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Resumo

O texto se refere a uma pesquisa que buscou investigar de que forma as
praticas colaborativas adotadas como estratégias formativas, em um grupo de
estudos com alunas da Pedagogia, contribuiram para uma (re)significacéo
quanto a matematica e seu ensino para essas alunas. Analisamos as diferentes
estratégias formativas que foram adotadas no grupo e que foram consideradas
como promotoras de aprendizagem docente, bem como, investigamos o
processo de aprendizagem, no duplo sentido: das licenciandas como futuras
professoras que ensinardo matematica na Educagdo Basica e da
pesquisadora, como formadora. Esta pesquisa foi desenvolvida em um grupo
de trabalho constituido no interior da Universidade Sao Francisco, campus de
Braganca Paulista-SP (GEEM — Grupo de Estudos em Educagdo Matematica),
composto por licenciandas em Pedagogia e pela pesquisadora, que também
assumiu o papel de formadora. Os dados foram produzidos a partir da
audiogravacgao dos encontros do grupo, produgao de escritas das participantes,
entrevistas e diario de campo da pesquisadora. Analisamos as diferentes
estratégias formativas que proporcionaram a esse grupo momentos de reflexdo
e aprendizagem sobre a matematica e seu ensino. Destacamos a leitura de
narrativas escritas por professores/autores como uma estratégia que se
mostrou muito significativa para as participantes. Os resultados oferecem
indicagbes para a formagdo de professores que ensinam (ensinardo)
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir da constituicdo de
grupos colaborativos, das leituras compartihadas e da postura
problematizadora do formador.
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COLLABORATION IN A GROUP OF PEDAGOGY STUDENTS THAT WILL
TEACH MATHEMATICS

Abstract

The text refers to a research that investigated how the collaborative practices
applied as formative strategies in a study group with Pedagogy students
contributed to a (re)signification regarding mathematics and its teaching for
these students. We analyzed the different formative strategies that were
adopted in the group and were considered as promoters of teacher learning, as
well as investigated the learning process in two ways: the undergraduates as
future teachers who teach mathematics at the Basic School and the researcher,
as a trainer. This research was conducted in a working group set up in the S&o
Francisco University (SP) (GEEM - Group studies in mathematics education),
composed by undergraduates in Education and a researcher, who also
assumed the role of trainer. The data were collected from recordings of the
group meetings, from the participants' written production, from interviews and
from the researcher's field diary. We analyzed the different training strategies
that have provided moments of reflection and learning about mathematics and
its teaching to this group. We highlight the reading of narratives written by
teachers/authors as a process that was very significant for the participants. The
results provide clues about the formation of teachers who teach (will teach)
mathematics in the early years of elementary school, from the formation of
collaborative groups, shared readings and problem-solving approach of the
trainer.

Keywords: Collaborative groups; Teacher training; Formative strategies;
Mathematics education.

A COLABORAGAO EM UM GRUPO DE ALUNAS DA PEDAGOGIA QUE
ENSINARAO MATEMATICA

Introducgao

A formacado matematica inicial de professores, no ambito do curso
de Pedagogia, ainda apresenta muitas lacunas (NACARATO, PASSOS E
CARVALHO, 2004). Existem poucas discussbes sobre a matematica
necessaria a formacao do pedagogo e, geralmente, tais discussbes ficam
pautadas na resolucado de exercicios, sem reflexdes sobre seu ensino, sobre
seus fundamentos e sua filosofia. Assim, muitas vezes, os futuros professores
nao refletem sobre suas crengas e concepgdes a respeito da matematica. Na
maioria das vezes, tais crencas sao definidas a partir das concepcdes de seus
antigos professores, pois: “O professor, ao ensinar matematica — quer por
acoes e discursos, quer na propria transmissao do conteudo matematico —
acaba por ensinar, implicitamente, valores sobre essa area do conhecimento,
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através das qualidades afetivas na interagcdo com os alunos.” (NACARATO,
PASSOS e CARVALHO, 2004, p.16, destaque nosso).

Nesse contexto, Ernest (apud NACARATO, PASSOS e
CARVALHO, 2004) ressalta as filosofias pessoais — crengas pessoais,
culturais e coletivas — que fazem com que o formador de professores tenha
certa dificuldade em romper com barreiras e bloqueios em relacdo a
matematica e ao seu ensino. Muitos consideram a matematica como algo exato
e imutavel, em que os erros nao sao vistos como um processo de resolugao de
um problema. Pelo contrario, o que se leva em conta sdo os acertos, pouco
valorizando os procedimentos. Essa seria uma visdo do ensino da matematica
segundo a qual o professor é o unico detentor do saber.

Ao romper com essa concepg¢ao, o professor comega a dar
espacgos para seus alunos se comunicarem, e “o professor passa a assumir
que o ato de ensinar &, antes de tudo, um ato de aprender” (NACARATO,
PASSOS e CARVALHO, 2004, p.27), admitindo outras solu¢des e estratégias
pessoais na resolugcdo de problemas de matematica. Como apontam essas
autoras, ao ler e discutir casos de ensino e narrativas produzidas por
professores, o futuro professor tera que se posicionar quanto as suas crencas
sobre o ensino da matematica, em que “[...] os graduandos tém a oportunidade
de revisitar suas crencgas e valores, podendo refletir significativamente sobre os
mesmos e buscar praticas diferenciadas daquelas vivenciadas enquanto
estudantes” (Idem, p.31).

Nesse sentido, temos como hipotese que os grupos de estudos
compostos por licenciandos, para discussdo e reflexdao sobre a matematica e
seu ensino, constituem um espacgo produtivo para pensar sobre esse assunto,
buscando romper com crengas, com concepcdes anteriores sobre a
matematica e seu ensino, muitas vezes vivenciadas na educagao basica.
Acreditamos que, nesses espacos, podem-se proporcionar momentos de
reflexdo para os futuros professores, a fim de analisar mais criticamente suas
crencas e concepgdes sobre a matematica.

Nessa pesquisa, buscamos investigar de que forma as praticas
colaborativas adotadas como estratégias formativas num grupo de estudos
com alunas da Pedagogia contribuiram para uma (re)significagdo quanto a
matematica e seu ensino para essas alunas. Analisamos as diferentes
estratégias formativas que foram adotadas no grupo e que foram consideradas
como promotoras de aprendizagem docente, bem como, investigamos o
processo de aprendizagem, no duplo sentido: das licenciandas como futuras
professoras que ensinardo matematica na Educagcdo Basica e da
pesquisadora, como formadora. Esta pesquisa foi desenvolvida em um grupo
de trabalho constituido no interior da Universidade Sao Francisco, campus de
Braganca Paulista-SP (GEEM — Grupo de Estudos em Educagdo Matematica),
composto por licenciandas em Pedagogia e pela pesquisadora, segunda autora
desse texto, que também assumiu o papel de formadora. Os dados foram
produzidos a partir da audiogravagdo dos encontros do grupo, produgdo de
escritas das participantes, entrevistas e diario de campo da pesquisadora.
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Foram cinco participantes no GEEM: Ariana, Leticia B., Leticia N., Simone e
Elaine.

Estamos entendendo estratégias formativas no sentido atribuido
por Alarcao (2003) e Amaral et al. (1996) que defendem que tais estratégias se
constituem como metodologias diversificadas que causam momentos de
reflexao na formacao docente e proporcionam analises mais profundas sobre a
atividade docente.

