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RESUMO

Neste trabalho investiga-se como vem se constituindo o sujeito professor de
matematica e de que forma praticas narrativas e grupos colaborativos podem
contribuir para o desenvolvimento profissional desse sujeito. Utiliza-se como
metodologia a Historia Oral Tematica, valendo-se assim de entrevistas
semiestruturadas em torno de perguntas previamente definidas, as quais pretendem
captar relatos das historias de trajetorias profissionais das professoras entrevistadas,
a fim de estabelecer paralelos com a bibliografia e o contexto historico brasileiro de
formacdo de professores de matematica. A pesquisa considera ainda o registro de
observacdes realizadas nas disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica da
UFRGS que priorizam as praticas de ensino e a propria trajetoria da pesquisadora.
Como resultado, verificam-se, através desses elementos, novas possibilidades de o
professor de matematica recriar-se, reproduzir-se e reimaginar-se.

Palavras-chave: 1. Formacdo de Professores. 2. Praticas Narrativas. 3. Grupos
Colaborativos. 4. Experiéncia. 5. Tempo.



ABSTRACT

This work investigates the constitution of math teachers and the way that narrative
practices and collaborative groups can contribute to their professional development.
The methodology used is Thematic Oral History, which consists of semi-structured
interviews with questions previously defined, with the intention to capture reports and
stories about the professional route of those who were interviewed. The purpose is to
establish parallels according to the literature and the historical Brazilian context in the
process of education of math teachers. This research takes into consideration the
register of observations that been made at UFRGS, in classes of disciplines required
to get a Math Degree, which prioritize the teaching practices and the course taken by
the researcher herself. The results show, through these elements, new possibilities
for the math teacher do recreate, reproduce, and reimagine his own way of teaching.

Keywords: 1. Teachers Constitution. 2. Narrative Practices. 3. Collaborative Groups.
4. Experience. 5. Time.
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1 INTRODUCAO

Como fugir dos clichés? Questao peculiar que de maneira indireta me levou a
escolha de um assunto para esse trabalho de pesquisa dentro da temética de
formacao de professores.

Como fugir dos clichés numa sociedade constituida sob o signo da
informacéo, onde somos metralhados por informacdes de todo o tipo em todas as
horas, minutos e segundos do nosso dia? Como fugir dos clichés numa sociedade
onde a interrupcdo é cada vez mais rara e devemos nos apressar para ter opiniao
sobre todos os fatos correntes, ndo importando o tipo de opinido, apenas té-la?
Como fugir dos clichés, se temos de ler tantos autores, pensar suas ideias e pensar
as nossas a partir deles?

Pergunta simples, mas terrivelmente desafiadora. Perseguindo-me desde a
elaboracdo dos planos de aula para uma turma de oitava série, que ndo me sai do
coracdo, até aqui, na producdo deste trabalho de pesquisa. No qual justamente
esperava livrar-me dessa pergunta, é quando ela aparece em sua forma mais
imperativa e ameacadora. Pois, a0 mesmo tempo em que ndo nos € exigida, pela
academia, a apresentacao de algo novo, o desenvolvimento de uma ideia prépria/
original, é imprescindivel ter uma boa leitura de certos autores e escrever, de forma
diferente, 0s conceitos por eles apresentados, sintetizando argumentos que
convirjam para o tema em guestao.

Assim, penso que o desafio esta em, apesar de certas regras, desenvolver
um estilo, 0 nosso estilo, ainda que seja para comunicar concep¢des de outrem. Por
outro lado, é dificil precisar até que ponto se trata de conteudo, pois este sofre, se
modifica e se constitui dentro e através do estilo. Estilo e contetudo séo diferentes,
poderiamos pensar o estilo como uma forma de apresentacdo do contetudo, mas
seria uma definicdo muito simpléria, simpléria porque o que quero dizer € que ndo
faz sentido falar em conteddo sem pensar em um estilo que o acompanhe, que o
produza. Van Gogh fez arte porque tinha um estilo e tinha material, ele tinha algo a
comunicar; é provavel que outras pessoas tenham olhado a paisagem na qual ele se
inspirou para pintar a siesta (vide abaixo), mas a diferengca esta, acredito, na

experiéncia que se tem com o objeto em questao.
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O sujeito da experiéncia, tal como diz Larrosa (2002, p. 24), “[...] seria algo
como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos.”. Esse sujeito, que ndo é o sujeito da opinido
corrente, é capaz de desenvolver um estilo, € capaz de tomar um fato cotidiano e
comunicar ai algo de sua singularidade, interceptando singularidades alheias.

Nesse labirinto de estilo e lugares-comuns € onde me encontro na producao
deste trabalho, sem saber exatamente quantas saidas h&, minha preocupa¢édo no
momento (quimérica talvez) é construir um caminho ndo demarcado ainda ou, quem
sabe, me valendo de um possivel caminho, algar v6o e enxergar outras
possibilidades, outros horizontes.

Durante os estagios, sem saber direito o que estava observando e para
que(m) observava, procurava algo que ainda nao tinha visto nos meus anos de
faculdade, procurava fugir do 6bvio ainda que ligada a uma lista de itens a serem
observados, a um protocolo. Mas, quando ndo se tem muita experiéncia, distinguir o
que é cliché se torna tarefa dificil, em contrapartida se tem um pouco mais de
liberdade para pensar e tentar ver de outra maneira o objeto em estudo. Assim,
observava o cenario ao meu redor — o professor, os alunos, a estrutura do colégio,

as conversas entre os professores — tentava, inicialmente, anotar tudo sem colocar
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minhas impressdes. As vezes era impossivel, porquanto tinha que me posicionar
dentro de alguma conversa. De modo meio cambaleante percebi que o que estava
observando, na verdade, ndo era algo que ja estava pronto, acabado, apenas
esperando ser percebido, mas sim algo que estava em movimento, se construindo.
Ao conversar com as professoras e ouvir suas histérias eu me reinventava, a medida
que elas também permitiam transpor-se de lugar através de suas narrativas, de seus
sonhos, ideologias; projetando, ainda que assoladas pelo paradigma liberdade
versus seguranca, um futuro diferente, uma prética de resisténcia frente ao sistema

de ensino publico brasileiro.

1.1 Justificativa e questdo norteadora

Este trabalho se justifica pela necessidade que sinto de repensar minha
propria trajetéria no curso de matematica, entender o porqué e o como certas
escolhas foram por mim feitas, compreender os desafios de “tornar-se professor” e
sobre qual (quais) contexto(s) historico(s) tem sido formado/idealizado o professor
de matemética.

Através de uma breve explanacdo sobre o contexto histérico brasileiro do
professor de matematica desde o final do século XIX até os dias de hoje, tendo
como referéncias o Movimento da Matemética Moderna e correntes filosoficas
marcantes como o positivismo e o formalismo, buscaremos entender como vem se
constituindo o professor de matematica ao longo do tempo e de que maneira este
vem repensando sua pratica pedagogica.

Esta contextualizacdo histérica nos indica alguns aspectos relativos a
producdo do professor em estudo, mas para fins de andlise neste trabalho, terei
como foco as condi¢cdes para que esse professor “se analise”, “se observe”, “se
produza”. Assim, escolho uma linha de pesquisa bastante utilizada por
pesquisadores da area de Educagdo Matemética, denominada Histéria Oral
Tematica, que se difere da Historia de Vida, por possuir um conjunto limitado de
temas previamente selecionados pelo pesquisador.

Nesta abordagem ndo interessa a histéria de vida do sujeito em sua
totalidade, mas sim reconstituir aspectos da vida do entrevistado. Para tal, € preciso

conduzir a entrevista através de perguntas que circundem a questdo geradora,
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auscultando experiéncias relacionadas com a problemética da pesquisa. (GARNICA,
2003).

Antes de colocar a questdo geradora, apresentarei de maneira sucinta como
cheguei a ela.

Em meados de 2011 comecei a me preocupar efetivamente com a pesquisa
que desenvolveria no trabalho de concluséo de curso. Comentei algumas ideias com
minha professora de Pesquisa em Educacdo Matematica, a qual veio a ser minha
orientadora, e pensamos juntas numa estratégia. No verdo deste ano, ja tinha
decidido que o assunto seria dentro da tematica de Formacdo de Professores,
porém varias linhas me interessavam, como: curriculo, regimes de verdade na
formacdo do professor, a histéria do professor, etc. Entdo comecaram as aulas e
com elas os estagios do curso. Nao tinha definido ainda a problematica, mas ja
sabia que meu foco seria o professor de matematica. Conversando com minha
orientadora, e pretendendo usar o estagio como campo de coleta de material para
minha futura pesquisa, ela me sugeriu que apenas direcionasse meu olhar para o
professor com quem estaria trabalhando, buscando algo ndo visto, ndo pensado
ainda por mim. Inicialmente fiquei atenta aos discursos do professor, as conversas
nas salas dos professores, ao seu relacionamento com os alunos. Nas observacoes,
percebi que a professora demonstrava uma preocupagcdo com a linguagem
matematica, buscando ser clara nas explicacdes, fazendo uso de outros recursos,
além de quadro e giz, para que os alunos entendessem a matéria. Por exemplo,
numa das aulas sobre perimetro e area do circulo, a professora trouxe um material
composto por tampinhas circulares de diferentes tamanhos, barbantes e régua, e
dividiu entre todos os alunos, para que eles pudessem visualizar e construir com ela
as férmulas para perimetro e area do circulo. No entanto, permanecia minha busca
pela questao.

