moral e essa s6 ocorrerd
pela educacao. Como declarou Costa (2009, p.23):"A
disciplina ndo se justifica por si mesma e o seu
exercicio provisorio evita que o educando se
acostume a viver numa idade pré-moral e pré-racional,
numa condicdo de menoridade, escravo dos seus
proprios caprichos” O uso da disciplina desde a
primeira infancia exerce o papel de ensinar a crianca
a, na fase adulta, submeter-se as leis da humanidade,
leis que regem toda humanidade, a saber, &
moralidade. Portanto, “Os caprichos e inclinacoes
devem ser controlados o mais cedo possivel para
viabilizar a construcao de acdes verdadeiramente
esclarecidas, racionais, autbnomas e morais na vida
adulta” (Costa, 2009, p.23).

Consideracoes Finais

Enfim, disciplina e liberdade caminham juntas
no pensamento de Immanuel Kant, pois a disciplina é
imprescindivel para vencer os impulsos sensiveis,
possibilitando a espécie humana reconhecer, na razao,
a possibilidade de exercer a liberdade da moralidade.
Para o filésofo alemao, aos poucos a disciplina se
interioriza e o educando passa a obedecer a simesmo,
quando descobre a liberdade. Trata-se de uma
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obediéncia livre, ndo fundada na autoridade do outro,
mas na autoridade da prdépria razdo, descobrindo,
assim, a autonomia. Dessa forma, a teoria kantiana de
educacao moral harmoniza disciplina e liberdade. A
disciplina ndo é o fundamento da educagédo, mas é
necessaria para que a vontade n&o seja corrompida
por inclinagdes sensiveis. Portanto, a vontade deve
ser disciplinada para seguir a razdo a fim de que se
possa tornar autbnoma e moral.
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Formar-se professora para a educacao do/no campo: percepcoes
de licenciandas do campo em memoriais de formacao

Training of teacher for the rural schools: Perceptions of teacher
education undergraduates on rural schools reported in memorials

Rosemeire Aparecida Cardoso Correia’
Simone Albuguerque da Rocha?

Resumo

Esse artigo analisa percep¢oes de licenciandas oriundas da vida no/do campo e de assentamentos do Movimento
dos Trabalhadores Sem Terra sobre a constituicdo da identidade docente durante a formacao inicial, ou seja,
quando véo percebendo o movimento de tornar-se professoras no decorrer de sua formacio. Objetiva trazer
dados sobre a carreira profissional do docente que trabalha em escola do campo no Brasil e a relevancia que
se atribui a profissao de professor. Trata-se de uma pesquisa longitudinal, desenvolvida durante os quatro anos
da licenciatura de Pedagogia na Universidade Federal de Mato Gosso - Campus Universitario de Rondondpolis.
Os sujeitos sao quatro licenciandas advindas do campo. Para o levantamento dos dados, optou-se pelo método
(auto)biogréfico, tendo como instrumento as “narrativas de si” em memoriais de formacio desenvolvidos
semestralmente durante a formacao inicial. Para este texto, foram analisados os dados do terceiro e quarto
memoriais desenvolvidos em 2010, os quais evidenciaram serem precérias as condices de trabalho dos
professores que atuam em escola do campo, resultando em diversos problemas. Demonstrou, ainda, que o
professor tem papel fundamental na mudanca da sociedade, apesar da pouca valorizagao que a esfera publica
apresenta para com este profissional.

Palavras-chave: Educacao do campo. Memoriais de formacao. Profissao docente.

Abstract

This article analyzes perceptions of teacher education undergraduates, who come from the countryside and from
settlements of the Landless Rural Workers' Movement, on the development of teacher identity during the initial training,
l.e, when they realized they were becoming teachers. The aim was to collect research data about teachers’ professional
career in rural schools in Brazil, and the importance given to the teaching profession. This is a longitudinal research,
developed over the four-year degree in Education at the Federal University of Mato Grosso - Campus of Rondonépolis.
The subjects were four teacher education undergraduates from the countryside. For the survey data, we chose

! Professora, Escola Municipal Rural 14 de Agosto. Rondondpolis, MT, Brasil.
2 Professora Doutora, Universidade Federal de Mato Grosso, Programa de Pos-Graduagao em Educagao. Rod. Rondonaépolis-Guiratinga, km 6, 78735-910,
Rondonopolis, MT, Brasil. Correspondéncia para/Correspondence to: S.A. ROCHA. E-mail: <sarocha@terracom.br>.
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autobiographical narratives and the instrument used were self-memorials written semi-annually throughout their initial
training. For this article, we analyzed the data from the third and fourth memorials written in 2010. These revealed the
precarious working conditions of rural school teachers, which result in several problems. The memorials also revealed that
the teacher plays a key role in changing society, despite the little appreciation received from the public sphere.

Keywords: Rural education. Memorials on training. Teaching profession.

Introducao

Estudos tém sido desenvolvidos em diversas
modalidades na busca de melhor compreender como
se dd o movimento de constituicdo da identidade
docente, de professores em formacao tornando-se
relevantes quando desenvolvidos com quem ainda
ndo é professor, porque trazem as percepcdes dos
sujeitos que ainda nao vivenciaram experiéncias de
docéncia, consistindo em fontes valiosas para as
pesquisas na area de formacdo de professores.

O texto traz resultados de uma pesquisa
desenvolvida com licenciandas do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT) - Campus Universitario de Rondondpolis, as
quais desenvolvem sua formacdo acompanhada de
narrativas, os memoriais de formacao redigidos
semestralmente durante todo o curso. Tais registros
integram a pesquisa interinstitucional do Observatoério
da Educacédo sobre o estudo dos processos de
constituicao da profissionalidade docente de licen-
ciandos de Pedagogia e de Matemética da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) e da
UFMT, Campus de Rondonodpolis. O objetivo é
compreender como os licenciandos manifestam sua
trajetéria de formacao e constituicao da identidade
docente no processo de tornar-se professor.

No caso de Mato Grosso, pesquisa realizada
por Correia (2012) apontou que, em cada ano do curso
de Pedagogia, ha 20% de licenciandos oriundos do
meio rural e/ou de assentamento, que se deslocam
diariamente para a universidade em motos, vans,
onibus escolares, entre outras formas de acesso. Sdo
os memoriais destes sujeitos, sofridos, esforcados,
desvalorizados pela falta de politicas publicas para a
formacéo do professor da educacdo do campo, que
trazem a tela as analises neste texto.

Na atualidade, muitos séo os fatores a serem
elencados que interferem na educacado publica
desenvolvida neste Pais. Apesar disso, ha alguns que
podem ser citados como fundamentais nesse
processo, como a desvalorizagdo/valorizagao social
e politica do professor, posto que as mudancas
ocorridas com a implantacéo das diversas diretrizes
pouco contribuiram efetivamente para que a
Educacdo do Campo e o professor que atua nesse
local tivessem sua profissdo valorizada e reconhecida
pelas politicas de Estado.