Também, consideramos o grupo de dimensao colaborativa
(NACARATO et al.,, 2006) como um grupo que, em algumas praticas
compartilhadas, proporciona momentos de colaboragéo.

Para tanto, realizamos a pesquisa com um grupo de alunas do
curso de Pedagogia que participaram voluntariamente de um grupo de estudos
que se propunha a discutir a matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental |. Esse grupo foi constituido desde o segundo semestre de 2007,
tendo encontros regulares, inicialmente aos sabados e posteriormente as
quintas-feiras. Nos encontros do grupo, liamos conjuntamente e discutiamos
textos escritos por professores que, de uma forma geral, mostravam a dinamica
de uma sala de aula nesse nivel de ensino (ensino fundamental I). Outros
textos académicos também foram ali discutidos. Algumas vezes, também
discutiamos sobre o uso de alguns materiais, como jogos e materiais
manipulativos, como curiosidade do grupo ou até mesmo devido a tematica do
trabalho de conclusao de curso (TCC) de algumas participantes.

Formacao docente: trilhas e perspectivas

Atualmente existe uma forte tendéncia em pesquisar a formacéao
de professores (ANDRE, 2006). Mas qual a importancia de pesquisar sobre a
formacao docente, se os resultados de tais pesquisas pouco vém contribuindo
para a agao do professor, na sala de aula?

Os trabalhos de André (2006) evidenciaram que ainda existe uma
tendéncia para a formacdo dos professores do modelo da racionalidade
técnica, em que estes sdo consumidores de teorias prontas produzidas na/pela
academia. Na formacéao inicial, esse modelo é reforcado, uma vez que os
futuros professores, por ndo possuirem a pratica de sala de aula, aprendem
sobre ela pelo discurso dos professores do ensino superior e pelas leituras
tedricas.

Além disso, como aponta Charlot (2002), é muito dificil ser um
formador de professor, pois ainda existe uma distancia entre as pesquisas e o
que realmente acontece na sala de aula. Assim sendo, nota-se a necessidade
de parceria entre academia e escola, entre pesquisadores e professores,
rompendo o modelo da racionalidade técnica, ouvindo mais o que os
professores tém a dizer sobre o seu saber e sobre a sua sala de aula e
legitimando as suas pesquisas.

Neste sentido, € importante reconhecer o professor como um
investigador da sua pratica. Lytle e Cochran-Smith (1999) defendem a
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importadncia de o professor registrar e socializar seus saberes e o0s
acontecimentos concretos de sua sala de aula, em grupos, em que:

O resultado do processo €, para 0 grupo, uma compreensao
maior das palavras e um respeito e estima maiores pelas
formas em que as contribuicbes dos outros constroem novos
entendimentos e, para o individuo, um pensamento mais
divergente que conduz a observagbes mais refinadas e
matizadas (LYTLE, COCHRAN-SMITH; 1999 p.332, nossa
traducao). 3

O registro desse professor pesquisador — de suas experiéncias,
seus relatos, suas vivéncias em sala de aula — constitui um material
importante para sua reflexdo e formacao, bem como para a formacao de outros
professores. Assim, esses registros possuem tripla importancia: para os outros
professores, para os pesquisadores-formadores de professores e para os
futuros professores. A leitura de relatos de experiéncias de professores pode
causar momentos de reflexdo em outros professores e em futuros professores.
Nesse sentido, Larrosa (2006) discute sobre a leitura como algo que pode
transformar a pessoa: “Trata-se de uma relacido interior com a matéria de
estudo, de uma experiéncia com a matéria de estudo, na qual o aprender forma
ou transforma o sujeito” (LARROSA, 2006, p.52). Para que essa transformacéao
ocorra, € necessario que haja uma relagao de prazer com o conhecimento, algo
que realmente toque futuros professores e professores em atuacao, e os faca
refletir sobre suas agdes; que haja experiéncias, no sentido de Larossa: “A
experiéncia € o0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”
(LARROSA, 2002, p.21).

Mas ainda constatamos que as crengas que os professores e 0s
futuros professores possuem sao da época em que eram estudantes. Como
discute Curi (2005): “Os professores passam uma grande parte de seu tempo
de formagao na escola, local em que irdo exercer sua profissdo. Isto significa
que a formagdo do professor se inicia muito antes de freqientar* o curso
especifico destinado a forma-lo profissionalmente” (CURI, 2005, p.21). Tornar-
se professor € um processo social e historico: “Nao nascemos professores,
nem nos fizemos professoras de repente. O fazer-se professora foi se
configurando” (FONTANA, 2000, p.122).

A formacao do professor dos anos iniciais do ensino fundamental I:
reflexdes sobre o ensino da matematica

A formacgao do professor dos anos iniciais do ensino fundamental
e da educagao infantil passou por muitas mudangas. Curi (2005) analisa que a

® “E| resultado del processo es, para el grupo, uma comprension mayor de las palabras y um

respeto y estima mayores por las formas em que las contribuciones de otros construyen
nuevos entendimientos y, para el individuo, um pensamiento mas divergente que conduce a
unas observaciones mas refinadas y matizadas. (LYTLE, COCHRAN-SMITH; 1999, p.332).

* Grafia original.
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formacéo do professor polivalente no Brasil foi se modificando com o tempo. O
primeiro curso normal foi instalado em 1835, com disciplinas especificas em
educacéo, religido e caligrafia. Com o tempo, os cursos de formagao de
professores foram sofrendo outras influéncias, dentre elas, da Psicologia. O
ensino de matematica nesses cursos, em alguns momentos era minimo, como
aponta a autora: “Constatamos que, em alguns momentos da histdria, sequer
havia a disciplina de matematica nos cursos de formagdo de professores”
(CURI, 2005, p.69). Muitas vezes, as discussdes matematicas nesses cursos
eram referentes apenas a operagdes com numeros naturais e racionais.
D’Ambrosio (1993) ressalta que muitos professores e formadores ainda véem a
matematica como algo pronto e acabado. Mesmo porque a cultura de aula de
matematica presente nas salas de aula, até hoje, ainda é de alunos passivos,
muitos exercicios repetitivos seguindo o padrdo de resolugdo, e o professor
como o unico detentor do conhecimento. Embora a autora esteja se referindo
aos cursos de licenciatura em matematica, mais especificamente, essas
consideragdes reproduzem-se na formacdo matematica nos cursos de
Pedagogia, pois, na maioria das vezes, os docentes responsaveis pelas
disciplinas de Metodologia de Ensino ndo tém formagao especifica em
matematica e trabalham com todas as areas do conhecimento basico dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Para essa autora, é necessario que se mude essa visdo de aula
de matematica, e para isso € importante que a formacao inicial de professores
tente romper com esse modelo, envolvendo os futuros professores de
matematica em processos de investigacdo e resolugdo de problemas,
compreendendo estar essa disciplina em constante desenvolvimento e
percebendo que “ha uma necessidade de os novos professores
compreenderem a matematica como uma disciplina de investigagdo.”
(D’AMBROSIO, 1993, p.35).