Relatando esses momentos para minha orientadora, optamos por um roteiro
de entrevista que privilegiasse a formacé&o da professora, colocando perguntas que a
levassem a falar tanto de suas experiéncias, quanto de suas concepg¢des de ensino
de matematica. Entdo, durante a entrevista apareceram elementos novos para mim
(novos no sentido de que eu ainda néo havia pensado sobre), a professora citou 0s
grupos desenvolvidos durante o movimento da matematica moderna e também
comentou os “devaneios” que vinham surgindo a partir das nossas conversas. Essa

questdo dos grupos de trabalho, citados com bastante énfase pela professora,
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levou-me a pesquisar sobre a existéncia e desenvolvimento, na atualidade, de algum
tipo de grupo no qual fosse possivel resgatar alguns dos elementos trazidos na
entrevista, como, por exemplo, a troca e compartiihamento de experiéncias e o
suporte ao trabalho docente. Assim tomei conhecimento dos grupos colaborativos
atuais e, apés algumas leituras e reflexdes, a provocagdo sentida deu contorno a
seguinte questao:

De que forma praticas narrativas e grupos colaborativos contribuem
para o pensar e o repensar do professor de matematica?

Deste modo, dando continuidade a minha investigacéo, defini que o recorte a
ser feito por ocasido das entrevistas, de maneira a buscar narrativas relacionadas as
histérias de vida das entrevistadas, enquanto professoras de matematica, partiria do
momento de formacdo inicial dessas professoras.

Inevitavelmente outras questdes vieram a tona, das quais destaco: essas
narrativas podem contribuir para que o professor se proponha algo novo? Grupos
colaborativos compostos por professores do ensino basico, do ensino superior e
licenciandos contribuiriam nesse processo de repensar e projetar metodologias,
praticas pedagogicas, concepc¢des educativas, dentre outras?

Enfatizo que trago questdes e nao perguntas, porque nado disponho de uma
caixinha com possiveis respostas prontas para serem testadas, tais quais as
solucbes de uma equacado algébrica. Mesmo que minhas entrevistas convergissem
para uma resposta laconica, ndo se trataria de uma resposta para a questéo, pois a
guestdo ndo quer (necessariamente) ser respondida e sim vaguear pelos
pensamentos alheios, provocar interrupgoes, inquietacoes.

A questdo, enquanto problematizacdo, permite sempre mais de uma
possibilidade, permite “experiéncias”. Isso ndo significa que eu seja indiferente a
problemética dessa pesquisa no sentido de buscar respostas, muito pelo contrério,
pretendo através dessas narrativas experienciar a questao proposta, vislumbrar que
caminhos ela suscitara. Talvez, no futuro, usa-la como ponte e ndo como um muro

engessado pelas pretensas verdades que quicé surgiréo.

1.2 Aforma de estruturagcéo do trabalho

Antes dessas questdes, surge outra ainda mais vital para o desenvolvimento

desse trabalho te6rico: Como comecar?
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Disponho de referéncias, de anotacdes, de estagios, de experiéncias, de
histérias de vida, etc., porém tudo ainda sdo pensamentos em desalinho. Como
organiza-los?

Segundo Fiorentini; Lorenzato (2006), o processo de elaboracdo de um
trabalho de pesquisa passa por quatro fases: planejamento, coleta de dados, analise
e relatério. O planejamento compreende o0 momento de explorar 0 assunto a ser
desenvolvido, seguido da fase de coletar material e documentos que irdo subsidiar a
pesquisa. Na fase de analise, os dados coletados sdo organizados e sistematizados,
para posterior tratamento analitico-interpretativo, culminando assim na elaboracéo
do relatorio final.

Desse modo, apresento uma breve sintese de como estad organizado este
trabalho de concluséo de curso:

No primeiro capitulo apresento o tema em estudo, elucidando a justificativa,
0s objetivos e a propria estrutura do trabalho. No Capitulo 2 o objetivo é perceber o
professor de matematica historicamente, quando e como se comecou a falar desse
profissional no Brasil, destacando influéncias do positivismo e do movimento da
matematica moderna na constituicdo desse sujeito. Além disso, faco uma breve
explanacdo acerca da Educacdo Matematica como campo profissional e dos
trabalhos desenvolvidos nesta area referentes a praticas narrativas e grupos
colaborativos. O capitulo 3 apresenta a Histéria Oral como alternativa metodolégica
para andlise das entrevistas coletadas, uma vez que se trata de uma pesquisa
qualitativa com entrevistas semiestruturadas, na qual os professores sdo levados a
narrar suas trajetorias profissionais. O capitulo 4 consiste da analise das entrevistas,
considerando o contexto histérico estudado no capitulo 2 e as transformacodes
sociais referentes a teméatica em questdo. No capitulo 5 estdo minhas consideracdes

finais.



2 RECORTES DA HISTORIA DO PROFESSOR DE MATEMATICA NO BRASIL

Quem foram os professores de matematica do meu pai? E do meu avd?

Desde cedo tive a oportunidade de me familiarizar com a matematica através
de incentivos e conversas com meu pai e também com meu avd. Meu avd dava
aulas de matematica, apesar de nao ter formacdo em licenciatura. Meu pai me
ensinava matematica a partir do seu aprendizado dos tempos de colégio e de alguns
estudos na faculdade de engenharia. Um dos livros de matematica que ele usou
durante seu ensino politécnico na época, de Manoel Jairo Bezerra, muito me ajudou
para entender questées com um pouco mais de profundidade e até para elaborar
(como fonte de consulta) os planos de aula nas disciplinas de laboratério e estagio.

Essas memdrias por si sO ja apontam para uma realidade bem diversa do
ensino de mateméatica que temos hoje. Porém, ndo pretendo com esta pesquisa
emitir parecer sobre as diferencas de ensino em diferentes épocas. Meu objetivo
sera analisar quem € esse sujeito professor de matematica que lecionou para meu
avo, para meu pai e que hoje leciona para mim. Como esse sujeito tem sido formado
ao longo do tempo? Que transformacdes sociais perpassam e constituem o modo de
ser professor nos dias atuais?

Sobre o significado da palavra sujeito, o fildsofo Michel Foucault nos oferece
duas possibilidades de pensa-lo: “[...] sujeito a alguém pelo controle e dependéncia,
e preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento. Ambos
sugerem uma forma de poder que subjuga e torna sujeito a.” (FOUCAULT, 1995,
p.235).

Para um possivel entendimento sobre consciéncia, recorro a Nietzsche (2011,
p.345):

Geralmente se considera a consciéncia um conjunto sensorial e instancia
superior; no entanto, € somente um meio de comunicacdo; ela se
desenvolveu nas relagdes, em consideracdo aos interesses de relacéo...
“Relagao” esta entendida aqui igualmente pela influéncia do mundo exterior
e reacBes que esta influéncia necessita de nossa parte; de igual para o
efeito que fora exercemos. N&o € uma conducdo, mas um 6rgdo condutor.

Dessa maneira, considerando como sujeito tanto aquele que esta sujeito a
algo ou a alguém por alguma forma de controle, quanto aquele preso a sua propria

identidade por uma consciéncia como posto acima, percebemos, independentemen-
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te da concepcéo que tomamos, a importancia de estudar esse sujeito em seu con-
texto historico, dado que a Histéria nos oferece meios para que possamos entender
as diferentes formas de regulacéo existentes e também as diferentes relacbes que

estabelecemos e/ou que nos estabelecem, ao longo do tempo.

2.1 O Positivismo de Comte

Comecgamos esta secdo com o positivismo de Comte, tendo em vista sua
expressiva influéncia nos primérdios do ensino de matemética superior no Brasil.

Embora o pensamento positivista ja viesse sendo desenvolvido nos séculos
XVI, XVII e XVIII por filosofos como Bacon, Hobbes e Hume, foi com o filésofo
francés Augusto Comte, no século XIX, que essa filosofia se consolidou e passou a
ter adeptos no mundo inteiro.