E desse locus que esta pesquisa trata de
licenciandos que vivem e constituem suas familias
no campo, além de buscarem na cidade sua formacao
para retornarem ao campo e |a se dedicarem a
profissao docente.

As questdes que mobilizaram a pesquisa
referem-se: a quais percepcgoes as licenciandas
oriundas do campo descrevem acerca da carreira do
docente que trabalha em escola do campo no Brasil
e a relevancia que essas académicas atribuem a
profissao de professor do campo?

As futuras professoras do campo, apesar de
ainda ndo terem concluido a licenciatura em Pe-
dagogia e ndo terem experiéncia alguma de docéncia,
descrevem, com propriedade, o processo de
desvalorizacdo em que a profissdo de professor
atualmente se encontra. Mesmo diante desse
desprestigio social e econdémico em que a carreira
docente esta imersa, tais académicas narram a vital
relevancia desse profissional na formacao do
educando e na composicao da sociedade.

Tendo como premissa esses pontos orien-
tadores, a abordagem adotada na pesquisa
desenvolvida foi a qualitativa e o método utilizado
foi o (auto)biografico com a adocdo de memoriais de
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formacgao desenvolvidos a partir de 2009, sendo a
conclusao do curso em 2013.

O presente texto tem como objetivo trazer
alguns recortes das analises sobre as percepcoes
descritas por 4 licenciandas do campo de uma turma
de Pedagogia composta de 46 alunos, com 9 alunas
do meio rural, cujo critério de selecdo para os 4
memoriais foi morar no campo e/ou ter vivido no
campo com a familia erradicada nesse local. Os dados
sdao analisados em eixos que concentram as
percepcoes dos sujeitos acerca da carreira profissional
do docente que trabalha em escola do campo no
Brasil e a relevancia que atribuem a profissao de
professor que atua nesse local.

Educacao do campo e a formacao do professor
do campo: breves reflexées

Aeducacdo publica no Brasil tem passado por
algumas mudangas tanto em ambito pedagogico
como também no que se refere a carreira docente.
Apesar disso, tais transformagoes nao se conjeturaram
em melhorias significativas no ensino e na
aprendizagem dos educandos, tampouco refletiram
nas condicoes de trabalho do professor que atua em
escola do campo.

As escassas politicas publicas instituidas ao
longo da histéria, direcionadas a educacéo e formacdo
do professor do campo, pouco repercutiram em saldo
significativo, tendo em vista que tais medidas tinham
como caracteristicas a perversidade e o carater
compensatorio.

Estudos de diferentes autores como: Leite
(2002), Arroyo (2004), Caldart (2004), Arroyo (2007) e
Wolff (2007) entre outros que pesquisam sobre a
Educagao do Campo, corroboram com as afirmativas
apontadas.

A marginalidade de politicas publicas para a
Educagao do Campo e para a formacédo do professor
que atua nesse local é claramente percebida em
algumas diretrizes educacionais instituidas nas
ultimas décadas do século XX, como, por exemplo, a
Lei n©4.024/1961 (Brasil, 1961) e a Lei n° 5.692/1971
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(Brasil, 1971). Tais leis desempenharam papel
insignificante quanto aos temas acima mencionados,
pois 0 que na verdade ocorria era uma educagao
influenciada fortemente pela entdo economia agraria
exportadora do Pafs, que direcionava, sobretudo, a
proposta educacional instituida para o setor.

Tal economia desenvolvida no Pais refletia no
modelo de educacédo e formacao que as pessoas
detentoras do poder avistavam para o campo. Caldart
(2004, p.151) aponta ter sido tamanha a perversidade
que, “além de ndo reconhecer o povo do campo
como sujeito da politica e da pedagogia, sucessivos
governos tentaram sujeitd-lo a um tipo de educacao
domesticadora e atrelada a modelos econémicos
perversos”.

Wolff (2007, p.38) também contribui,
enfatizando que a politica educacional para os
trabalhadores do campo tinha, ainda, como
proposito, criar novos hébitos culturais para o
consumo de produtos agricolas oriundos dos Estados
Unidos, “Tornando os agricultores dependentes dos
adubos, dos venenos, das sementes e dos créditos
agricolas"

Observa-se, entdo, que a educacao era
acoplada aos modelos econdmicos desenvolvidos no
Pais, nao muito diferente do que ainda ocorre. A
recente Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) - Lei n°9.394/1996, pouco também avancou
nesse sentido ao tratar sobre a Educacgao e formacéo
do professor do campo. A citada diretriz faz referéncia
ao assunto apenas no artigo 28, com a seguinte acao:

Art. 28. Na oferta de Educacao Bésica para a
populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua
adequacao as peculiaridades da vida rural e
de cada regido, especialmente:

| - conteudos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural;

Il - organizagdo escolar prépria, incluindo
adequacao do calendério escolar as fases do
ciclo agricola e as adaptacoes climaticas;

Il - adequacao a natureza do trabalho na zona
rural (Brasil, 1996, p.27833).
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Conclui-se que a referida norma nada
menciona sobre a formacao profissional do docente
do campo, tampouco acerca de sua carreira
profissional, evidenciando, mais uma vez, a
marginalidade com que o tema foi tratado.

A auséncia de politicas publicas direcionadas
a Educacao do Campo talvez tenha sido um fator
decisivo para 0s poucos trabalhos de pesquisas sobre
atematica e, inclusive, sobre a formacao do professor
que atua nesse local. Tal afirmativa baseia-se no
estado da arte feito por Damasceno e Beserra (2004)
nas décadas de 1980 a 1990, com o objetivo de
apresentarem um quadro da producao cientifica sobre
0 assunto, no qual ficou evidente essa marginalidade:
o levantamento permitiu verificar que de 1 mil
producdes para a area de Educacdo apenas 12 se
referiam a Educacao Rural.

Conforme os autores acima citados, em 1980,
a producao de dissertacdes e teses sobre a Educagao
Rural era de 2,1% e, na década de 1990, observa-se
que ocorreu uma queda nas pesquisas que
abordavam a tematica, ficando esse periodo com
0,9%. Quanto aos artigos em revistas cientificas, a
quantia era de apenas dois trabalhos por ano sobre o
tema.

Tal situacao de marginalidade de produgdes
acerca da Educacdo do Campo e da formacdo do
professor do campo também foi levantada por Correia
e Rocha (2012) em uma pesquisa do tipo "estado do
conhecimento”. As autoras constataram a existéncia
de poucas producdes acerca da temdatica Formacao
de Professores para a Educacao do Campo, havendo
pequeno destaque para aquelas que abordavam
sobre os cursos de Pedagogia da Terra. Conforme
André (2009, p.43) os estudos do tipo estado do
conhecimento, “[..] tém sido muito Uteis ao revelar
tematicas e metodologias priorizadas pelos
pesquisadores, fornecendo importantes elementos
para aperfeicoar a pesquisa num determinado campo
dosaber”.

Importante assinalar que tais cursos sao o
resultado da luta dos movimentos sociais, em especial
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra
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(MST), que talvez seja 0 mais incisivo Movimento ao
lutar pela reforma agraria e também pela Educacao
do Campo, envolvendo a formacédo dos profissionais
que atuam em escola do campo.