Muitos alunos escolhem o curso superior de Pedagogia ou o
antigo magistério para nao esbarrarem com a matematica, esquecendo-se de
que a ensinardo a seus alunos. Concordamos com Passos (1995) em que
muitas vezes ocorre um circulo vicioso, pois, ndo havendo uma maior reflexao
e discussao sobre a matematica na formagdo de professores, muitos “[...]
alunos que nao gostam de matematica serdo professores e provavelmente
formardo alunos que também ndo gostardo de matematica e que poderao
procurar cursos de magistério” (PASSOS, 1995, p.46). Com relagdo as
diretrizes para a formagao do pedagogo5, a orientagdo € que a organizagéo
curricular do curso de Pedagogia ofereca um nucleo de estudos basicos, em
que o aluno estudara, de uma forma ampla, as disciplinas especificas de que
ele, como professor polivalente ou como gestor, necessitara. Dentre elas, a
formacdo matematica. Ainda constatamos que em algumas universidades,
como a Universidade Sao Francisco, as disciplinas de conteudo especifico

> BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Parecer CNE/CP 5, 13.12.2005. Brasilia, 2005;
BRASIL. Resolugdo n.1, 15.5.2006. Diario Oficial da Unido, n.92, secédo 1, p.11-12, 16 maio
20086.
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foram mantidas na forma de metodologias de ensino. No caso da matematica,
existem instituicbes que a nomeiam como “metodologia de ensino de
matematica” ou, ainda, de forma mais ampla, como “metodologia de ensino de
ciéncias”. Entretanto, ha que se considerar que, na maioria das vezes, é
destinado apenas um semestre para tal disciplina, 0 que representa pouco
tempo para retomar os conceitos matematicos e aprender metodologias e
fundamentos.

Para Cunha (2007) o perfil dos futuros professores® vem se
modificando com o tempo. Devido a quase extingdo do curso de magisteério, os
alunos dos cursos de Pedagogia ndao sao, na maioria, professores em
atividade; ndo possuem experiéncias, conflitos e duvidas como professores.
Geralmente as lembrancgas escolares sdo muito mais relacionadas as relagdes
sociais do que ao conhecimento. Defendemos que os cursos de formacao
inicial de professores devam valorizar e incentivar a relagao do futuro professor
com o conhecimento, tal como defende Cunha (2007, p.110):

E preciso que os cursos de formagdo inicial de professores
criem uma atmosfera que valorize o processo de conhecer, de
estudar, o compromisso de investigar e superar as proprias
limitacbes e, acima de tudo, desencadear um prazer
necessario ao oficio de ensinar. Uma formacao inicial que nao
reproduza a mesma experiéncia da escola basica.

O processo de reflexdo sobre o ensino, de retomada dos modelos
de antigos professores, analisando criticamente sua postura e sua metodologia,
dentre outros aspectos, faz com que esses futuros professores reflitam sobre
qual tipo de professor desejam ser. Nesse sentido, discute Bolzan (2002, p.17):
‘Ao refletir, ele passa a pensar sobre a situacdo passada, estabelecendo
relagcbes com situacdes futuras de ensino que vira a propor e organizar”.

Nesse sentido € importante pensarmos em quais estratégias
formativas possibilitam ao futuro professor do curso de pedagogia uma
aprendizagem sobre matematica e seu ensino?

Estratégias formativas

As estratégias formativas docentes sdo consideradas, pela
literatura especifica, como metodologias diversificadas que causam momentos
de reflexdo no futuro professor ou no professor em atuacdo. Fiorentini et al.
(2002) apontam a necessidade de pesquisas que repensem as estratégias de
formacéao de professores.

Para pensar em tais estratégias, é necessario que se investigue
que tipo de formagao desejamos que os professores tenham. Dessa forma, o
modelo de formagdo docente pautado na racionalidade técnica, utilizado
durante muitos anos, pouco contribuiu para mudancas no perfil do professor e

% A autora realizou sua pesquisa em um Curso Normal Superior oferecido por uma universidade
privada no interior do Estado de Sdo Paulo em 2004.
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de sua pratica em sala de aula. Acreditamos que a formag¢ao do professor
necessita ser algo que o toque, que o mobilize para parar e pensar, refletir
sobre suas agbes e transformar sua pratica. A constituicdo de grupos de
trabalho colaborativos, bem como a utilizagdo de narrativas como estratégias
formativas, representam uma maneira interessante de contribuir para a
formacao docente.

Alarcdo (2003, p. 51) assim define estratégias de
desenvolvimento da capacidade de reflexdo docente:

As estratégias de formacéo referenciadas tém como objectivo
tornar os professores mais competentes para analisarem as
guestdes do seu quotidiano e para sobre elas agirem, ndo se
guedando apenas pela resolugcdo dos problemas imediatos,
mas situando-os num horizonte mais abrangente que
perspectiva a sua funcido e a da escola na sociedade em que
vivemos. (ALARCAO, 2003, p.58)

A autora aponta estratégias como: analise de casos; narrativas;
elaboragcdo de portfélios; questionamento de outros atores educativos;
confronto de opinides e abordagens; grupos de discuss&o; auto-observacgao;
supervisao colaborativa; e perguntas pedagogicas. Nessa mesma perspectiva,
Amaral et al. (1996) discutem as seguintes estratégias formativas: perguntas
pedagdgicas, narrativas, analise de casos, observacao de aulas, trabalho de
projeto e investigagdo agcdo. No grupo GEEM utilizamos, mais frequentemente:
as perguntas pedagdgicas, o confronto de opinides, as narrativas de aulas, a
analise de casos e a producido compartilhada do TCC.

As perguntas pedagégicas consistem em perguntas, elaboradas
pelo formador, que proporcionem a reflexdo do sujeito, que precisara
considerar como ele préprio pensa, como age, por que age dessa forma e néao
de outra e como pode se modificar. Nesse contexto, existe uma dificuldade
inicial para fazer boas perguntas pedagogicas, para fazer questdes que
“toquem” a pessoa e lhe propiciem um momento reflexivo.

As narrativas sdo registros que podem ser escritos, narrados
pelos seres humanos. Como apontam Connely e Clandinin (1995): somos
seres contadores de historias de vidas, pois somos sujeitos sociais. Ao utilizar
as narrativas como estratégia formativa, identificamos uma dupla funcéo: de
(meta) reflexdo para o sujeito, ao escrever; e de relato dos problemas e dos
sucessos enfrentados na profissdo docente.

A analise de casos como estratégia formativa pode ser
considerada como “narrativa contextualizada”, que constitui registro de
acontecimentos reais em sala de aula, como define Merseth (1996, apud
NONO, MIZUKAMI, 2005, p.144): “...] um caso de ensino pode ser definido
como um documento descritivo de situagdes escolares reais elaborado para ser
utilizado como ferramenta quando do ensino de professores.”. Notamos que a
utilizacdo de casos de ensino pode ser uma boa estratégia formativa, tanto
para futuros professores, quanto para professores em exercicio. Ao ler e
analisar casos de outros professores, os futuros professores ou professores
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colocam-se no lugar dos autores, pensando como resolveriam aquele dilema,
ajudando-os a “pensar como professores”, a tomar decisbes e a prever
solucdes. Esse tipo de leitura € a que mais se aproxima do professor ou do
futuro professor, pois possui uma verossimilhanca com o leitor. Por outro lado,
ainda ha poucas publicacbes desse tipo de literatura. Acreditamos que isso
possa ser um resquicio da formacao docente como racionalidade técnica, em
que o saber do professor ndo era considerado.