Sobre o positivismo cabe citar:

A filosofia positiva € uma reflexdo sobre as ciéncias, uma histéria da
explicacdo racional da natureza que comeca pela matematica e evolui até a
sociologia, a ciéncia criada por Comte para investigar com objetividade as
leis do desenvolvimento da sociedade, tendo como finalidade da inteligéncia
humana a descoberta das leis naturais invariaveis de todos os fenébmenos.
O positivismo somente aceita como realidade fatos que possam ser
observados, transformados em leis que fornecam o conhecimento objetivo
dos dados e que permitam a previsdo de novos fatos, criando a dimensao
da neutralidade da ciéncia: o sabio investiga desinteressado das
consequéncias praticas, tendo como propdsito somente exprimir a
realidade. (MOTTA!, p.3).

Dessa maneira percebemos, dentre outros aspectos, o racionalismo técnico
da filosofia de Comte e uma visdo determinista da historia, a medida que se
pretende expressar todos os fenbmenos por meio de leis naturais invariaveis, nao
levando em consideragcdo outros tipos de estudos que vinham se desenvolvendo,
como, por exemplo, a mecanica estatistica.

No Brasil, o positivismo de Comte comega a ganhar espacgo ja no Império,
conquistando alunos, professores e engenheiros da Academia Militar do Rio de

Janeiro, tendo em vista que ndo havia se desenvolvido ainda uma tradicdo em

pesquisa cientifica brasileira. Outro fator que acelerou a expanséo do positivismo no

! Disponivel em: www.ime.usp.br/~sphem/documentos/sphem-tematicos-6.pdf.
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pais foi a ascensdo de uma nova classe social, composta por médicos, engenheiros
e militares; estamos falando de uma nova burguesia, que buscava se consolidar
fazendo frente a monarquia e a toda estrutura clerical, vislumbrando nos ideais
positivistas a base para uma politica racionalista que pudesse novamente
estabelecer a ordem e o0 progresso no pais. (SILVA, 1999, apud MOTTA).

Na area da educacgdo, temos em Benjamin Constant uma das figuras mais
importantes dentro do cenario positivista. Como professor de matematica da Escola
Militar do Rio de Janeiro, no final do século XIX propde uma reforma no modelo
educacional vigente, rompendo com a tradicdo humanista classica no ensino e a
substituindo pela cientifica.

No entanto, devido a esse carater limitado da filosofia positivista ho que tange
as dificuldades para o desenvolvimento e o estudo de temas como funcdes elipticas,
geometrias nao euclidianas, etc., Otto de Alencar, professor da Escola Politécnica do
Rio de Janeiro, afasta-se do conservadorismo cientifico da época e passa a
defender os principios da escola moderna com relacdo a Matemética, a Fisica e a
Astronomia, divulgando e estimulando a leitura de livros que continham novas
teorias e técnicas matematicas oriundos da Europa. Sua influéncia perpassa nomes
como Amoroso Costa, Lélio Gama, Theodoro A. Ramos, entre outros (SILVA, 1992).

Embora o positivismo tenha se enfraquecido muito e deixado de ditar os
rumos da educacdo desde meados da primeira metade do século XX, ainda hoje
vemos o reflexo dos ideais positivistas nos cursos ligados a area das ciéncias exatas
em nossa universidade, uma vez que o discurso corrente situa a matematica dentro
de uma escala hierarquica de valor, colocando-a como superior as demais areas do
conhecimento. Além de projetar uma suposta neutralidade no fazer matematico

académico.

2.2 O Movimento da Matematica Moderna

Conforme contextualizamos na secao anterior, a filosofia de Comte foi alvo de
muita polémica entre os professores brasileiros no inicio do século XX, pois muito
estava sendo produzido na matematica em diversos paises, dentre os quais vale
destacar a Franca e a Italia, enquanto que no Brasil havia uma forte resisténcia ao

desenvolvimento de temas fora do campo abrangido pela filosofia Comtista.
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No campo da Algebra, podemos citar as contribuicbes de Eisenstein, ao
unificar as solucdes das equacdes de grau até quatro; na Geometria, temos em
1850, os trabalhos de Riemann dando assim inicio ao que hoje conhecemos por
Geometria Riemanniana. No entanto, esses e outros estudos (passando inclusive
pela area da Fisica) eram desprezados pelos Comtistas, por se tratarem de estudos
que poderiam suscitar divagacfes metafisicas que nada acrescentariam ao
crescimento moral do homem (SILVA, 1992).

Nesse periodo entre os séculos XIX e XX, cabe destacar a influencia do
formalismo, corrente filoséfica criada por David Hilbert que pretendia organizar o
pensamento mateméatico e enquadra-lo dentro do método axiomatico. Hilbert, em
1910, publica Principia Mathematica, com o objetivo de demonstrar a consisténcia
da matemaética classica, ou seja, que ela estaria livre de contradicbes. Para isso
desenvolveu uma linguagem e regras formais de inferéncia a fim de provar que todo
teorema poderia ser demonstrado de forma dedutiva, verificando mecanicamente
cada passo.

Um dos pressupostos do formalismo é o de que ndo existem objetos
matematicos e tampouco podemos reduzir a matematica a légica. A Matemética,
portanto, consistiria em axiomas, definicdbes e teoremas, na qual uma formula
poderia ser deduzida a partir de outra através de um conjunto de regras
estabelecidas. Porém, na década de 30, Godel coloca em xeque o formalismo, ao
provar que “[...] qualquer sistema légico € incapaz de demonstrar todas as assergdes
matematicas realmente verdadeiras, como ainda que qualquer sistema logico é
incapaz de demonstrar a sua propria consisténcia logica.” (GUILLEN, 1987, p.133).

Apesar do formalismo proposto por Hilbert ndo ter alcancado seu grande
objetivo, no Brasil essa corrente foi determinante, na década de 60, para o
surgimento do movimento da matematica moderna (CARRASCO, 2010).

O movimento da matematica moderna originou-se dentro de um contexto de
crescimento econdmico capitalista que o Brasil vinha experimentando desde a
Segunda Guerra Mundial e da importancia atribuida a ciéncia e a tecnologia como
meios para incrementar a qualidade de vida e o bem-estar social. (BURIGO, 1989).

Dentre as conotagdes encontradas para o termo moderno, destaco Burigo
(1989, p. 75-76):
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Uma delas era o sentido de atualizar o ensino, adequando-o as exigéncias
de uma sociedade em acelerado progresso técnico. Outra referia-se as
pesquisas mais recentes no campo da psicologia e da didatica das quais o
ensino de matematica deveria nutrir-se. De modo geral é possivel dizer que
“moderno” significava “eficaz’, de “boa qualidade”, opondo-se a tradicional
em Varios momentos.

Referente as novidades trazidas ao ensino pelo movimento da matematica
moderna, estdo a Teoria de Conjuntos, a Logica Matematica, a Algebra Moderna e
0os Espacos Vetoriais. A matematica moderna era carregada de simbolismos e
formalismos, enfatizando principalmente a precisdo da linguagem matematica, haja
vista que um dos objetivos desse novo ensino era desenvolver a mateméatica
necessaria para estudos posteriores numa universidade.

Outro ponto de destaque desse movimento foi o surgimento de grupos de
trabalho, como o GEEM em S&o Paulo e 0 GEEMPA em Porto Alegre. Esses grupos
eram formados tanto por professores das escolas quanto das universidades, tendo
como objetivos basicos a troca de experiéncias sobre a introducdo da matematica
moderna nas escolas, a realizacdo de estudos na area e a divulgacdo e ampliacéao
do movimento.

Assim como o positivismo de Comte, 0 movimento da matematica moderna
também recebeu duras criticas e ja no final da década de 70 comecava a
enfraquecer. Uma das criticas, colocada por Pinto (1966), que se reflete no ensino
até hoje, sendo alvo de discussdo nas disciplinas de educacdo que compde o

curriculo de licenciatura em mateméatica na UFRGS, é a de que:

Ao tratar a matemética como algo neutro, destituida de histéria, desligada
de seus processos de producdo, sem nenhuma relacdo com o social e 0
politico, o ensino da Matematica Moderna, veiculado por inimeros livros
didaticos da época, parece ter se descuidado da possibilidade critica e
criativa dos aprendizes. (PINTO, 1966, p. 4067).