Pode-se citar como exemplo da influéncia
desse movimento na Educacdo do Campo a
instituicdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacédo Bésica nas Escolas do Campo, através da
Resolucdo ne 1, de 3 de abril de 2002, marco histérico
de conquista para a educacao realizada nesse
ambiente. Essa norma foi precedida de muitas
mobilizagdes e envolveu outros movimentos sociais,
como também diversos pesquisadores que estudam
sobre o assunto.

Sua relevancia para a Educacdo do Campo se
deve, sobretudo, pela definicdo da identidade da
escola alilocalizada, no seu artigo 2°, paragrafo Unico:

A identidade da escola do campo é definida
pela sua vinculagdo as questdes inerentes a
sua realidade, ancorando-se na temporalidade
e saberes proprios dos estudantes, na memoria
coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solucdes exigidas por essas
questdes a qualidade social da vida coletiva
no pafs (Brasil, 2002, p.32).

A instituicdo dessa diretriz representou
avancos para a educacéo e formacédo do professor do
campo, no entanto é imperativo, ainda, que tais
mudancas sejam efetivadas na pratica, sobretudo
aquelas que tratam da carreira do docente que atua
nesse local, tendo em vista que esse profissional
desempenha papel fundamental como agente de
transformacao desse espaco.

Tal relevancia conferida a formacéo do
educador que atua no campo se assenta no observado
por Molina (2009, p.191) ao descrevé-la como sendo
aquela que precisa proporcionar, também a formacao
politica, a fim de que possa incorporar a sua pratica a
‘centralidade dos diferentes tempos e espacos
formativos existentes na vida do campo, nas lutas
dos sujeitos que af vivem e que se organizam para
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continuar garantindo sua reproducéo social nesse
territorio”.

Para isso, a formacao do futuro professor do
campo necessita vincular-se a praticas educativas que
possam contribuir com os processos de promocao
da emancipacdo dos sujeitos camponeses. Caldart
(2004, p.157) observa que esse profissional tem que
ter a capacidade de trazer para dentro da escola “as
matrizes pedagogicas ligadas as préaticas sociais;
combinar estudo com trabalho, com cultura, com
organizacdo coletiva, com postura de transformar o
mundo [..]" Prossegue apontando que, além disso, tal
formacao precisa proporcionar a esse educador 0[...]
pensar a escola a partir do seu lugar e dos seus sujeitos,
dialogando sempre com a realidade mais ampla e
com as grandes questées da educacao, da
humanidade”.

Logo, aformacao do professor do campo deve
ser uma formacdo ampla, totalizante, global, ou seja,
nao diferente das demais formacoes que os outros
professores precisam receber na academia para fazer
a transformacao tao almejada das condicées sociais
atualmente existentes. Para tanto, precisa ser, também,
uma formacao que Ihe possibilite inserir no curriculo
escolar do campo os saberes escolares, redefinindo-
-0s e vinculando-os as matrizes culturais do local,
“aos Novos sujeitos culturais que o movimento social
recria’, conforme destaca Arroyo (2004, p.83).

Neste sentido, requer-se um processo for-
mativo que leve em consideracdo os aspectos locais,
mas os situando e problematizando-os num ambito
global, de forma que as pessoas que no campo vivem
possam construir conhecimentos que ndo estejam
descolados dos demais que acontecem no planeta.

Nessa perspectiva, € preciso que a formacao
do professor do campo e sua carreira profissional
ocupem um Novo cenario nas politicas publicas
instituidas nesse Pafs, e que ainda, somadas as
melhorias das condi¢des de trabalho, tais profis-
sionais se encontram no exercicio da profissao.

Um estudo realizado por Gatti e Barreto (2009,
p.256), intitulado “Professores do Brasil: impasses e
desafios’ corroborou a necessidade de implantar
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acdes de diversas naturezas, pois "em relacao a
profissionalizacdo docente necessitariam evidenciar
melhorias nas perspectivas de carreira e alterar o
imagindrio coletivo relativo a esta profissdo, tanto na
sociedade em geral, como entre 0s proprios
professores’”

Diante disso se questionou sobre: como tratar
de carreira docente diante da auséncia de politicas
publicas direcionadas a educacgéo e a formacao do
professor do campo? Que carreira tem o docente que
atua nesse local diante desse quadro marginal de
politicas publicas?

Importante enfatizar que carreira docente é
aqui compreendida com base no descrito por Tartuce
et al. (2009) como sendo uma trajetéria da vida
profissional, uma profissao com etapas, progressac e
que, sobretudo nos Ultimos anos, vem passando por
constantes mudancas, alterando até mesmo o
conceito que muitos tém sobre o assunto.

As poucas palavras até aqui escritas expressam
haver, ainda, muito o que fazer em relacdo a Educacéo
do Campo e a formacao do professor que atua nesse
local. E preciso, portanto, valorizar profissionalmente
esse educador tanto no aspecto social como no
econdmico, e, para isso, € imperativo que seimplantem
politicas publicas efetivas direcionadas ao setor.

Os caminhos percorridos na pesquisa

Para o levantamento dos dados, esta pesquisa
optou pela abordagem qualitativa, utilizando como
suporte tedrico-metodolégico o método (auto)
biografico - Histdria de vida, apoiado em Bueno (2002),
Passeggi (2003, 2008), Josso (2010), Névoa (2010), entre
outros. Segundo esses autores, a (auto) biografia
apresenta-se como uma das alternativas de formacéo,
a qual estimula os sujeitos a se autoformarem na
medida em que forem explicitando suas trajetorias
devida.

Novoa (2010, p.166) acentua o carater reflexivo
desse escrito ao lembrar que as histdrias de vida e o
método (auto)biografico sdo caminhos que permitem
O “repensar as questdes da formacéo, acentuando a
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ideia que’ninguém forma ninguém’e que‘a formacéo
é inevitavelmente um trabalho de reflexao sobre os
percursos vividos”

Para organizar as narrativas, elegeram-se como
principal instrumento 0s memoriais de formacao.
Passeggi (2003) considera o memorial como um ato
de linguagem que se materializa sob a forma de
narrativa (auto)biogréfica, pois, ao escrever/narrar, o
sujeito mobiliza processos cognitivos, socioafetivos
e metacognitivos para dar unidade ao que relata, o
que contribui para o redimensionamento das
representacdes de simesmo e da trajetdria percorrida
em sua vida.

Ademais, 0 uso de narrativas na perspectiva
(auto)biogréfica possibilita depreender diversos
elementos descritos por esse sujeito 0s quais estao
inseridos num contexto social amplo e complexo e
precisam ser considerados na andlise das informacdes
contidas nesses escritos, ja que o produtor dos
mesmos é um ser relacional e social e, por con-
sequéncia, sua narrativa “[..] ndo é um relatério de
acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia
de vida que ali se comunica” (Bueno, 2002, p.20).