A propria constituicao de grupos colaborativos contribui para a
formagao e aprendizagem docentes. Na literatura (FIORENTINI et al., 2002;
BOLZAN, 2002; LOPES, 2003) notamos uma forte tendéncia em produzir
pesquisas em grupos colaborativos ou com praticas colaborativas. Esses
espacgos sao notados como potencializadores de desenvolvimento profissional,
de aprendizagem e de reflexdo docente, em que: “os professores da escola,
entdo, passam a ser vistos como sujeitos de conhecimento que possuem”
(FIORENTINI et al., 2002, p.157).

Os grupos colaborativos e os grupos de trabalho compartilhados
mostram-se ambientes favoraveis para aprender a trabalhar conjuntamente,
pois, a partir da vivéncia em que cada integrante narra sua experiéncia para o
grupo, existem momentos de reflexdo compartilhada. Nesse sentido, Lopes
(2003, p. 45) aponta que: “O trabalho colaborativo pode ser uma possibilidade
de os professores poderem compartilhar ideias, valores e compreensoes
através da socializacado da elaboragao de seus pensamentos e de sua pratica”.

Embora a literatura venha apontando as diferentes estratégias
formativas, defendemos que todo o processo de reflexdo vai depender, dentre
outros fatores, da sensibilidade do formador em saber fazer a pergunta
adequada; em saber mesclar estratégias; em observar se estas estédo
contribuindo ou ndo com aquele grupo de pessoas, se estdo “tocando” as
pessoas, se estdo proporcionando momentos de “experiéncia’” (LARROSA,
2002). Uma analise de caso de ensino, por exemplo, pode tocar profundamente
um professor ou um futuro professor, e ndao sensibilizar outra pessoa naquele
mesmo caso, numa mesma leitura, em um mesmo lugar. Cada pessoa € unica,
singular e, as vezes, as mesmas “experimentacdes” ndo causam as mesmas
experiéncias; por isso, ha necessidade de abordar estratégias diferenciadas,
pois algumas vao tocar mais determinadas pessoas do que outras, em um
determinado momento.

Narrativas na formagao docente: narrativas faladas, narrativas ouvidas,
narrativas lidas e narrativas escritas

A narrativa € uma estratégia potencial na formagao docente, como
discutem Nacarato (2000) e Freitas (2006). Ela é algo essencial na existéncia
humana, pois a partir da produgdo de narrativas refletimos sobre as nossas
agdes, 0 que permite que as narrativas sejam utilizadas como uma estratégia
para essa formagao.

Dentre as estratégias formativas, Alarcdo (2003) discute as
narrativas, compartilhando as ideias de que somos seres contadores de
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‘casos” e que o ato de escrever sobre ndés mesmos “...] € um encontro
conosco e com o mundo que nos cerca” (ALARCAO, 2003, p.52).

A necessidade de organizar-nos, de sobreviver, fez com que, aos
poucos, féssemos criando simbolos para a nossa comunicag¢ao. Para Bakhtin
(apud FREITAS, 2003), a base do pensamento humano € a linguagem, e o seu
método é dialético entre a semidtica e o social. Comunicamo-nos através da
linguagem, que € um conjunto de simbolos criados socialmente. As palavras
estdo sempre permeadas de sentidos e sdo objetos de relagdo social, através
da comunicagcdo do que pensamos interiormente para o exterior, pois “toda
palavra procede de alguém como também se dirige para alguém, constituindo o
produto da interacdo do locutor e do ouvinte” (ldem, p.139).

O processo de contar para si mesmo o que aconteceu organiza as
nossas experiéncias vividas. O narrador repensa sobre valores, sobre suas
acoes, sobre sua compreensio do mundo.

Esse efeito formador que as narrativas possuem potencializa-se
quando se constitui um grupo de professores e futuros professores para ler,
discutir e compartilhar suas narrativas. Os professores, ao escutar os outros,
param para pensar sobre a sua pratica, sobre os seus valores. A singularidade
de cada um é respeitada, mas, diante do outro, aprendemos com suas
experiéncias, compartiihamos suas ansiedades e angustias, alegrias e
conquistas. O efeito contagiante da narrativa vai fazendo com que aquela
narrativa do outro também se torne parte da nossa vida, da nossa historia. As
narrativas de formacédo sdo capazes de marcar aprendizagens na dimensao
profissional e também na pessoal.

Para narrar, temos que lembrar os acontecimentos, as acgoes.
Lembramos a partir do nosso olhar, que esta no presente. Selecionamos e
excluimos o que vamos narrar. O narrador, ao narrar sua experiéncia, tanto nas
narrativas faladas quanto nas narrativas escritas, reconstréi sua experiéncia de
forma reflexiva, atribuindo novos significados para aquela agéo.

Em termos formativos a narrativa possibilita ao professor refletir
sobre o seu papel social e como sujeito de sua prépria histéria, reconhecendo
seu papel profissional e pessoal como educador.

Ao escrever e ler narrativas de ndés mesmos ou de outros,
encontramo-nos novamente com a leitura e a escrita. Nesse sentido, Leta,
Jerbnimo e Barra (2003) discutem que a leitura e a escrita, muitas vezes, s&o
trabalhadas de forma mecanica, apenas como técnica, e sem sentido. Muitas
vezes esquecemos que a escrita € uma forma de nos comunicar e de
expressar nossas ideias. E importante que na formacado docente se refaca esse
encontro com a leitura e a escrita, como apontam essas mesmas autoras: “[...]
encontro na busca da leitura e no registro da escrita, ansiando aprofundar a
linguagem. Encontro na liberdade de criagdo, conquistando o direito de ser
reconhecidos em suas identidades, de ser ouvido e de poder falar’ (LETA,;
JERONIMO; BARRA, 2003, p.93).

Existem diversos tipos de leitura: por lazer, académica,
informativa, entre outras. Chartier (1966) descreve que a leitura adotou
diversas faces. Discute que a leitura e a escrita foram utilizadas por muito
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tempo como fonte de poder. As praticas de leitura foram se alterando com o
tempo, de leitura em voz alta para a leitura silenciosa, abrindo mais espacos
para novas interpretacbes da escrita e com maior acesso. Muitas vezes, a
escrita é direcionada para certo publico, com intengdes nas entrelinhas, pois
todo tipo de discurso € uma estratégia. Nesse sentido, muitas criticas afirmam
que os livros para professores, muitas vezes, estdo carregados de ideologias.
Temos que aprender a questionar os textos, entender em que contexto foram
escritos e por qué.

Muitas vezes a escrita em sala de aula é realizada em quadro
negro € em cadernos. Kramer e Oswald (2002) analisam que a sala de aula
ainda é um local de muitas cépias escritas, com pouco sentido. A escrita ocupa
um lugar de poder, pois muitos acreditam que se deve copiar muito conteudo
escrito e que, em uma aula em que nada se escreveu, ndo houve aprendizado.
Essas mesmas autoras apontam que a formacgao inicial de professores nao
rompe com esse modelo de aula “copista” as aulas na formacao inicial de
professores ainda contemplam um excesso de conteudos, uma escrita restrita
aquilo que o professor quer ouvir e a copia de muito conteudo, seja de textos
impressos, de livros ou da internet.