No entanto, em conversas com meu pai e professores que passaram pelo
movimento da matematica moderna enquanto alunos ou até mesmo enquanto
professores durante sua formacéao inicial, percebo que existe uma grande aceitacao
pelo movimento, tanto no que se refere a didatica quanto aos contetudos enfatizados
na época. Nao posso deixar de observar que esse favoritismo pela matematica

moderna € sempre expresso em comparacdo ao estudo de matematica

desenvolvido hoje nas escolas publicas.
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2.3 Educacao Matematica

Durante o periodo que vai da instalacdo da Corte portuguesa no Brasil, em
1810, até 1934, ano em que foram criadas as primeiras faculdades de filosofia, o
estudo da matematica era realizado nas escolas de engenharia e nas academias
militares. Também em 1934 surgiram 0s primeiros cursos de licenciaturas,
vinculados as faculdades de filosofia. Até a década de 60, as licenciaturas nao
tinham um curriculo independente, sendo que se constituiam como estudos
adicionais aos cursos de bacharelado. Posteriormente, reformas curriculares
instituiram os cursos de Bacharelado e Licenciatura com curriculos diferentes e a
Reforma Universitaria, ocorrida no final da década de 60, dissolveu as Faculdades
de Filosofia, criando as novas Faculdades de Educacdo (CARRASCO, 2010).

Com o movimento da matemética moderna, as pesquisas em educacdo
matematica comecaram a ganhar espa¢o no Brasil, principalmente em virtude da
SBEM - Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, criada na década de 80, e
dos primeiros programas de pos-graduacdo em Educacdo Matematica.

Fiorentini; Lorenzato (2006, p.6) nos apontam [...] trés fatos determinantes
para o0 surgimento da Educacdo Mateméatica enquanto campo profissional e
cientifico.”, os quais exponho a seguir, de forma resumida:

1°) A preocupacdo dos matematicos e professores de mateméatica sobre a
melhoria de suas aulas e a modernizacéo dos curriculos matematicos.

2°) O surgimento de especialistas universitarios em ensino de matematica,
oriundos de universidades europeias, desde o final do século XIX.

3°) A realizacdo, desde o inicio do século XX, por psicélogos europeus e
americanos, de experimentos com criancas referentes a aprendizagem matematica.

Tendo em vista as diferentes concepcdes entre os matematicos e educadores
matematicos sobre a matematica e, por conseguinte, o tipo de conhecimentos
produzidos por cada grupo, a Educacdo Matemética vem se estabelecendo como
campo independente da Matematica e tem seus préprios objetivos e razéo de ser.

Fiorentini; Lorenzato (2006, p.9) propdéem que o “[...] objeto de estudo da
Educacdo Matematica [...] envolve as mdltiplas relacbes e determinacdes entre
ensino, aprendizagem e conhecimento matematico em um contexto sociocultural

especifico.” E claro que dependendo do que vamos investigar daremos mais énfase
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a um determinado tipo de relagdo, mas ndo podemos ignorar totalmente os outros
elementos.

Na UFRGS, por iniciativa dos docentes Antdnio Ribeiro Jr e Joana de Oliveira
Bender, formou-se, em 1960, um grupo de professores preocupados com 0 ensino
de matemaética, incrementando assim o curso de licenciatura da época. Em 1995
surge o curso noturno de licenciatura em matematica e, recentemente, o Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Matematica (TAITELBAUM; BRITZKE?).

Para n@s, alunos da licenciatura, desde o inicio do curso nos € proporcionado
contato com as pesquisas na area de Educacdo Matematica, basta ver pelos
trabalhos académicos versando sobre etnomatematica, modelagem matemaética,
engenharia didatica, formacao de professores, uso de tecnologias no ensino, dentre
outros temas afins.

Ainda dentro desta secdo, gostaria de destacar uma conversa com uma
professora do ensino bésico ocorrida durante o periodo de estagio, na qual ela,
falando sobre sua formacéao, expde que na época em que se formou em licenciatura
na UFRGS, por volta do ano de 1994, a carga de conteudos avancados de
matematica era muito grande e pouca énfase era dada as praticas de ensino, ela
comenta ainda que ndo havia muitas cadeiras tratando de como ensinar 0s
contetdos do Ensino Fundamental e Médio. Faco aqui a ressalva de que essa
professora, ja formada em Arquitetura pela UFRGS em anos anteriores, coloca que
sdo importantes as cadeiras avancadas de mateméatica e as demonstracfes vistas
no curso, porém era muito fraco o aprendizado acerca do ensino de matematica
bésica.

Hoje, uma das criticas frequentes entre os alunos da licenciatura é justamente
0 oposto, ou seja, tem muitas disciplinas envolvendo pratica de ensino e poucas que
poderiam preparar o aluno caso ele optasse por um mestrado na matematica pura

ou aplicada.

2 Disponivel em: www.mat.ufrgs.br/historia_taitelbaum_brietzke.pdf
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2.3.1 Praticas narrativas e grupos colaborativos

Atualmente, a Educagdo Matemética conta com uma vasta literatura e muitas
linhas de pesquisa, dentre as quais destaco:
o Relagbes entre histéria e educacdo matemética.
e Ensino e aprendizagem da matemética.
e A matematica na estrutura curricular e formacao de professores.
e Psicologia da educacdo matematica.
¢ Filosofia e educacdo matematica.

Abro espaco também para os periddicos nacionais de divulgacdo da producao
cientifica em Educacdo Matematica, dentre os quais cito o Bolema (UNESP — Rio
Claro) e a revista Zetetiké (FE — Unicamp), sendo esta Ultima bem conhecida pelos
alunos de licenciatura em matematica da UFRGS.

A linha de pesquisa da Educacdo Matematica, que envolve estudos acerca do
professor de matematica enquanto objeto de conhecimento, investigando seu
desenvolvimento profissional por meio de entrevistas, histérias de vida e historia
oral, é bastante recente, emergindo na década de 90. Dentro deste campo, destaco
as pesquisas referentes a praticas narrativas e grupos colaborativos, objeto desta
secao.

Narrativas em Educacdo Matematica nos abrem duas possibilidades: a
primeira € quando usamos a harrativa para contar nossas experiéncias, num
processo de reflexdo e ressignificacdo, e a segunda diz respeito a utilizar a narrativa
como uma maneira de investigar a experiéncia, isto €, como um modo especial de
interpretar e compreender a experiéncia humana, considerando na andlise a
perspectiva e interpretacao de seus participantes (FREITAS; FIORENTINI, 2007).

Coloco esse duplo movimento que podemos ter a partir das praticas
narrativas, porque € precisamente assim que se desenvolvera a pesquisa.
Inicialmente pensada como metodologia para o desenvolvimento desse trabalho,
passou a configurar-se também como objeto de andlise dentro das praticas do
professor de matematica. Ou seja, essa pesquisa, que ndo pode ser representada
apenas por esse texto escrito, uma vez que se compde de memarias, historias de
vida, reflexdo e geracado de significados para mim e para os professores envolvidos,
faz uso e ao mesmo tempo perscruta essas praticas narrativas. Faz um uso

desconfiado, poder-se-ia dizer desacomodado.



23

De Ferreira (2003, p. 25), me valho da seguinte citacao, relativa ao professor:

Considerado como um profissional com capacidade para pensar, refletir, e
articular sua prética (deliberadamente ou ndo) a partir de seus valores,
crencgas e saberes (construidos ao longo de toda sua vida), ele passa a ser
valorizado como um elemento nuclear no processo de formacgédo e mudanca.
De objeto passivo de estudo e formacao, ele comeca a ser considerado
como sujeito de estudo com participacdo ativa e colaborativa em muitos
casos.

Tendo em vista que ser professor é tarefa que vai muito além de transmitir os
conteudos em sala de aula, sendo-lhe exigidas, hoje em dia, diversas aptiddes,
como: lidar com alunos com problemas familiares; encontrar maneiras diferentes de
dar aula para despertar interesse nos alunos, principalmente em se tratando de
matematica; trabalhar em escolas com poucos recursos; tudo isso torna clara essa
mudanca de paradigma na investigacdo do sujeito professor, além de ressaltar a
necessidade de pesquisas que busquem atentar para a voz do professor nesse
cenario.

Esse momento em que o professor deixa de ser objeto passivo de estudo e
formacdo e passa a ser sujeito ativo nesse processo, configura-se numa ruptura com
o modelo de pesquisas baseado na racionalidade técnica; basta atentarmos para o
crescente numero de estudos sobre o professor reflexivo, sobre o professor pesqui-
sador, sobre o pensamento do professor, etc. (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005).