Em conformidade com o apontado, Militz
(2012, p.87) ressalta que a narrativa tem a capacidade
de relatar "uma praxis humana” ao permitir que o
professor descreva diversos aspectos de sua vida, seja
ela pessoal, profissional ou mesmo académica.
Ressalva ainda que a proeminéncia da narrativa
permite revelar “a histéria pessoal do ser humano
como sintese vertical de uma histéria social”.

Josso (2010) também contribui para a
compreensdo do tema afirmando que a narrativa de
vida centrada na historia escolar profissional permite
encontrar, nos fragmentos desse texto, a totalidade
do percurso relatado. E a historia de vida, portanto,
narrada e carregada de subjetividade sob o olhar do
professor em formacao em relacdo aos aconteci-
mentos que considera importante relatar e descrever
em sua narrativa.

A opcao pela (auto) biografia/histéria de vida
tem sua justificativa por se mostrar como via pos-
sibilitadora de conhecimento sobre 0s processos de
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formacédo e desenvolvimento profissional docente,
inclusive por aqueles que ainda se encontram
inseridos em curso de licenciatura.

E cada vez mais crescente o numero de
pesquisas no ambito educacional que utilizam da
narrativa. Tal afirmativa baseia-se em dados levantados
por Militz (2012), que, ao fazer diversas buscas em sites
no Banco de Dados da Biblioteca de Teses e Dis-
sertacdes da Capes, tomando como base o periodo
de 2000 a 2010, constatou um aumento consideravel,
especificamente a partir do ano de 2006, de teses e
dissertacoes que utilizaram a narrativa (auto)bio-
gréfica, evidenciando o crescimento deste tipo de
instrumento para investigar processos aparentes na
formacéo docente.

A partir do uso da (auto) biografia/histéria de
vida, o instrumento utilizado na recolha e andlise dos
dados nesta pesquisa foram os memoriais de
formacao adotados semestralmente, desde o primeiro
ano, na turma de Pedagogia da UFMT - Campus
Universitario de Rondondpolis -, que tiveram seu
inicio no ano de 2009, concluindo em 2013.

Utilizar o memorial de formacdo desde o
comeco da graduacao tem-se mostrado significativo
nos estudos sobre essa trajetdria, permitindo, sequndo
apontam Rocha e André (2009, p.8595), compreender
melhor o ingresso do académico no curso, “suas
expectativas, representagdes sobre o trabalho docente
e 0 processo de ressignificagdo das mesmas ao longo
da formacao”

Esse meio serviu, portanto, de suporte na
formacéo dessas licenciandas ao possibilitar a esses
sujeitos refletirem sobre seu processo formativo,
descrevendo, inclusive, sobre o cendrio da profissao
docente desenvolvida no Pafs.

Em conformidade com o descrito acima,
Nadaleto (2007) afirma que o memorial tem
possibilitado riquissimas reflexdes acerca do
desenvolvimento do licenciado em formacéo, pois
ao escrevé-lo, esse sujeito passa por processos de
reflexdes acerca de sua formacao académica.

Passeggi (2008) contribui apontando que o
memorial € uma escrita em que o autor se (auto)
avalia ao tecer criticas sobre seu percurso académico.
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Diante do potencial formativo do memorial,
as questdes que orientaram esta pesquisa sao: Quais
percepcdes as licenciandas, oriundas do campo,
descrevem acerca da carreira do docente que trabalha
em escola do campo no Brasil? Que relevancia essas
académicas atribui a profisséo de professor do campo?

O locus investigativo foi com a turma de 2009
do curso de Pedagogia da UFMT - Campus
Universitario de Rondondpolis, composta por 46
licenciandas, tendo em sua composicdo 9 alunas do
campo que concordaram em contribuir com a
pesquisa. Neste texto, abordou-se 0s memoriais de 4
licenciandas, cujo critério de escolha, dentre as 9
existentes, foi 0 de morar no campo e/ou ter estudado
em escola do campo em algum momento de sua
vida escolar.

Como recorte, foi possivel trazer para o presente
texto o estudo do terceiro e do quarto memorial,
ambos desenvolvidos no ano de 2010. Os
instrumentos seguiram eixos norteadores, tratando
sobre as percepcoes dos sujeitos acerca da carreira
profissional do docente que trabalha em escola do
campo no Brasil e sobre a relevancia que atribuem a
profissdo de professor que atua nesse local.

No sentido de preservar a identidade das
participantes da pesquisa, propos-se que elas proprias
selecionassemn um pseudénimo pelo qual gostariam
de ser tratadas e assim foi feito. Portanto, os nomes
"Aline, Juma, Leticia e Jane" foram escolhas pessoais
das licenciandas. As narradoras justificaram o motivo
da selecao de tais nomes a familiares, sendo que Juma
€ uma recordacao da personagem da novela Pantanal,
uma moradora ribeirinha e de pouca relacdo com
pessoas, como foi o inicio da vida da licencianda até
ter contato com a vida na cidade.

As narrativas/memoriais foram redigidas nos
hordrios das aulas de Estadgio Supervisionado e de
outras aulas cedidas por professores, que também
deram permissdo para que as licenciandas as
concluissem em suas residéncias.

Os achados da pesquisa

As autoras das escritas narrativas dos
memoriais tém idade entre 22 e 30 anos, sendo 2
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delas casadas e residentes no assentamento do MST,
e todos os dias usam transporte para virem as aulas.
Quando questionadas sobre como percebem a
carreira do docente do campo no Brasil, as
licenciandas assim se manifestaram:

[..] o professor do campo enfrenta todas as
dificuldades que imaginamos para atuar como
docente, uma delas estd na falta de infraestrutura
para se locomover para esses locais, a falta de
materiais diddticos e apoio humano, escolas em
péssimo estado de conservagdo. Os governantes
tinham que investir mais na formacdo de
professores, s6 assim teriam melhores condi¢bes
detrabalho, desenvolveriam suas agdes com mais
animo edisposicéo. Porque ser professor é assumir
um compromisso com si mesmo e com o ‘outro”
[..] ser um professor-pesquisador, mediador e
articulador do conhecimento. Sei que nos dias
atuais e com tantas dificuldades que os
professores sedeparam para desenvolver sua acdo
educativa, fica dificil manter essa imagem de
professor-pesquisador, mediador e articulador
(Juma, terceiro/quarto memorial, 2010).

Oprofessoréum dos mais mal pagos [..] o quefaz
do educador um marginalizado profissional,
gerando a resisténcia de muitos a exercerem a
profissdo buscando outras formas de trabalhos em
dreas muito diferentes de suas graduacoes, estou
ciente que ndo hd como falar em educacdo de
qualidade sem haver profissionais qualificados. [..]
éafungdo social que nos distingue das demais e
daqual ndo podemos abrir mao. Ha muito tempo
vem sendo discutido o papel da escola na
formacao da sociedade, vez que o professor é o
centro para uma educacdo de qualidade,
contudo, parece que cada vez mais o papel do
educador estd em um processo de banalizacdo
tanto pela comunidade como pelos que estdo
exercendo a profissao (Aline, terceiro memorial,
2010).