A leitura e a escrita fazem parte do oficio do professor, mas
muitos futuros professores e professores em atuacao dizem nao ter afinidade
com esses processos e reproduzem, muitas vezes, um discurso pronto, seja
das politicas publicas, seja apropriado de tedricos e ressignificado ou, ainda, do
senso comum, “carregado” de chavdes.

A formagao inicial, na maioria das vezes, mantém o0 mesmo
modelo “copista” de leitura e escrita realizado com as criangcas, o que nao
desperta prazer nem interesse nesses novos professores:

As leituras exigidas pela escola deveriam despertar prazer,
mas que mereceriam ser constituidas como experiéncias, isto
é, leituras (e escritas), cujos diferentes sabores permitiriam
aos leitores se relacionarem com elas em funcéo do que cada
uma, em suas multiplas especificidades, tem a lhes oferecer.
(KRAMER; OSWALD, 2000, p.20).

Nesse sentido, que tipo de leitura fazem os professores e os
futuros professores durante os cursos de formacao? Qual a leitura que mais
toca esses professores? Essa pergunta aceita muitas variaveis — tudo
depende do contexto em que estdo inseridos esses professores. Freitas (2002)
discute que existem habitos diferenciados de leitura e escrita, que se modificam
de acordo com as caracteristicas de idade, género, influéncias sociais e
culturais. Muitos, por exemplo, utilizam a leitura como fonte de satisfagcao de
suas curiosidades.

As narrativas de professores atualmente estdo timidamente mais
presentes na literatura. Esse estilo de escrita s6 € possivel, pois os
professores, em alguns lugares, sdo vistos como produtores de conhecimento,
rompendo com a concepcao de que o professor nao € produtor de teorias.
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As discussbes e as reflexbes sobre o ensino da matematica no
grupo, através das leituras de narrativas escritas por professoras, produziram
reflexdes nas participantes, em diferentes papéis: como alunas da Pedagogia,
como alunas da educagéao basica, alguma agdo como professoras e projecoes
de quando forem professoras.

A cada atividade lida com o grupo, mostrando como a professora
havia realizado em sala de aula com as suas criangas, as participantes
paravam para refletir e refazer a atividade. Muitas vezes eram atividades que
as participantes nunca realizaram em sua vida escolar como alunas, pois a
matematica, entdo, era vista como algo pronto e acabado. Nesse sentido,
concordamos com D’Ambrosio (1993, p.39): “Da mesma forma que os alunos
constroem seu conhecimento matematico através de suas experiéncias com a
matematica, futuros professores constroem seu conhecimento sobre o ensino
da matematica através de suas experiéncias com o ensino”.

Observamos que a proximidade com a sala de aula, por meio
desses textos, narrativas escritas por professores e lidas conjuntamente no
GEEM, proporcionou momentos de confronto de ideias sobre a matematica e
seu ensino no ensino fundamental |. Ali estdo presentes as ideias das
professoras e os registros escritos ou falados das criangas, dos quais surgiam
grandes discussdes no grupo. Esses textos continham a andlise escrita
realizada pela professora sobre uma determinada atividade e, via de regra,
transcreviam os registros escritos das estratégias das criangas. Em muitos
encontros, ficavamos quase o tempo inteiro tentando entender o registro da
crianga referenciada no texto escrito por uma professora/autora, para depois
continuarmos a leitura. Segue um desses momentos:
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Figura 1: Registro matematico no texto

Luana: Olha aqui o que as criangas fizeram aqui...
professora colocou na lousa e ela anotou...

Luana: O que ela fez aqui?

Simone: Eu ndo entendi...

Elaine: Pelo que eu entendi aqui, ela fez aqui 2, 4, 6, 8 e 10...
ela ndo somou aqui... mas aqui ela somou para chegar no
nove....

Luana: A Marina ja fez a divisao, tranquilo...

pelo jeito a
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Leticia N.: O outro foi de 10 em 10.... em cada um 9.... acho
que ele fez de 10 e depois....

Luana: Ele foi subtraindo um....

Leticia N.: E.... agora esse primeiro ta confuso... acho que
seria assim, duas vezes cinco 10...

Elaine: E esse dois embaixo?

Luana: So6 Deus sabe...

Leticia N.: Ele tirou dois numeros...

Luana: Como?

Elaine: Néo, néo....

Luana: Estamos tentando entender, Si...

Simone: Mas por que ela fez esse monte de vezes aqui?
Leticia N.: 2 mais 5....

Luana: Aqui da nove! Dois mais dois...quatro; quatro mais
cinco... tenho cinco vezes o nove....

Leticia N.: Assim, ela fez de pé...

Simone: Mas porque ela fez esse monte de vezes...

Leticia N.: Ela foi somando... 9, 18,...

Luana: Ela somou, Simone.

Simone: Ah.... olha que linda.... (R.a’., 06/10/2007)

Esse processo de validar um registro produzido por uma crianga,
a sua forma de se explicitar diante de uma situagdo matematica e ndo admitir
apenas uma resposta uUnica fez com que as participantes desse grupo
refletissem sobre as diversas formas de chegar a uma conclusdo em
matematica. Como discute Mizukami (2006), na formacgao inicial de professores
€ importante que haja momentos de desenvolvimento de habilidades de
“pensar como professor” e colocar suas ideias em agao: “Durante o periodo da
formacéao inicial, os futuros professores nao apenas deveriam compreender,
mas também realizar uma variedade ampla de atividades, muitas delas
simultaneamente. Para fazer isso ndo basta que eles memorizem fatos,
procedimentos, ideias.” (MIZUKAMI, 2006, p.217). Durante a formacéo inicial,
muitas vezes, os futuros professores pouco vivenciam atividades de “pensar
como professores”, o que causa um estranhamento com a profissdo quando se
deparam com a realidade escolar. Na maioria das vezes, a formagédo docente
ocupa-se com discussdes tedricas, pouco relacionadas com a profissdo
docente. Sabemos que a formacao inicial ndo consegue ensinar tudo, mas:

[..] & importante que se tomem decisdes sobre quais
conteudos e estratégias seriam mais importantes e
apropriadas para preparar futuros professores para que os
mesmos sejam capazes, a partir desse momento formativo, de
aprender com suas proprias praticas, com a contribuicdo dos
pares e com resultados de pesquisas, estudos tedricos, etc.
(MIZUKAMI, 2006)

" R.a.: registro audiogravado e transcrito
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Acreditamos que s&o fundamentais os momentos em que os futuros
professores percebam que podem aprender com 0s outros colegas, a partir de
textos por eles produzidos e através de troca de ideias e experiéncias. As
leituras de narrativas de professoras realizadas no grupo foram apropriadas
pelas futuras professoras, passando a fazer parte do seu discurso, do seu
repertério de saberes, como na leitura da situagao-problema a seguir:

Aprender ,

Resolva os problemas abaixo,
lendo com  atencdo  os
enunciados e respondendo a
pergunta de forma completa. W :W Gl @émé&_
Utilize a estratégia que puder. Zo i

Fui a praia e peguel 24 :

f‘ﬁﬂf‘]’\iﬂ]"!qc AAP11 hf‘im{'\

Resolva os problemas abaixo, lendo com atengdo os enunciados e res-
pondendo & pergunta de forma completa. Utilize a estratégia que puder.
Fui & praia e peguei 24 conchinhas. Meu primo conseguiu juntar 100.
Quantas ele tem a mais?