Cabe destacar alguns grupos que tém se dedicado a essa tematica: O
GEPFPM — Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de Professores que
Ensinam Matematica da FE - Unicamp, que dentre outros objetivos, busca
desenvolver e avaliar aportes tedrico-metodolégicos que pensem o professor de
matematica como sujeito capaz de investigar sua propria pratica, (re) significando
saberes, se desenvolvendo e produzindo conhecimento em contexto de praticas
colaborativas; e destaco também o GdS — Grupo de Sabado da FE — Unicamp, o
qual era inicialmente constituido por académicos e professores escolares. Com o
suporte do grupo e tendo em vista suas necessidades e interesses, 0s professores
discutem e desenvolvem novas maneiras de ensinar matematica em suas aulas.
Posteriormente esses relatos, de natureza problematizadora, sdo escritos e
publicados. Sendo que se compdem de narrativas das praticas e saberes

experienciais desses professores. (FREITAS; FIORENTINI, 2007).
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O conceito de grupo colaborativo pode ser entendido como um grupo formado
por professores da escola basica, podendo envolver professores do Ensino Superior
e alunos de licenciaturas, que se constitui como um apoio a docéncia, promovendo
um ambiente de compartilhamento de aprendizagens coletivas, abrindo espaco para
investigacdo e reflexdo da pratica, construcdo de conhecimentos e troca de experi-
éncias, objetivando o desenvolvimento profissional e pessoal do professor.

Embora o dicionario nos apresente as palavras colaboracdo e cooperacao
como sinénimas, quando falamos em trabalhos colaborativos é preciso atentar para

algumas diferencas. Cabe ressaltar que

[...] a cooperagéo e a colaboracé@o néo diferem em termos de se a tarefa é
dividida ou ndo, mas em virtude da forma pela qual é distribuida; na coope-
racdo a tarefa é dividida (hierarquicamente) em subtarefas independentes;
na colaboragé@o os processos cognitivos podem ser (sem hierarquia) dividi-
dos em camadas entrelagadas. Na cooperagdo, a coordenagdo apenas é
requerida quando se relanem resultados parciais, enquanto que a colabora-
¢do é [...] uma atividade coordenada, sincronizada que é resultado de uma
tentativa continua de construir e manter uma concep¢édo compartilhada de

um problema. (DILLENBURG et al., 1996 apud FERREIRA, 2006, p.151).
Dessa maneira, vemos que um trabalho colaborativo envolve cada individuo
na definicdo de objetivos, estratégias, avaliacdo de resultados, etc. Nao ha um
controle central, em forma de supervisor ou coordenador, a autoridade é transferida
para o grupo. Por isso envolve aprendizados e esfor¢cos continuos de cada membro,
levando a um grau de comprometimento muito maior em relagdo ao trabalho
realizado de forma independente (FERREIRA, 2006). Esses conceitos serao
retomados mais adiante, na analise interpretativa das narrativas dos professores de

matematica.

2.4 Algumas consideragdes

Com este breve resumo historico percebi como é dificil juntar as pecas de um
guebra-cabeca, principalmente quando esse quebra-cabeca pode mostrar varias
paisagens diferentes. E como se o professor de matematica estivesse dentro e fora
do tempo. Embora os professores que se formam hoje ndo tenham vivido o auge do
positivismo ou da mateméatica moderna, ou seja, estejam fora desse tempo, eles
estdo dentro a medida que sofrem as influéncias dessas correntes, que sé&o

atravessados pelos discursos dos professores que viveram e lecionaram nessa
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época, 0s quais por sua vez também estdo sendo constituidos pelos novos, e pelos
seus dizeres e saberes, sempre que um recém formado ingressa na escola ou estes
se permitem trocar experiéncias, impressoes e percepcdes com alunos licenciandos
em semestres de praticas.

Ainda que cada época tenha suas marcas, seria um grande equivoco tentar
classificar o professor de cada época, reduzindo-o a um conjunto de préaticas
pertencentes ao sistema educacional vigente em cada periodo. Aprendi também que
a pratica reflexiva desde sempre esteve presente no trabalho desses profissionais,
seja aceitando ou rompendo com determinada corrente filoséfica ou movimento do
periodo.

Para finalizar esse capitulo, coloco ainda que “[...] o Unico ser-professor que
pode ser dito € o do devir, isto é, daquele ser que ndo para nunca de se deter no

jogo da sua prépria proliferacdo.” (CORAZZA, 2012, p. 20, grifo do autor).



3 HISTORIA ORAL TEMATICA: escolha metodologica

Até este momento recorremos a pesquisa historica para nos auxiliar a compor
o quadro de formacdo do professor de matematica no Brasil, dessa maneira
tragcamos um panorama geral que nos fornece alguns dados importantes acerca da
histéria desse professor desde o positivismo até os dias de hoje. E evidente que
nenhum texto histérico, por mais detalhado e verossimil que fosse, bastaria por si s6
para explicar o sujeito professor de matematica. Seria até mesmo ingénuo de minha
parte tentar esgotar um assunto desta magnitude em uma monografia de conclusao
de curso. Em vista disso, meu objetivo daqui em diante, sera lancar méo da historia
oral como recurso que permite captar outros vieses da formacao desse professor, a
fim de que possamos ter uma nogcdo um pouco mais ampla dos significados
emergentes relativos a figura do professor em questao.

Segundo Garnica (2003, p.16), a Histéria Oral nos permite:

[...] abordar o acontecimento social sem classificacdes prévias, sem
procurar “coisifica-la” ou “factualiza-la”, mas tentando abrir os varios planos
discursivos de memdrias varias, considerando as tensfes entre as histérias
particulares e a cultura que as contextualiza. O sujeito, que se constitui a si
proprio no exercicio de narrar-se, explica-se e da indicios, em sua trama
interpretativa, para compreensdo do contexto no qual ele esta se
constituindo.

E nesse sentido, de compreender melhor o contexto no qual o professor de
matematica vem se constituindo, que penso ser importante desenvolver a questdo
do pensar e repensar desse professor. Tendo em vista esses momentos de ruptura
na histéria como, por exemplo, 0 movimento da matematica moderna, cabe
perguntar: Qual a influéncia desse movimento na pratica do professor hoje? Ou
melhor: como esse movimento influencia, ainda hoje, a pratica do professor em sala
de aula?

Essas perguntas surgiram instantaneamente a partir de conversas com uma
professora do ensino basico da rede publica e serdo consideradas brevemente mais
adiante. Nessa pesquisa, nossa questdo geradora se abre na perspectiva das
praticas narrativas como propulsoras do pensar e repensar do professor de

matematica, ou seja: como esse exercicio onde o professor pensa e conta a sua
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histéria pode ajuda-lo a repensar sua pratica em sala de aula? Repensar no sentido

ético, como nos prop6e Aurich; Bello ( 2011):
Em cada relacdo que o sujeito professor estabelece com a verdade ele
posiciona-se de formas diferentes, entdo ha possibilidades de existéncia do
sujeito através das formas de atividade, de praticas sobre si que irdo
constitui-lo. Por mais rigorosa que seja a prescrigdo, as diversas maneiras
possiveis de acdo, baseadas nos saberes, nas experiéncias e no estilo de
vida, podem ser tomadas por aquele sujeito professor que analisa as regras

do jogo e converte-as para si praticando um exercicio de liberdade através
do cuidado de si.

Coloco repensar porque esse exercicio de cuidar de si requer constantemente
novas consideracfes, requer um pensar mais detido, mais pausado. Para que se
constitua como “experiéncia” e possa realmente surtir efeito na vida no professor.

Dentro da Historia Oral, como metodologia para esta pesquisa, buscarei
utilizar técnicas qualitativas de pesquisa, dispondo de entrevistas com professoras
do ensino basico e observacdes dos espacos escolares.

As entrevistas foram organizadas de modo que o professor pudesse falar de
sua trajetoria profissional, sendo assim trata-se de entrevistas focadas em
determinados temas escolhidos previamente pelo entrevistador, por isso a opcéo
pelo eixo da Historia Oral Tematica. As historias narradas por esses profissionais
centram-se na sua formacdo e vivéncias no ambito escolar. Observo que as
entrevistas foram realizadas em periodos distintos, sendo a primeira realizada em
maio desse ano, a qual deu origem ao assunto objeto dessa pesquisa, conforme
lemos na introducdo; e a segunda entrevista ocorreu em outubro desse ano,
norteada pelas questdes colocadas no inicio desse trabalho.

Além disso, também serd de suma importancia o registro das observacdes
realizadas durante o periodo dos estagios, pois estes, ainda que de forma
fragmentada, ajudardo a compor o cenario no qual se encontram atualmente os

professores entrevistados.

* Disponivel em: http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/cnem/cnem/principal/cc/PDF/CCA47.pdf



4 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Recordando meus tempos do colégio até os dias de hoje, percebo quéao
comum é se falar nos problemas da educacdo publica. Ndo com a pretensdo de
apontar alguma saida ou elucidar/ampliar os conhecimentos acerca desse tema,
mas sim com o0 objetivo de colocar a culpa em alguém. Esse alguém, em alguns
discursos, € 0 governo, em outros, sdo os alunos e, em muitos outros, sdo também
os professores. E engracado como nunca nos colocamos como protagonistas dessa
histéria, o problema esta sempre fora de nés. A noite, fechamos a porta de nossas
casas e isso nao nos diz mais respeito, a ndo ser numa nova conversa de bar ou
guando sugerido pelo noticiario da televisao.