Observa-se que essas licenciandas apresentam
uma criticidade acerca de como estd a profissao de
professor no Pafs, diante do tratamento destinado a
esse profissional, principalmente pelos governantes
que nao valorizam a carreira do docente que atua em
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outras funcées diferentes daquelas para as quais foram
habilitados.

Com base nos excertos dessas narrativas, ao
ressaltar sobre a necessidade de profissionais
qualificados para, igualmente, ter-se educacao de
qualidade, deduz-se dessas afirmacdes que a educacao
precisa de politicas publicas efetivas, mas, sobretudo,
que tais politicas excedam a simples teorizacao dos
problemas, atingindo a educacao de forma eficiente.

O estudo mencionado da Fundacao Carlos
Chagas também demonstrou ser urgente o
desenvolvimento de politicas publicas que priorizem
a valorizacao do magistério, visando evitar o declinio
da profisséo a fim de que as pessoas, ao optarem pela
carreira de professor, sejam de fato assistidas na sua
formacao inicial e em seu desenvolvimento
profissional.

E sabido que a formacéo profissional do
educador ocorre em diversos momentos de sua vida
e em varios ambientes, mas também é notdria a
necessidade de maiores investimentos direcionados
a qualificacao desse profissional diante do papel que
ocupa na sociedade e, principalmente, quando se tem
como base as caracteristicas que esse deveria ter
segundo o descrito pela académica Juma.

A licencianda Juma descreve que esse
educador precisa ser qualificado nos cursos de
licenciaturas para exercer a pesquisa, a mediacéo e a
articulacdo do conhecimento. Apesar disso,
reconhece que na atualidade é dificil haver um
professor com essas qualidades. Assinala, assim, que
€ preciso investir mais na Educacdo do Campo e na
formagé&o do professor que atua em escola localizada
nesse ambiente.

Em suma, os dados apontam que essas
académicas reconhecem a precariedade em que se
encontra a carreira do docente atuante em escola do
campo, mas, ab mesmo tempo, reconhecem,
conforme descrito por Aline, a importancia que este
profissional exerce na constituicdo da sociedade.

A relevancia do papel que desempenha o
professor, apesar dos diversos empecilhos enfrentados,
também é relatada pelas académicas Jane e Leticia,
como se observa nos excertos de suas narrativas:
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Vejo que para ser professor é preciso mais que a
sala de aula, é preciso conhecer a realidade de
cada comunidade. O professor precisar conhecer
o seu aluno, pois trabalhar em escola do campo
tem seu diferencial. Hoje essa questdo ja mudou
um pouco, jd tem transporte escolar o que antes
ndo, tem a questao do perfodo das chuvas, o
transporte quebra, a crianga as vezes chega suja,
com fome [...] sdo situagdes que se deve pensar e
estar consciente de que vai acontecer. Aimagem
que muitos tém da escola do campo ou de quem
estuda é que somos aqueles que néo vao passar
daquele mundo. E como se vivéssemos parados
no tempo, e na verdade ndo. Somos sonhadores,
sonhamos com um mundo, uma vida melhor,
temos desejos, sabedoria e que muitas vezes séo
ignoradas por certos professores. Em suma, a
escola do campo precisa de profissionais
preparados e engajados com a comunidade da
zona rural e mais é preciso ter a consciéncia do
respeito a cultura do outro e buscar conhecer e
compreender que trabalhar na escola do campo
ndo é so trabalhar contetidos, mas interagir
conteudos a prdtica das vivéncias de cada um
(Jane, quarto memorial, 2010).

Hojeembora desvalorizada, em minha opiniéo é
umadas profissbes mais bonitas, creio que ensinar
€ um bem que se aprende com cada experiéncia.
Para ser professor hoje é um grande desafio, tanto
em sala de aula como para ter o respeito da
sociedade. E preciso despertar a vontade de
aprender nos alunos. Na minha concepcéo, o
professor do campo (e todos os estudantes do
curso de Pedagogia) precisam de uma formacéo
baseada na realidade do campo, para que todos
tenham conhecimento das necessidades deste
grupo, pois muitos estudantes se deslocam do
campo para estudar na cidade [...). No campo a
realidade é outra completamente diferente da
cidade, alunos sGo mais sofridos e mais evasivos
da escola, talvez seja isso que o curso devesse
desenvolver mais, a realidade do campo e a sua
baixa no quadro de alunos. E importante para o
professor aprender a lidar com as diferencas
existentes ndo sé nas escolas do campo, mas
também em todas as demais escolas. Ser professor
é ter uma proximidade com vdrias realidades,
ensinar e aprender ao mesmo tempo (Leticia,
terceiro/quarto memorial, 2010).
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Observa-se que a licencianda Jane, assim como
as demais colegas analisadas, também descreve que
o professor do campo, no desempenho de sua funcao,
precisa enfrentar muitas adversidades e é frequen-
temente desafiado, mas, apesar disso, esse profissional
tem extrema relevancia na formacao do educando
enquanto sujeito de transformacao social.

O quadro de precariedade narrado pelas
académicas oriundas do campo, em relacdo a
profissdo docente, evidencia que muitos ainda sdo os
desafios que a educacdo publica precisa superar. Esse
processo de desprestigio do professor remete-nos as
palavras de Arroyo (2011) ao observar que a
desvalorizagdo do educador ¢ um componente da
nossa formacao historica, o que acaba refletindo
também na desvalorizacéo de todo sistema publico
educacional desenvolvido no Brasil.

Do mesmo modo, a licencianda Leticia
também narra que o professor do campo se depara
com diversos problemas no desenvolvimento de sua
funcédo e, ainda por cima, é um profissional desva-
lorizado pela sociedade. Apesar disso, compreende a
citada académica que a profissdo de professor é de
suma importancia na composicao e formacao dessa
mesma sociedade que o desprestigia.

De maneira idéntica, entende Leticia que o ato
de ensinar exige também, o despertar dos alunos para
essa finalidade, evidenciando o afirmado por Freire
(1996, p.85) de que‘como professor devo saber que sem
a curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, ndo aprendo nem ensino’ A observacdo
do autor confirma que a profisséo de professor é uma
busca constante, sendo necessario também que tanto
o educador quanto o educando estejam “abertos” para
aprenderem constantemente (Freire, 1996).

Ainda com base nas caracteristicas que deve
apresentar o educador do campo, os excertos das
duas licenciandas, Jane e Leticia, confirmam que este
profissional precisa, antes de tudo, conhecer a
realidade do campo, que é marcada por diversas
dificuldades, especialmente aquelas ligadas ao edu-
cando que estuda em escola do campo.

Ao evidenciar tais fatos, essas académicas
trazem a tona que o investimento na Educa¢ao do
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Campo e na formacao do professor que atua nesse
local passa necessariamente pela valorizacéo,
igualmente, dos trabalhadores que ali vivem,
principalmente devido ao quadro histérico de
marginalizacdo que esses sujeitos viveram e ainda
vivem.