%, 36 sonchan

Figura 4: Registro matematico no texto

Leticia N.: Mas eu acho que isso aqui tem que ser trabalhado
desde a primeira série, pois ndo adianta chegar na quarta
série e pedir para o aluno: represente... dai ele fala; ndo vou...
aprendi desse jeito... porque vou fazer de outro...

Luana: Concordo... também acho que tem uma grande
resisténcia...

Leticia N.: Na quinta série, vocé pede para um aluno pér no
papel, dai ele fala: “Por que pbr no papel se eu sei fazer.. eu
ndo sou obrigado a fazer...”, mas se a professora desde a
primeira trabalha pedindo para os alunos registrarem... porque
né&o adianta pedir para os alunos mais velhos registrarem que
eles n&o véo registrar...

[-]

Leticia N.: Mas eu acho que a maioria das pessoas tem mais
facilidade de falar do que escrever...

Luana: Sim... porque néao é trabalhado isso...

Ariana: Ainda mais com matematica

Leticia N.: mas em uma redacgéo, é mais facil vocé escrever do
que ficar falando... acho que essa palavra é melhor... vamos
colocar a outra...

Luana: E por que na matematica ndo?

Ariana: Porque a gente ndo esta acostumado a escrever, fazer
registros...

Luana: Porque a gente ndo esta acostumado... mas a gente
percebe que o registro é importante para encaminhar o
pensamento....

Leticia N.: E o que eu fiz o comentério no primeiro texto. Se
vocé so Ié o que o aluno tinha feito, vocé néo tinha entendido
se ndo tivesse o registro dele... era tao confuso... ou s6 o
registro da crianca e ndo escrever do lado também confunde,
dependendo do que o aluno esta fazendo... porque para a
gente era muito diferente do que a gente pensa...
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Luana: E interessante a gente pensar nessas questdes do
registro... (R.a., 29/09/07)

Nesse trecho anterior, a leitura de uma narrativa® produzida por
uma professora/autora, bem como os momentos em que eu® realizava
intervengdes, problematizagdes, perguntas pedagogicas proporcionaram
reflexdes as participantes, além do texto. Este, por trazer o desenvolvimento da
atividade e os registros das criangas, fez com que o grupo discutisse a
importancia do registro nas aulas de matematica. Nessa mesma discusséao,
Leticia N. revelou preocupar-se um pouco mais além do simples conteudo
matematico presente, dizendo: “mas eu acho que isso aqui tem que ser
trabalhado desde a primeira série, pois ndo adianta chegar na quarta série e
pedir para o aluno: represente... dai ele fala; ndo vou... aprendi desse jeito...
porque vou fazer de outro..” Transcendendo uma simples discussao sobre
conteudo e metodologia do ensino da matematica, ela evidencia sua reflexao
em termos de uma pratica curricular, argumentando quanto ao momento
propicio para trabalhar uma determinada representagcao matematica.

A leitura dos textos, os registros das criangas e também da
professora foram fundamentais para que as participantes compreendessem
como a crianga desenvolveu o pensamento, como pondera Leticia N.: “Se vocé
SO lesse o que o aluno tinha feito, vocé nao tinha entendido se néo tivesse o
registro dele... era tdo confuso... ou SO o registro da crianga e ndo escrever do
lado também confunde, dependendo do que o aluno esta fazendo...”. Os
registros das criangas proporcionaram momentos de reflexdo no grupo, pois
tinhamos que tentar entender o pensamento dos alunos, a sua estratégia de
resolugcdo. Em muitos encontros ficamos debrugados sobre os registros que, a
primeira vista, eram incompreensiveis; mas o olhar de todas as participantes,
conjecturando por que o aluno teria feito daquela forma, fazia com que o grupo
conseguisse compreender o raciocinio da crianga.

Esse tipo de literatura, narrativas escritas por professores, foi
muito aceito pelas participantes do GEEM, por mostrar o movimento da sala de
aula; as angustias, as tentativas e as experiéncias da professora; e as
discussoes, as interacdes dos alunos. Isso tudo aproximava a sala de aula das
futuras professoras, muitas das quais so tinham como referéncia a sala de aula
do tempo de estudantes ou do estagio; mas isso era insuficiente para
entenderem a complexidade desse ambiente. Podemos perceber nas falas a
seguir, de Simone e Leticia B., a aceitacdo dessa leitura pelas participantes:

Simone: Eu gostei dos exercicios... Sabe... S6 a teoria sem
mostrar alguma pratica € complicado... E a maioria dos textos,
acho que todos os que vocé trouxe, tinha um exemplo... Os
registros das criangas, aparecendo a professora, uma

¥ “E de ‘mais’ ou de ‘menos”™? , da professora Mirian Louise Sequerra, do livro Aprender
matematica resolvendo problemas. Artmed, 2001.

® Quando a analise se referir a uma interpretagcao da pesquisadora/formadora utilizaremos a
primeira pessoa do singular.
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discusséo tedrica... Eu que n&o estou em sala de aula aquilo
fica mais vivo... Vocé pode entender... (En'®, 30/11/2007)

Leticia B.: Eu achei muito legal, porque eu ndo tenho
exemplos, Eu nunca vi fazer calculo mental. Para mim calculo
mental era contar nos dedos. (En, 10/11/2007)

Naquele momento, a participante Simone ainda nio lecionava.
Lembrava-se da sala de aula do tempo de estudante, totalmente diferente da
época atual. Simone sé tinha experiéncias como professora de balé e teatro,
embora tivesse entrado em uma sala de aula para acompanhar uma professora
durante seu projeto de Iniciagdo Cientifica, do qual ela trazia alguns exemplos
para discussao no grupo. Mas a leitura dos textos proporcionou a ela uma
maior aproximacao da sala de aula: “... Eu que néo t6 na sala de aula aquilo
fica mais vivo... Vocé pode entender...”.

O texto, mais tedrico, € importante para a formagao docente, mas
o formador de professor tem que saber mesclar textos académicos com
narrativas de professores, proporcionando discussdes entre os textos. Esse
tipo de escrita narrativa proporciona ao professor escritor mais prazer em
contar sobre sua sala de aula, podendo ousar expor suas emocodes, suas
duvidas, suas conquistas, etc., fazendo com que o leitor se aproxime do
cotidiano de uma sala de aula. O futuro professor, ao ler a narrativa, pode
identificar-se com aquele professor autor, tentando resolver, junto com ele, os
conflitos de uma sala de aula. Na fala abaixo, Leticia N. discute isso:

Eu acho legal, pois o professor coloca as estratégias que
acontecem na sala de aula... quer dizer, que mostra o que
aconteceu, pois ndo é so aquele que fala, isso é importante, e
isso é importante, mas ninguém aplicou, ninguém sabe como
foi... ndo é, digamos, conceitos que siga agora... ela esta
falando porque ela fez, é possivel de aplicar.. abre caminhos
para a gente pensar, que pode fazer desse jeito... que nem
tem trabalhos que exigem maior esforgo, tanto do professor e
também do aluno, e ai é mais demorado para conseguir o,
digamos assim, o resultado final... agora, atinge de uma forma
muito melhor do que aquele que é rapido... (En, 21/11/2007)

Um trecho interessante nessa fala é a seguranga que esse tipo de
texto transmite aos futuros professores, pois: “ela esta falando porque ela fez, é
possivel de aplicar... abre caminhos para a gente pensar, que pode fazer desse
Jeito...”. Muitas vezes, os professores iniciantes sabem que ensinar de outra
forma pode ser mais significativo, mas nunca eles viram um exemplo de que
essa outra forma fosse interessante. Ao ler relatos de professores, de
experiéncias de sala de aula, o futuro professor pode comegar a pensar em
ousar na sala de aula. Inicialmente ele tenta fazer como o professor escreveu,
sentindo-se seguro, pois tem alguém dizendo que foi interessante aquela

' En: entrevista audiogravada, transcrita e revisada pela entrevistada.
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forma. Com o tempo, o professor novato percebe que ele pode criar suas
atividades, que pode adaptar ou modificar conforme seus objetivos.