Pergunto-me quais mudancgas posso provocar nesse emaranhado quadro
politico - educacional? Talvez alguém pense que eu esteja sendo muito ousada com
essa questdo. Bem, se ndo nos permitirmos ao menos lancar tais questdes,
podemos encerrar essa pesquisa/leitura por aqui.

Fiorentini (2006, p. 33) coloca que ‘[...] pesquisar ndo significa uma simples
reproducao da realidade mas, sim, uma reconstrucdo baseada nos conhecimentos e
significados do pesquisador.”. Reconstruir! Comecamos a pesquisa construindo um
conciso cenario linear do sujeito professor de matematica no tempo, a proposta
agora sera fazer articulacdes entre esse cenario e as narrativas préprias da historia
de cada professor entrevistado. E evidente que, em se tratando de uma abordagem
qualitativa, dentro da perspectiva da Histéria Oral, ndo sera uma pesquisa imparcial,
ou seja, diretamente meus proprios conhecimentos e pensamentos irdo influenciar e
moldar esse estudo, com o objetivo de criar um caminho mais artistico, um possivel
rumo a partir da questdo central: de que forma praticas narrativas e grupos
colaborativos contribuem para o pensar e o repensar do professor de matematica?

Levando em consideragdo que as entrevistas foram organizadas em roteiros
semiestruturados, as proximas secOes, refletindo as Unidades de Analise, se
dividem em momentos impares identificados no tempo de cada professor,
problematizando recortes selecionados das duas entrevistas. As professoras, de
escolas diferentes da rede publica de Porto Alegre, serdo identificadas ao longo

deste capitulo pelas iniciais dos seus nhomes: N e D.



29

Porém, antes de irmos para a primeira secdo deste capitulo, por ter a questao
do “tempo” em alta relevancia e também por ser um assunto sempre presente nas
falas dos professores com 0s quais tive contato até entdo, compus uma poesia
referente a esse tema:

O Tempo ja gasto
Do Professor desgastado
Do Professor desgostoso
O Professor do Tempo
Quem podera ensina-lo a ir mais devagar?
A vagatr...
O Tempo vago
Vaga a mente
Divaga pelos espacos dos olhos a mira-lo

Professor - do Tempo - eterno aprendiz

N&o vou explicar o poema, para ndo impor mais uma restricdo a liberdade de
interpretacdo do leitor e, também, porque penso que a arte, seja musica, poesia,
pintura ou alguma outra, desperta um significado muito particular e singular em cada

leitor.

4.1 O tempo da formacao inicial: articulagées com o presente

Na literatura estudada, o periodo inicial da carreira docente pode ser visto
como um periodo marcado por tensdes, dificuldades, desafios e intensas aprendiza-
gens tanto profissionais quanto pessoais, em contextos diversos. Os professores
nesta fase estdo descobrindo a atividade e a0 mesmo tempo tentando encontrar a
melhor maneira de tornar-se professor. E uma fase de constituicdo de identidade(s).

Fazendo um recorte desse periodo na vida das nossas professoras D e N,

temos o0s seguintes relatos:

Professora D:

Arquitetura é antiguissima, foi... deixa eu ver, em 75 eu entrei na faculdade. E, eu
me formei em 80 na UFRGS em Arquitetura. E, porque foi no ano que minha filha
nasceu. E a Matematica, acho que foi em 98[...]. E, em 98. Tudo na UFRGS
também. [...] quando eu me formei assim, ba tu sai, ainda mais na UFRGS, que te
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fazem uma fantasia. Sabe? N&o! E uma fantasia! Tu chega numa escola que n&o
tem nada, ndo tem infraestrutura, ndo tem coisa nenhuma, 0s alunos sem preparo
nenhum... e ai tu cai numa realidade. [...] O problema que eu via na UFRGS é assim,
€ um aprofundamento muito grande da matematica em nivel superior e praticamente
ndo se dava matematica do ensino béasico, a matemética basica, que € fundamental
e médio, supondo que tu ja tivesse aquela base toda. Ai tu ta 14, 6, t6 estudando
derivada, integral dupla, integral tripla. E cai numa quinta série, tem que ensinar
fracdo. E agora? Como € que eu ensino fracao?

Professora N:

Eu fiz em Passo Fundo, eu fiz primeiro ciéncias naturais, depois... Nao tinha
matematica, dai eu fui da primeira turma de matematica. [...]

Que ano foi que eu terminei? 73... 73 € meu contrato [...] 73, 75... ndo sei, teria que
olhar. [...] Quando eu trabalhei em Sertéo, no inicio da minha carreira, a gente tinha
laboratorio de matematica la na UPF, tinha uma professora nossa que ja estava
aposentada no Estado, e era aquele tipo de pessoa que sempre estava estudando,
pesquisando, a Maria Fialho Crusius. Até € sogra da Yeda Crusius. E ela sempre
estava estudando, e dai ela montou um laboratério de matematica e tinha um estudo
sempre, em funcdo do GEEMPA, naquele tempo o GEEMPA estava comecando, e
tinha todas aquelas novidades, e entdo nés faziamos experiéncias. Aquela parte de
contagem, potenciacgao, ai faziamos com saquinhos a poténcia 0, 1,2...

Da primeira entrevista gostaria de ressaltar um acontecimento importante na
vida da professora D, que foi o nascimento de sua filha, episédio que a auxilia a
contar sua trajetéria com mais seguranca. Depois podemos observar a fase do
estranhamento, da tensdo, do desafio. A professora, ao sair da faculdade e se
deparar com uma turma de quinta série do Ensino Fundamental, estabelece um
paralelo entre a teoria e 0 que viria a ser a préatica. Esse encontro a leva a refletir
desde o comeco sobre sua formacdo académica, as énfases que eram dadas na
licenciatura na década de 90, o conhecimento adquirido na Arquitetura e como tudo
isso vai constituindo a pratica dela em sala de aula.

Cabe observar também que nesse periodo, na década de 90, a Educacédo
Matematica recentemente vinha se consolidando como campo de pesquisa
profissional. Diversos educadores matematicos concluiram, nessa década, seus
doutorados em paises como Estados Unidos, Franca, Inglaterra e Alemanha
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006).

Dessa forma, penso que é valida a associacdo de uma caréncia curricular no
gue tange a didatica matematica ao periodo histérico considerado.

Por outro lado, analisando a formacgdo inicial da professora N, é notavel a

influéncia do movimento da matematica moderna em sua vida profissional. N se
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formou na década de 70, 4pice desse movimento no Brasil. Do seu relato, destaco a
formacao de grupos de estudos. Com a transcricdo do trecho se perde um pouco da
énfase, mas, durante a entrevista, chamou-me bastante atencdo o prazer e a
franqueza da professora ao recordar essa memoria especificamente. Ficou evidente
a significancia desses grupos em seu processo de formacdo e como as pessoas
envolvidas compartilhavam experiéncias, aprimoravam suas praticas, enfim se
permitiam mais a medida que tinham essa seguranca. Conforme podemos ver em

outra fala da professora que segue:

Professora N:

[...] Entdo € muito importante algumas coisas, as vezes a gente fica perdida, perdida
no... no sentido assim: absorvida pelo mundo, pelas coisas todas, e € compromisso
disso, e corre daqui, e atende isso... E as coisas acabam se passando, vocé nao se
da ao luxo, ndo tem aquele tempo para sentar e ficar criando, imaginando... Num
tempo remoto em que eu fiz isso, era uma coisa muito gratificante. Mas isso a gente
fazia com assessoramento do laboratério da faculdade, porque tinhamos aquele
grupo de estudos, muitas ficaram |4 ainda, estudando. Depois eu sai de |a, fui pra
outra cidade.

Embora os grupos relatados aqui pela professora N sejam aqueles originados
dentro do movimento da matematica moderna e ja ndo existam mais, ndo podemos
deixar de identificar neles tragcos de grupos colaborativos que vém se desenvolvendo
hoje em dia. Destaco Gama; Fiorentini (2008), no qual é feita uma andlise das
contribuicdes dos grupos colaborativos na constituicdo de identidades do professor

de matematica em inicio de carreira. Desse trabalho, faco os seguintes recortes:

A construcdo e o compartiihamento de aprendizagens coletivas, nas
diferentes comunidades de pratica que o professor participa, parecem
influenciar os processos de mudancas e a prépria constituicdo de suas
multiplas identidades. (p. 33).

O grupo de estudo configura-se, nesse momento, como uma instancia de
pratica de apoio para a fase inicial, ao proporcionar um ambiente de
reflexdo e de investigacdo sistematica sobre a préatica, ndo apenas no
ambito individual, mas principalmente coletivo. (p. 38).