Em relacdo a esse processo recorrente de
desumanizacdo do educador, do educando e dos
demais sujeitos que vivem no campo, Caldart (2004)
adverte para a necessidade de transformar, através da
luta, as condicoes atuais de desumanizacdo que vivem
esses trabalhadores.

Torna-se evidente a instituicao de politicas
publicas com vistas a melhoraria das condices de
vida do trabalhador do campo, a valorizacao da
carreira profissional do educador, da escola do campo
e de tudo que se liga a Educacao do Campo.

Em suma, os dados apontam que essas
licenciandas oriundas do campo, apesar do pouco
tempo de estudo no curso de Pedagogia, avistam
que a carreira profissional do docente do campo é
marcada, ainda, por diversos desafios, os quais
precisam ser superados com a instituicao de politicas
publicas abrangentes e efetivas.

Consideragoes Finais

Este trabalho teve como objetivo investigar as
percepcoes descritas pelas licenciandas oriundas do
campo acerca da carreira profissional do docente que
trabalha em escola do campo no Brasil e da relevancia
que atribuem a profissao de professor que atua nesse
local.

Os dados trazem as percepcdes descritas por
esses sujeitos nos memoriais de formacédo acerca da
profissdo docente no Pais, evidenciando serem
precarias as condicdes de trabalho dos professores
que atuam em escola do campo, disso resultando
diversos problemas que acabam interferindo
diretamente no exercicio da atividade docente.

Demonstrou-se também que, mesmo diante
do desprestigiado quadro social da profisséo, essas
académicas narram-se constituindo sua identidade
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profissional docente de forma progressiva e continua,
atribuindo, diante dos estudos realizados, caracteris-
ticas especificas ao professor do campo no desenvol-
vimento de seu trabalho e delineando que, quando
forem desempenhar sua funcao, projetarao para si
outras posturas perante a educacdo e os educandos.

Em suma, as licenciandas oriundas do campo,
apesar de estarem ainda cursando Pedagogia,
observam que a profissdo de professor é de
fundamental relevancia para a mudanca da sociedade,
apesar da minima valorizacao que a esfera publica
tem para com este profissional. Para mudar esse
quadro, apontam para a necessidade de haver
politicas publicas direcionadas a Educacao do Campo
que valorizem o educador e possam, além disso,
melhorar a educacao publica desenvolvida no Pais.
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Objetivo e politica editorial

Revista de Fducacao PUC-Campinas destina-se a divulgacdo de resultados de
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar
debates permanentes sobre diferentes concepgdes de Educacao.

Os manuscritos podem ser rejeitados serm comentarios detalhados apds andlise inicial,
pela Comissao Editorial da Revista de Educagdo PUC-Campinas, se os artigos forem
considerados inadequados ou de prioridade cientifica insuficiente para publicagao
na Revista.

Os trabalhos enviados para publicacdo devem ser inéditos, em meios eletronicos,
ndo sendo permitida a sua apresentagao simultanea para avaliagao em outro periodico.
Arevista aceita artigos para publicacdo redigidos em portugués, espanhol e inglés, nas
seguintes categorias:

Original: contribuicdes destinadas a divulgagao de resultados de pesquisas inéditas,
tendo em vista a relevancia do tema, o alcance e o conhecimento gerado para a drea
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e maximo de 5 mil palavras).

Revisao: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
analise e interpretacao de bibliografia pertinente, de modo a conter uma andlise critica
e comparativa dos trabalhos na érea, que discuta os limites e alcances metodolégicos,
permitindo indicar perspectivas de continuidade de estudos naquela linha de pesquisa
(limite méaximo de 6 mil palavras). Serdo publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicagao: relato de informagoes sobre temas relevantes, apoiado em pesquisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionais que atuam na area,
servindo de apresentacdo ou atualizagao sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secao Temadtica (a convite): secdo destinada a publicacdo de 60% de artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e instituicoes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: devemn ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edi¢do, contendo
de 2 a 3 mil caracteres.

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliacdo desde que nao tenham sido publicados
anteriormente e que venham acompanhados de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicagdo na revista. O processo editorial s6 terd inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condicdes das instrucdes. Caso contrério,
serao devolvidos para adequacao as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmo de serem submetidos a avaliagao de mérito do trabalho.

Os manuscritos submetidos, quando derivados de estudos que envolvem seres
humanos, devem obrigatoriamente ter sido aprovados por Comité de Etica em
Pesquisa, conforme preconizam as diretrizes e normas da Resolugao 196/96. Os autores

Instrucdes aos Autores
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deverao inserir a copia digitalizada da declaracdo de aprovacao
do Comité de Ftica em Pesquisa da instituicao.

Ao reproduzir no manuscrito material previamente publicado
(incluindo textos, gréficos, tabelas, figuras ou quaisquer outros
materiais), a legislacdo cabivel de direitos autorais devera ser
respeitada e a fonte citada.

Recomenda-se fortemente que o(s) autor(es) busque(m)
assessoria linguistica profissional (revisores e/ou tradutores
certificados em lingua portuguesa e inglesa) antes de
submeter(em) originais que possam conter incorre¢oes e/ou
inadequacdes morfoldgicas, sintdticas, idiométicas ou de estilo.

Originais identificados com incorrecdes e/ou inadequagoes
morfolégicas ou sintaticas serao devolvidos antes mesmo

de serem submetidos a avaliagdo quanto ao mérito do
trabalho e a conveniéncia de sua publicacéo.

Avaliacao dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para 0 seu manuscrito.

Os manuscritos serao avaliados, por dois pareceristas ad hoc da
drea. Havendo divergéncias de avaliacao, um terceiro serd
consultado para desempate. Os pareceristas ad hoc recomen-
dardo a sua aceitagao, recusa ou poderao sugerir reformulagoes.
Neste caso, o artigo reformulado pelo autor retornara aos pare-
ceristas para avaliacao final.

Com dois pareceres de aprovagao, o artigo serd encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagao ao
autor. Pequenas alteracbes no texto poderdo ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios e normas
operacionais internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerao em sigilo, omitindo-se também
perante estes os nomes dos autores e respectivas institui¢oes.

No caso de identificacdo de conflito de interesse por parte dos
pareceristas, o Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outro revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdao enviadas provas tipograficas aos
autores para correcao de erros de impressao. As provas devem
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudangas no manuscrito ndo serao aceitas nesta fase.

Envio de manuscritos

Todos os artigos devem ser submetidos de forma eletrénica pela
pagina do Portal de Periddicos Cientificos da PUC-Campinas
<http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico>, cujos
passos sao 0s sequintes:

a) Acessar o site <http://www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifico>.

INSTRUCOES AOS AUTORES

b) Escolher “Revista de Educagdo PUC-Campinas”.
¢) Clicar em “Acessar a Revista".
d) J& na pagina da Revista, entrar em “Acesso”.

e) Se for o primeiro acesso, preencher os dados pessoais no item
“Cadastro”. Se ja estiver cadastrado, basta preencher login e
senha.

f) Para submeter trabalhos, siga as demais instrugdes do proprio
sistema.