Por outro lado, € de fundamental importancia discutir a resisténcia
a leitura de textos tedricos, considerados “chatos” pelas participantes, ja que
podemos pensar. como € possivel ocorrer reflexdo sobre uma pratica sem
teoria? Pimenta sustenta essa discussao da seguinte forma:

A teoria tem importancia fundamental na formagdo dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma agao contextualizada, oferecendo perspectivas de
analise para que os professores compreendam os contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios
como profissionais. (PIMENTA, 2002, p. 24)

No caso do GEEM, acreditavamos que, por estarem as
participantes em um curso de Pedagogia (licenciatura), muitas leituras teéricas
ja haviam sido realizadas. Entretanto, notamos no decorrer dos encontros que
poucas referéncias a essas leituras eram feitas durante a analise dos textos
das professoras/autoras.

Um dos problemas encontrados no GEEM era que néo
conseguiamos realizar leituras prévias de um encontro para outro. Tentei, em
alguns encontros, pedir que elas terminassem a leitura em casa, mas as
participantes ndo tinham mais tempo disponivel, pois ja tinham uma carga
excessiva de leituras das disciplinas do curso de Pedagogia. Percebendo que
as leituras prévias n&o seriam possiveis, as participantes pediram que elas
fossem realizadas naquele espaco. Sabemos que, se as leituras tivessem sido
realizadas previamente, poderiamos ter discutido mais conceitos da
matematica, como expde Simone na fala a seguir:

A gente acaba perdendo muito tempo na leitura... Ndo que
néo seja proveitoso, porque até a leitura em conjunto, escutar
o outro falando... As intervengbes que vocé faz ou outro faz
também s&o importantes... Mas eu acho que a gente podia ter
ido além... Porque eu vejo que tem condicées... Porque quem
esta indo ali, ta indo porque gosta da coisa... Porque quer
aprender... (En, 30/11/2007)

N&o poderia exigir das participantes essa leitura prévia, pois,
como estdvamos em um grupo, acordamos que seria mais pratico que a leitura
fosse realizada ali, naquele momento. Mas, por outro lado, nas leituras em
conjunto — uma pratica muito dificil de acontecer atualmente —, ao escutar a
voz do outro lendo, o texto podera fazer mais sentido. Outra coisa que
ressaltou Simone é que, durante as leituras, paravamos para discutir trechos
em que estavamos com duvidas ou sobre os quais eu achava interessante
questionar as participantes, para discutir conceitos matematicos ou questdes
escolares.
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Essa pratica de realizar perguntas pedagoégicas durante as
leituras fez com que as participantes se apropriassem dessa forma de
questionamento: nos encontros posteriores, as proprias participantes paravam
a leitura e questionavam o grupo sobre o texto, pois: “As intervengdes que vocé
faz ou outro faz também séo importantes...”.

As leituras de narrativas escritas por professores, em muitos
momentos, aproximavam-se de analises de casos, pois descreviam o
movimento de uma sala de aula do ensino fundamental |, fazendo com que as
participantes se colocassem no lugar da professora, refletindo sobre as
melhores acdes a serem tomadas naquela situacdo. Essa aproximacao da sala
de aula foi muito valorizada pelas participantes do GEEM.

A partir dessas leituras, muitas discussdes sobre o ensino da
matematica foram proporcionadas. O confronto de opinides so6 foi possivel por
estarmos em um grupo em que todas aprenderam a escutar o outro e a
aprender com ele. As discussdes foram momentos importantes para trazer a
tona as crencas e as concepgdes sobre o ensino da matematica e sobre a
educacgao.

Essas narrativas escritas por professores, que posteriormente
poderao ser lidas pelos seus pares, sido relatos importantes para a formacéao
inicial de professores. Esse tipo de narrativa faz com que ocorram discussdes
sobre a sala de aula, sobre seus ritos e movimentos, sobre crencas e pontos
de vista diferenciados. Isso vai ao encontro do que discute Freitas (2002):

Um texto so6 existe se houver um leitor para Ihe dar significado
[...] ha sempre diferentes leituras de diferentes leitores. Aquele
que recebe o texto também dele participa com sua
subjetividade e torna-se co-autor da obra, inventando,
recriando, deslocando e distorcendo (FREITAS, 2002, p.98).

A narrativa permite ao professor contar sua experiéncia para o
outro e novamente contar para si, reconstruindo e analisando aquela vivéncia.
Prado e Damasceno (2007, p.19) apontam que: “A narrativa surge como uma
estratégia/opgao docente para socializar e divulgar as experiéncias acontecidas
no ambito docente, preservando a identidade do professor e da professora
enquanto autores sociais de suas praticas”. A narrativa de fatos docentes é
mais prazerosa de escrever e ler, como discutem Prado e Damasceno (2007,
p.23): “Narrar historias/experiéncias tem mais sentido do que dissertar sobre
elas, tem muito mais sabor”. Escrever sobre algo que foi vivenciado ou ler uma
acao de um professor faz com que o leitor se aproxime da realidade,
garantindo a verossimilhanga que da mais sabor a leitura.

Palavras finais

O formador necessita estar atento a sua postura, manter
coeréncia entre o que defende e o que faz. Para isso, € importante que
proporcione momentos reflexivos aos professores. No nosso caso, no GEEM,
muitas estratégias formativas foram experimentadas. Algumas proporcionaram
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momentos reflexivos e de muitos questionamentos entre as participantes. No
meu caso, tive que aprender melhor sobre essas estratégias de formagao: em
que elas “seriam uteis” para a formagdo dessas futuras professoras que
ensinam (ou ensinardo) matematica? No caso, uma estratégia que se mostrou
valorizada e proporcionou momentos de aprendizagem as participantes foi a
leitura de narrativas de professores. Eu, como formadora, tive que aprender a
selecionar as narrativas que mais se aproximavam dos interesses das
participantes do GEEM; textos que poderiam proporcionar discussées sobre a
matematica e seu ensino e textos que trariam contribui¢des posteriormente
para a escrita de um TCC, como no caso de Elaine e Leticia N.