Esse apoio e compartiihamento de aprendizagens expressos nos grupos
colaborativos atuais € um ponto de convergéncia com o grupo citado pela professora
N. Embora, é preciso deixar claro, se trate de grupos com objetivos, estruturas e
praticas diferentes. Conforme colocado nas citagdes acima e indiretamente na fala

de N, esse ambiente de reflexdo e de investigacdo se constitui como fator
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fundamental para uma melhor pratica em sala de aula, seja pelo apoio ou
assessoramento a esses profissionais, seja pela troca de experiéncias e
aprimoramento pedagdgico proporcionado.

Além disso, ndo posso deixar de destacar na fala da professora a ligagdo que
ela faz entre o tempo e uma melhor prética, ao comentar que as coisas acabam se
passando, vocé nao se da ao luxo, ndo tem aquele tempo para sentar e ficar crian-
do, imaginando... Nesse sentido, fazer parte de um grupo colaborativo hoje pode
estabelecer essa ruptura com a correria diaria, tendo em vista que se dispbe de
momentos para refletir, socializar, compartilhar, repensar sua pratica a partir do olhar
do outro e de si mesmo.

Essas gquestdes relativas ao tempo e ao suporte na atividade docente néo se
esgotam aqui, pelo contrario, permeardo as proximas secdes desta pesquisa, uma

vez que aparecem em varios trechos das entrevistas coletadas.

4.2 Experiéncias marcantes: revisitando memoarias...

Comeco uma nova se¢do com esse titulo para chamar atencdo a um aspecto
que a principio pode parecer redundante: experiéncia marcante. Considerando que
ao longo do texto tomamos por diversas vezes a palavra experiéncia dentro de
contextos especificos e indiretamente jA antevemos seu significado, trago-a aqui
novamente para deixar claro uma vez mais o significado pretendido nesta secao.

Para isso cito Larrosa (2002, p.21):

Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia €, em espanhol, “0 que nos
passa”’. Em portugués se diria que a experiéncia € “o que nos acontece”; em
francés a experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano, “quello che nos
succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to
us”; em alemao, “was mir passiert”. [...]

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao
0 que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.

A experiéncia é o0 que nos toca, primorosa frase de Larrosa. Por isso coloquei
no inicio da sec¢do que a expressao “experiéncia marcante” poderia ser redundante,
mas tal como Larrosa, quero dar essa énfase, haja vista que experiéncia tém sido
confundida com aquisi¢cdo de informacao, com opinido ou até mesmo, em alguns

meios, com algum trabalho executado por um periodo de tempo. Ora, adotamos aqui

gue se essa experiéncia esta atrelada ao tempo como um valor comercial, se esse
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algo que acontece, s6 acontece porque € preciso ndo perder tempo, entdo isso pode
ser qualquer coisa, mas nao experiéncia.

Referente a experiéncia, coloco novamente, pela pertinéncia da questao
aberta, a exposicdo em que N diz que as coisas acabam se passando, vocé nao se
da ao luxo, ndo tem aquele tempo para sentar e ficar criando, imaginando...
Exatamente como a problemética que nos traz Larrosa, as coisas se passam e nao
nos passam. Outro aspecto interessante nesse pequeno recorte € o tempo visto de
forma valiosa, como artigo de luxo. Na sequéncia N, adotando outra concepcéo de
tempo, complementa dizendo que num tempo remoto em que eu fiz isso, era uma
coisa muito gratificante. Considero o advento da tecnologia (e suas consequéncias
no mercado de trabalho e na vida das pessoas), como um dos fatores que muito
contribuiu (e contribui) para que constantemente estejamos cada vez mais ocupados
€ com menos tempo para nos dar tempo.

Dentro dessa perspectiva do uso da tecnologia, D comenta que:

Acho que também tem o problema da tecnologia, o computador e a internet
interferem bastante, eles ndo usam a tecnologia a seu favor. Eles ndo usam.
Poderiam utilizar para aprendizagem... pelo contrario. [...] € s6 para esses sites de
relacionamento, tem gente viciada nisso, ficam até altas horas da madrugada no
computador, chegam na sala de aula dormindo, eu tenho alunos que dormem,
simplesmente se debrucam e dormem. Nao utilizam quando se pede pesquisa, a
maioria sabe? A maioria simplesmente baixa, copia o site, e ndo faz aquela devida
pesquisa que deveria fazer... infelizmente... Antigamente, vocé tinha que ler o livro
para copiar, no minimo tinha que ler para copiar. Hoje em dia nem isso, tem o titulo
la, ah entdo baixa o site. Entdo é 0 mau uso da tecnologia, eles ndo usufruem isso a
seu favor, uma coisa que poderia ser 6timo para ajudar eles, mas ai da o efeito
contrario.

[...] E muito acesso a tudo, em termos de informac&o para o jovem, mas eu nio sei,
eu vejo assim, o jovem muito inteligente na tecnologia, eu tenho uma grande
dificuldade para lidar com a tecnologia, em qualquer coisa que vou mexer eu tenho
uma barreira, a gurizada ja nasce com o celular, mexendo... a gente acha que o
jovem € mais inteligente do que nds antigamente? Eu ndo sei, tem mais facilidade
de lidar com a tecnologia, eu ndo sei, eu vejo 0 pessoal cada vez estudando menos.

Aliado ao mau uso da tecnologia, D ressalta a falta de estrutura nas familias
como fator dificultador da aprendizagem, ao colocar que os pais dizem - quem
trabalha - eu ndo tenho tempo, chego cansado, eu trabalho - e jogam a
responsabilidade para a escola. Nesses relatos gostaria de ressaltar dois aspectos,
0 primeiro é o que diz respeito ao excesso de informagao com a qual o jovem tem de

lidar atualmente, reitero: informacdo e experiéncia sdo diferentes; em seguida a
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professora se questiona se o0 jovem, por estar inserido (ter nascido) nessa sociedade
da informacédo e da tecnologia, seria mais inteligente? Ao que responde: eu vejo 0
pessoal cada vez estudando menos. Ou seja, temos mais acesso a informacao, mas
isso ndo € garantia de aprendizado, temos mais acesso a tecnologia, no entanto
concordo com a professora quando ela diz que isso da o efeito contrario, pois
estamos ndo sO estudando menos, como também pensando menos. Acostumamo-
nos (ou seria acomodamo-nos?) a pensar como nos colocam o0s jornais, as novelas,
as personalidades famosas. Neste caso, ndo pensamos, somos formadores de
opinibes ou até carregadores de opinides (alheias). Para agucar essa breve
discusséo, disponho de uma citagéo de Schopenhauer (2011):

Em geral, estudantes e estudiosos de todos os tipos e de qualquer idade
tém em mira apenas a informacéo, ndo a instrucao.

[...] Assim como as atividades de ler e aprender, quando em excesso, sao
prejudiciais ao pensamento préprio, as de escrever e ensinar em demasia
também desacostumam os homens da clareza e profundidade do saber e
da compreensédo, uma vez que nao lhes sobra tempo para obté-los.

Nas palavras de Schopenhauer fica evidente a questdo do dar-se tempo para
desenvolver um pensamento com clareza e do excesso de informag&o como algo
nocivo a um aprendizado com significado para o homem.

O segundo aspecto que gostaria de enfatizar diz respeito a fala em que D
explicita a falta de estrutura familiar, ao comentar que os pais também n&o tém
tempo e jogam a responsabilidade para a escola. Em outros trechos da entrevista
ela complementa falando da saida da mulher para o mercado de trabalho e de
algumas consequéncias disso. Novamente vemos como € recorrente essa relacao
das pessoas com o tempo. Professores, alunos, pais e filhos, estdo todos envolvidos
nessa corrida contra o tempo.