Manuscritos enviados por correio convencional, fax, e-mail ou
qualquer outra forma de envio ndo serdo apreciados pelos
editores.

Apresentacao dos manuscritos

- Corpo do texto, ao longo do qual ndo deve haver identificacao
autoral nem institucional.

- Os manuscritos deverdo ser redigidos na nova ortografia e
digitados em processador de texto Word for Windows similar ou
superior a versdo 93-2003, em fonte Arial 11, espago entrelinhas
1,5, em folha formato A4. As folhas deverdo ser numeradas a
partir da pagina de rosto, que deveré apresentar o nimero 1.

- Deve ser observada a extensdo méxima para cada tipo de artigo.

No preparo do original, deverdo ser observados os seguintes
itens, na folha de rosto:

a) Titulo e subtitulo do artigo (até duas linhas) no idioma de
origem e em inglés;

b) Nome de cada autor, por extenso, seguido por afiliacdo
institucional. Nao abreviar os prenomes.

c) Todos os dados da titulacdo e afiliacdo deverdo ser apre-
sentados por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicagbes dos enderecos completos das universidades as
quais estdo vinculados todos os autores;

e) Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitacao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletrénico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de origem e em inglés):
0 resumo nao deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espacgos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
contelido do artigo, devem ser de no maximo cinco. Para a
redacéo e estilo do resumo, observar as orientacoes da NBR-
6028, da Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Verséo reformulada por indicacao de parecerista: a versao
reformulada devera ser encaminhada via site <http//www.puc-
campinas.edu.br/periodicocientifico>. O(s) autor(es) devera(ao)
enviar apenas a ultima versdo do trabalho. O texto do
artigo devera empregar fonte colorida (cor azul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
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quais alteracoes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordancia quanto as recomendacoes dos revisores, o(s)
autor(es) deverdo apresentar os argumentos que justificam sua
posicdo. O titulo e o codigo do manuscrito deverao ser
especificados.

- Organizacdao do trabalho

O texto de todo trabalho submetido & publicacdo deverd ter
uma organizacao clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitem a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugao, métodos,
resultados, discussao e conclusao.

- llustragdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, quadros e figuras devem ser limitados a cinco no
conjunto e numerados consecutiva e independentemente com
algarismos arabicos, de acordo com a ordem de mencao dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicacdo de sua localizacao no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve. Os quadros e tabelas terdo as bordas laterais
abertas.

O(s) autor(es) se responsabiliza(m) pela qualidade das figuras
(desenhos, ilustracoes, tabelas, quadros e graficos), que deverao
ser elaboradas em tamanhos de uma ou duas colunas (8 e 16cm,
respectivamente); nao é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensao jpeg e resolucao
minima de 500 dpi.

Gréficos e desenhos deverdo ser gerados em programas de de-
senho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop
CS6 SPSS v.10.0), acompanhados de seus parametros quan-
titativos, em forma de tabela e com nome de todas as variaveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra maidscula e
acompanhadas do nimero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem. Os locais sugeridos para insercao de figuras e tabelas
deverdo ser indicados no texto. Os titulos deverdo ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagdes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
O método adotado é autor e data

- Citagdes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
a forma (Autor, data e pdgina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor fica com apenas a letra inicial maits-
culas (Autor, data, pagina). Com até trés linhas, as citagoes de-
vem ficar entre aspas e sem italico. Com mais de trés linhas, as
citacoes devem seguir o seguinte padrao: recuo de 4cm na
margem, fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem itdlico.

Exemplo

O ponto de referéncia de uma proposta pedagdégica deve ser a
transformacaodasociedade. “Esse é o sentido basicoda expressao
pedagogia historico-critica. Seus pressupostos, portanto, sdo 0s
da concepcao dialética da historia” (Saviani, 2008, p.93).
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- Citagobes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
colocar somente autor e ano. Se 0 sobrenome do autor estiver
fora da frase e entre parénteses ficard também em letra inicial
maiuscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educagdo especial tem
sido considerada como a educacao de pessoas com deficiéncia,
seja ela mental, auditiva, visual, motora, fisica, multipla ou
decorrente de distirbios evasivos de desenvolvimento.

Historicamente, a educagdo especial tem sido considerada como
a educacao de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual, motora, fisica, mdltipla ou decorrente de distUrbios evasivos
de desenvolvimento (Carvalho, 2000).

- Citagbes de diversos documentos de um mesmo autor
publicados no mesmo ano séo distinguidas pelo acréscimo de
letras minusculas, em ordem alfabética, apds a data e sem
espacejamento.

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

Os autores citados devem constar das referéncias listadas no
final do texto, em ordem alfabética, segundo as normas.

Referéncias: baseadas na NBR-6023/2002 da ABNT

As Referéncias serdo ordenadas alfabeticamente pelo
sobrenome do primeiro autor. Nas referéncias de até trés autores,
todos serao citados, separados por ponto e virgula. Nas
referéncias com mais de trés autores, citar somente o primeiro
autor, seguido da expressdo et al. Caso haja obras referenciadas
domesmo autor, aentrada sera repetida, isto €, ndo seré utilizado
o recurso do trago sublinear. A exatiddo das referéncias
constantes na listagem e a correta citacao de seus dados no
texto sao de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

A formatacdo da lista de referéncias, ao final, deveré facilitar a
tarefaderevisdoe deeditoracio; paratal, devem serapresentadas
em ordem alfabética, em espaco simples e com espaco entre as
referéncias, tamanho de fonte 11, pardgrafo justificado, sem
recuo e sem deslocamento das margens.

A exatidao e a adequagéo das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo
sao de responsabilidade do autor, do mesmo modo que o
conteldo dos trabalhos é de sua exclusiva responsabilidade.

Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientacao:

Livro

Saviani, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.
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Capitulo de Livro

Dias Sobrinho, J. Avaliacdo educativa: producdo de sentidos
com valor de formacéo. In: Dias Sobrinho, J; Ristoffi, D.; Goergen,
P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas internacionais.
Sorocaba: Eduniso, 2008. p.169-182.

Artigo

Noronha, O.M. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacdo sécio-comunitaria. Revista de Ciéncias
da Educagdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Material Eletronico

Brzezinski, I. Politicas contemporaneas de formagdo de profes-
sores para 0s anos iniciais do ensino fundamental. Educacdo e
Sociedade, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel em: <http://
www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Tese

Real, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliacdo no Brasil. 2007. Tese (Dou-

INSTRUCOES AOS AUTORES

torado) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2007.

Trabalho apresentado em Evento

Castanho, M.E,; Castanho, SEM. Contribuicdo ao estudo da
historia da didatica no Brasil. In: Reunido Anual da Anped, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: Anped, 2008. v.1, p.1-18.

Documentos juridicos

Brasil. Ministério da Educacdo. Parametros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

Brasil. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelecer as
diretrizes e bases da educagao nacional. Didrio Oficial da Unido,
23 dez. 1996. Secéo 1, p.207.