Destacamos aqui as estratégias que se mostraram mais
significativas e possibilitaram momentos de reflexdo, analise e aprendizagem
sobre a docéncia no ensino da matematica para as participantes do GEEM:

A constituicao do grupo foi fundamental para termos um espaco
a mais, na formacao inicial dessas participantes, para discutir a matematica do
ensino fundamental I. A participagdo no grupo possibilitou as alunas do curso
de Pedagogia, pertencentes ao GEEM, momentos de aprendizagem conjunta,
momentos de reflexdo sobre suas opinides, de levantamento de hipoteses e
argumentos. Ressaltamos também que, na formacao inicial do futuro professor,
a participagdo em grupos possibilita aprender a compartilhar saberes e
experiéncias, rompendo com o isolamento da carreira docente (GAMA, 2007).
Dessa forma, defendemos a importancia da constituicdo de grupos de estudos
€ pesquisa no espaco da universidade, durante a formacao inicial, para que o
futuro professor possa encontrar, nesse espago formativo — mesmo que nao
institucionalizado —, um apoio as suas aprendizagens de conteudos presentes
nas disciplinas do curso; e a experiéncia para que possa ousar constituir
grupos colaborativos no interior das escolas e das instituicdes pedagdgicas em
que atuarem como pedagogos e professores.

O confronto de opinides foi marcante nos encontros do GEEM.
Ao estarmos em grupo, o confronto de opinides se fez presente — no inicio do
grupo, de forma mais timida, pois, na maioria das vezes, nas aulas de um
curso do ensino superior, 0os alunos ndo “tém voz” e sentem-se acostumados
com esse tipo de situacdo. Um espaco como o GEEM possibilitou que as
participantes fossem, aos poucos, expondo mais suas opinides e confrontando-
as. Essas opinides, na maioria das vezes, eram geradas a partir de leituras de
narrativas escritas por professoras-autoras. Oferecer espagos em que o0s
futuros professores possam se expor e opinar, atribuir sentidos e significados
as aprendizagens produzidas no curso — e além dele — é fundamental para
que exista uma reflexdo sobre o seu proprio processo de aprendizagem. Esse
confronto de opinides a partir da leitura de um texto ou de interpretacbes que
se possam fazer a partir dele possibilita a ampliacdo do repertério de saberes e
conhecimentos do futuro professor. Aléem disso, avaliamos que as leituras no
grupo puderam proporcionar momentos de “experiéncia” (LARROSA, 2002).
Momentos em que a leitura possibilitou o toque, fazendo a participante “parar
para pensar’. A leitura significativa possibilitou momentos autoformativos e
reflexivos, transformando modos de pensar das participantes. Nesse sentido
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concordamos com Larrosa (2006): “[...] se alguém Ié ou escuta ou olha com o
coracao aberto, aquilo que 1é, escuta ou olha ressoa nele; ressoa no siléncio
que € ele, e assim o siléncio penetrado pela forma se faz fecundo. E assim,
alguém vai sendo levado a sua prépria forma.” (LARROSA, 2006, p.52).

A leitura de narrativas foi uma estratégia muito significativa no
grupo. As participantes envolviam-se em reflexdes, andlises e discussbes ao
ler esse tipo de texto, que mostrava situacdes de resolugdo de atividades
matematicas no ensino fundamental |, narradas por uma professora-autora. A
cada atividade proposta pela professora-autora, o grupo se sentia mobilizado a
tentar resolvé-la, a fim de compreender melhor como a crianga tinha pensado e
perceber se a atividade era significativa. O formato dos textos foi muito
valorizado pelas participantes, pois, além de ser uma escrita narrativa, também
trazia registros feitos pelas criangas das resolu¢des das situagbes matematicas
propostas. Quanto aos textos académicos, houve resisténcia das participantes,
que consideraram tais leituras pouco motivadoras. Quando alguns desses
textos foram levados ao grupo, as participantes debrugcaram-se mais sobre a
analise das normas técnicas neles envolvidas, uma vez que a maioria das
participantes estava em momento de producdo de um TCC. O conteudo do
texto era pouco valorizado no grupo.

Ressaltamos que as leituras académicas sao primordiais para
uma formacéo integral do futuro professor, mas, no nosso caso, em um grupo
nao institucionalizado, as participantes ndo tinham o desejo de ler esse tipo de
literatura: sentiam-se mais interessadas em ler narrativas escritas por
professores, por ser esse um tipo de leitura diferenciada das leituras
académicas a que estavam habituadas nas disciplinas do curso de Pedagogia.

Dessa forma, acreditamos que, para uma formacao significativa
de futuros professores, € importante que se mesclem estes tipos de literatura:
as narrativas produzidas por professores e as leituras tedricas. As leituras de
narrativas mostram um pouco da dindmica da sala de aula, as estratégias
adotadas pelo professor-autor, os registros das criangas, aproximando esses
professores, muitas vezes sem conhecimentos da pratica da sala de aula, do
ambiente em que irdo trabalhar. Ja as leituras tedricas, se discutidas e
conectadas com questdes sobre a educacao e a escola, poderao atribuir mais
sentido inclusive para a leitura dessas narrativas. O futuro professor podera
perceber que toda pratica pressupde uma teoria, concebendo professores
como produtores de teoria, ja que o conhecimento é inseparavel do sujeito,
sem dicotomizar pratica e teoria.

As perguntas pedagoégicas estavam presentes nos encontros do
grupo. No inicio, essas perguntas partiam apenas da pesquisadora-formadora
participante do grupo, que também estava em processo de aprendizagem de
como realizar perguntas que causassem momentos de reflexdo as
participantes. Mas, com a consolidagdo do grupo, algumas participantes
comegaram a apropriar-se (ROGOFF, 1988) desse tipo de intervengao,
propondo perguntas pedagogicas umas as outras.

Essa postura de aprender a realizar intervengdes na formacéao
inicial contribui para que esse futuro professor perceba que, para promover

GRANDO, Regina Célia; TORICELLI, Luana. A colaboragdo em um grupo de alunas da Pedagogia que ensinam
(ou ensinardo) Matematica. Revista Eletrénica de Educagéo. Séo Carlos, SP: UFSCar, v. 6, no. 1, p.67-90, mai.
2012. Disponivel em http://www.reveduc.ufscar.br.



>>>>>>>> 4\
<<<<<<<< 3

Revista Eletrénica de Educagéo, v. 6, n. 1, mai. 2012. Artigos. ISSN 1982-7199.
Programa de Pds-Graduagéo em Educagéo

ufctem
8

N &

7

momentos reflexivos em seus alunos, ndo s&o necessarios muitos materiais
alternativos ou uma sala dotada de muitos recursos. Nao que o uso de
materiais n&o seja relevante, mas nota-se atualmente que muitos professores
utiizam materiais em sua sala de aula apenas para estimular os alunos,
esquecendo-se de promover momentos de problematizagdo aos seus alunos a
partir dos materiais. Assim, ressaltamos que, se o professor principiante ou
futuro professor tiver um espago em que ele aprenda (se aproprie) de uma
postura investigativa adotada pelo formador, ele podera utilizar esses
questionamentos com seus alunos, proporcionando a eles — e também a si
proprio, professor — momentos reflexivos. Aprender a realizar essas
intervengdes ndo € um processo simples, pois ainda observamos, na escola
basica e durante a formacao inicial de professores, que muitos professores nao
conseguem realizar boas perguntas aos seus alunos ou acreditam que, se eles
“colocarem seus alunos em atividade”, perderédo o “controle disciplinar” da sala
de aula. Entdo, se o futuro professor nédo participar de momentos em que ele
experimente e reflita a partir de um ambiente questionador, como ele podera
adquirir essa postura como professor?
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