- Notas de rodapé, de cardter explicativo, deverdo ser evitadas e
utilizadas apenas quando estritamente necessarias para a com-
preensdo do texto. Deve-se usar numeragao consecutiva dentro do
texto. Além disso, devem estar em fonte 10, alinhadas a esquerda
e sempre na pagina em que foram mencionadas no texto.

Arevista ndo devolve os originais a ela submetidos e informa que
o conteddo dos trabalhos publicados é de inteira responsa-
bilidade de seus autores.

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educacao PUC-Campinas no endereco abaixo

Ntcleo de Editoracgo SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil

Fone/Fax: 55 (19) 3343-7401

E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br

URL: http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico
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Objective and editorial policy

The aim of the Revista de Educagao PUC-Campinas is to publish
the results of original research from the domestic and
international scientific communities and to always incentivize
debates on different Education concepts.

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by the Editorial Board of the Revista de
Educacao PUC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this Journal.

The articles submitted for publication must be original in
electronic, and they may not be simultaneously submitted to
another journal for assessment. The journal accepts articles for
publication in Portuguese, Spanish, or English in the following
categories:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevance of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. It must contain no less than 3,500 words and no
more than 5,000 words

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography. It should contain a critical and comparative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitationsand scopesand suggestfurther studiesin thatresearch
line. The word count should not exceed 6,000 words. Each issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is to enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme. It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 60% coordinated articles, of different authors and
institutions, on a currently relevant theme. It should contain a
total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
no more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Original articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.

The editorial process will only begin if the manuscripts meet the
requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors to correct the problems or include a
presentation letter or other documents before assessment of its
merit.

The manuscripts submitted when derived from studies involving
humans, are required to have been approved by the Research
Ethics Committee, as advocated in the guidelines and rules of
Resolution 196/96. The authors should insert the scanned copy
of the declaration of approval of the Research Ethics Committee.

Applicable copyright laws should be observed when previously
published materials (texts, graphs, tables, figuras or any other
materials) are reproduced in the manuscript, including citation
of the original source.

It is strongly recommended that the author(s) have their paper
reviewed by a professionallinguist or translator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes or inappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even before assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript submission

All articles must be submitted in electronic format at the Portal of
Scientific Journals of PUC-Campinas at <http://www.puc-
campinas.edu.br/periodicocientifico>, through the following steps:

a) Access the site <http://www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifico>

b) Choose “Revista de Educacao PUC-Campinas”.
¢) Click on "Access the Journal”.
d) Once on the Journal's page, click on “Access.”

e) If this is your first visit, fill out your personal data in the item
“Form”. If you have already joined, just provide your login and
password.

f) To submit works, follow the instructions provided by the
system.

Manuscripts sent by regular mail, fax, e-mail or other means will
not be assessed by the editors.

Manuscript assessment

The manuscripts will be assessed by two ad hoc referees in the
field. If their opinions disagree, a third referee will be consulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
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manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it. If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editorial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the internal operational criteria and
norms.

This Journal uses the double blind review system, that is, both
the referees and the authors and institutions involved will remain
anonymous to each other.

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript to another ad hoc referee.

Proof: A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proof needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The authors or institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
(doc), use Arial font size 11, 1,5 line spacing in A4-size paper. The
pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.

- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subtitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

¢) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authors are affiliated;

e) Provide a full address for correspondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address.

f) Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more than 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limitedto five. The abstract should be written asrecommended
by NBR-6028 (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas, ABNT).

- Reviewed version: send the copies of the reviewed version to
the site <www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico>. The
author(s) must send only the last version of the work. The
changes must be made using blue font or underlined. Please
include a letter to the editor confirming the interest in publishing

INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

the manuscript in this Journal and the changes made to the
manuscript. If there are disagreements between the referees’
recommendations, the author(s) must present arguments that
justify their position. Please include the title and code of the
manuscript.

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- Illustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should not exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, according to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
illustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
in one ortwo columns (8 and 16cm respectively). The landscape
formatis not allowed. Images must be in jpeg format and have
a minimum resolution of 500 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
editor (Microsoft Excel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop CS6
SPSS V.10.0), accompanied by their quantitative parameters in
table format and variable names.

The words Figure, Table, Attachment etc., in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles short and include the study site and year.

- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only thefirst letter of the name of the author
(Author, date, page). If the citations are at most three lines long,
they should be in quotes. Do not use italic. If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10. Do not use quotes or italic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of society. “Thisis the basic sense of the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.93).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author’s last name
isoutofthe sentence and in parentheses, capitalize thefirstletter.
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Examples

For Carvalho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple or due to evasive
developmental disorders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whether mental, hearing, visual, motor,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
(Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same year are distinguished by adding a small letter immediately
after the year and in alphabetical order.

Examples

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have to be listed in the
references at the end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need to be in alphabetical order according to the last
name of the first author. References with up to three authors must
include the names of all three separated by a semicolon. References
with more than three authors must mention only the first author
followed by the expression et al. If there are references to papers of
the same author, the entry needs to be repeated, that is, do not use
the underline resource. The author(s) is/are responsible for the
preciseness of the references and their correct citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
alphabetical order, use single spacing between the lines, skip a
line after each reference, use font size 11, use justified paragraph
and do not indent or displace the margins.

The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentioned in the text of the article and also for the content of the
article.

Examples of the most common reference types

Book

Saviani, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.
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Book Chapter

Dias Sobrinho, J. Avaliagdo educativa: produgao de sentidos
com valor de formacao. In: Dias Sobrinho, J.; Ristoff, D.; Goergen,
P. (Org)). Universidade e sociedade: perspectivas internacionais.
Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Article

Noronha, O.M. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacdo socio-comunitaria. Revista de Ciéncias
da Educagao, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Electronic material

Brzezinski, |. Politicas contemporaneas de formacao de pro-
fessores para os anos iniciais do ensino fundamental. Edu-
cagao e Sociedade, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel
em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Thesis

Real, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior: im-
pactos da politica de avaliacdo no Brasil. 2007. Tese (Doutorado)
- Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2007.

Work presented in a congress or other event

Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. Contribui¢do ao estudo da
historia da didatica no Brasil. In: Reunido Anual da Anped, 31.,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: Anped, 2008. v.1, p.1-
=18

Legal documents

Brasil. Ministério da Educacdo. Pardmetros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

Brasil. Lei n” 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional. Didrio Oficial da Unido,
23 dez. 1996. Secdo 1, p.207.

- Footnotes are used to explain something and should be
avoided. Their use is only allowed when they are critical for
understanding the text. Use consecutive numbering within the
text. Use font size 10, aligned to the left, and always in the same
page that they were mentioned in the text.

The Journal does not return the originals submitted for
assessment and the authors are fully responsible for the content
of the published papers.

All correspondence should be sent to Revista de Educacao PUC-Campinas at the address below

Nucleo de Editoragao SBI - Campus |
Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil
Fone/Fax: 55 (19) 3343-7401

E-mail. sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br

URL:http://www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico
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