Aponto Carrasco (2010), por fazer um apanhado de diversos autores
referente & nocdo de tempo, dentre os quais destaca Izquierdo (1998) da seguinte

forma:

Izquierdo nos fala no “tempo largo” de antigamente, referindo-se as nacfes
europeias como Espanha, ltalia e Portugal onde a “arte do dialogo” era
cultivada por pessoas que se reuniam, especificamente para conversar, nos
patios ou vastas salas das casas que atualmente vém sendo substituidas
por prédios de apartamentos. lzquierdo observa que a esse “largo tempo”
correspondia também um “largo espago”, ambos comportando muitas
coisas, muitos movimentos. O autor expressa, ainda, que € um preconceito
de nossos dias dizer que antigamente as coisas eram mais lentas. Por mais
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gue se corresse e se fizesse muitas coisas os “largos tempo e espago”
diluiam tudo isso. Hoje, ao contrario, vivemos apressados, sem tempo para
conversar ou sentar num bar para tomar um cafezinho, porque sempre
temos muitas coisas a fazer. (CARRASCO, 2010, p. 18).
Bela sintese sobre o tempo. Apesar desse mal-estar social referente ao tempo
nos dias hoje, na area da educacdo matematica vejo um movimento favoravel com o
estudo e desenvolvimento dos grupos colaborativos e das praticas narrativas do
professor. Nessas comunidades de trocas e no proprio exercicio das narrativas é
possivel identificar uma interrupcéo nesse contexto, quando o professor usa o tempo
a seu favor, como seu aliado, quando o ensina a ir mais devagar, quando deixa sua
mente vaga(r), quando vé que tdo importante quanto o ato de estar em sala de aula
€ também o de pensar e repensar a propria pratica.
Retornando as experiéncias marcantes de nossas professoras, abro espaco

para estas falas:

Professora N:

Tem uma coisa que € muito interessante... Foi no ano passado isso? Ou retrasado?
L4 no outro colégio, eu fiz umas palhacadas na aula, comprei aqueles apitos,
comprei algumas coisas bem diferentes, até tenho la em casa ainda, s6 usei em
uma turma, é interessante né?! Parece que tem que ter uma empatia... Tu acredita
gue eles foram tdo bem na prova depois? Eu fiquei impressionada.

Professora D:

Eu cheguei para uma 5% série, 30 e poucos alunos, para trabalhar com material
concreto, aula de geometria espacial, ndo teve condi¢gdes, teriam que ser pequenos
grupos ou mais professores dando suporte, os alunos ndo trouxeram o material
solicitado, foi aquele choque, foi um fracasso.

Escolhi essa duas narrativas para compor este quadro das experiéncias
marcantes, porque apesar de se contraporem inicialmente, elas abarcam duas
facetas da realidade escolar em diversos municipios brasileiros.

Uma delas se refere ao fato de que o Brasil € um dos paises com o maior
namero de alunos por classe, fator que prejudica o ensino e a saude do professor
(PAIVA, 2002). Nessa questdo coloco minha prépria experiéncia como argumento
embasador, ainda que ninguém tenha dulvidas de que essa € uma realidade
assoladora. Minha vivéncia nesse ambito se refere as observacdes (realizadas nas
disciplinas de pratica da licenciatura) das salas de aulas em quatro colégios publicos

situados em Porto Alegre, nos quais todos apresentavam um elevado nimero de
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alunos por sala, e também as atividades desenvolvidas enquanto bolsista do
programa Conexdes de Saberes da UFRGS. Atividades de leituragdo e direitos
humanos se tornavam bem mais complicadas em colégios sem infraestrutura
adequada e com muitos alunos participando. Sintetizando um pouco do trabalho
desenvolvido nesse programa na época em que participei, a saber, no primeiro
semestre do ano de 2007, se tratava de um grupo de trinta alunos (em média), que
se dividiam em duplas para elaborar e executar atividades nos finais de semana em
escolas participantes do Projeto Escola Aberta, portanto o Conexfes de Saberes
visava uma articulagcdo da universidade com a comunidade. As atividades eram em
formato de oficinas e tratavam de temas diversos, envolvendo desde contacédo de
histérias até discussbes acerca dos direitos humanos, enfatizando o ludico. Havia
também alguns encontros onde as duplas contavam suas experiéncias, as
dificuldades encontradas e os resultados. Além de um relatério final sobre a pratica.

Entdo, posso dizer das experiéncias que tive em concordancia com o relato
da professora D, que esse problema do elevado niumero de alunos por sala é muito
desgastante para o professor, tanto para administrar a turma quanto para propor
aulas menos tradicionais, envolvendo atividades mais participativas.

A outra faceta se refere aos inidmeros momentos em que o professor
consegue estabelecer uma ruptura dentro de uma sociedade engessada por n
discursos que, muitas vezes, tendem a desqualificar o trabalho do professor de

escola publica. A respeito disso, Carneiro (1999, p.13) menciona (grifo meu):

Existe, hoje, na sociedade brasileira, um discurso que relaciona educacéo
com producéo, mercado, emprego e futuro da nagéo. Este discurso economi-
cista, amparado num conjunto de enunciados que trazem a tona os grandes
mitos da sociedade moderna - neutralidade da educacéo e da ciéncia, divisédo
do mundo entre vencedores e perdedores, evolugdo histdrica como sinbnimo
de progresso - encontra-se disperso, nas manifestacdes oficiais do MEC, nas
falas de técnicos, cientistas, pesquisadores, académicos e empresarios, com
ampla divulgacéo e apoio da midia, constituindo um regime de verdade que
prescreve a “educagao para todos” e, simultaneamente, favorece a bipolari-
zagdo dos seus objetos principais: escola e professor. Na escola publica em
crise, emerge a figura do professor semiprofissional, funcionario publico mal
remunerado, desprestigiado e culpabilizado.

Embora esse discurso que culpabiliza o professor pela crise da escola publica
seja muito frequente em diversos setores da nossa sociedade, cabe a todos nos

estabelecer rupturas, no sentido de ndo nos assujeitarmos a essas pretensas

verdades. Como aluna de escola publica durante todo o periodo da minha educacéo
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bésica, ouvi e vivi muitos dizeres referentes a figura do professor e outros tantos
relativos a escola como Unica culpada pelo fracasso do aluno. O que posso dizer é
que, a parte desses ditos, sempre busquei me colocar como protagonista da minha
historia, ndo aceitando discursos validados pela maioria sem uma longa reflexao.
Caso contrério, este trabalho ndo teria sido possivel, haja vista um dos discursos
mais fortes durante minha infancia valer-se do dito popular “quem nasceu para ser
moeda nunca chegara a ser dinheiro”. Desse contexto social resultam muitas
problematicas que tém sido objeto de estudo tanto pelas academias quanto pelo
governo, quais sejam: gravidez na adolescéncia, consumo e trafico de drogas, 0
adolescente e o crime, a mulher como mée e pai nas familias, dentre outros.

Nesse sentido, coloco a pratica da professora N como uma experiéncia
marcante, por romper com uma série de discursos que imobilizam o professor.
Ressalto principalmente a sensibilidade da professora com a turma, expressa, por
ela, pela palavra empatia. N vislumbra ai uma oportunidade de fazer uma aula
diferente. Porém, o que faz com que N tenha essa sensibilidade? E mais, va além e
aproveite a oportunidade? Eu nao tenho a resposta, mas posso intuir pelo tempo de
convivéncia com essa professora e também pela entrevista, que a trajetoria
profissional dela sempre permeada por uma preocupacdo com o desenvolvimento
do seu trabalho em sala de aula, aliada as reflexdes constantes de ser professor,
certamente contribuiram e contribuem ainda hoje (como pude observar durante o
periodo de estagio) para que N pense e repense sua pratica, transpassada sempre
pelo desejo de fazer algo diferente, de cativar os alunos, a fim de despertar neles o

interesse adormecido.

4.3 Mudancas sociais: novas tensfes nas praticas dos professores

Apenas com o0s recortes das entrevistas citados nas sec¢des anteriores, ja
teriamos assunto para desdobrar e ir muito além do escopo desta pesquisa. Porém,
para esta secdo meu proposito serd problematizar alguns pontos da entrevista no
que se refere aos desafios encontrados na carreira docente.

A titulo de informacédo, nesta secdo tomo por base um estudo acerca do
desafio de ser professor de matematica hoje no Brasil, desenvolvido por autores
como Freitas, Nacarato, Fiorentini, entre outros, membros do Grupo de Estudo e

Pesquisa sobre Formacéao de Professores de Matematica (GEPFPM) da Unicamp.
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Embora o assunto sugerido pelo titulo desse tépico, seja bastante recorrente
no meio académico e 0s jornais e noticiarios televisivos escancarem as mazelas do
ensino brasileiro, penso que é valido e necessario saber o que o0 nosso professor
conta a parti de si, a partir das suas experiéncias, sobre os desafios encontrados ao

longo de sua jornada.

Professora D:

[...] além disso, o nivel dos alunos, a classe social. Até hoje ndo consigo lidar com
aluno de periferia. Porque, hoje em dia, a maioria que vem de periferia j& vem com
agressividade, o tempo todo desrespeitando o professor, ndo é facil lidar com isso.
[...] Eu ja fui ameacada aqui por aluno, ja fui chamada de louca.[...] Eu to aqui para
ensinar, trato eles com respeito e quero respeito também. Eles se ddao mal nas
provas e querem ameacar...

Professora N:

Eu nédo sei, agora tem tantas reformas, tantas modificacdes, que eu acho que nos
ficamos muito perdidos, nessas coisas de reformar, reformar, e tentar acertar uma
coisa que nao se sabe exatamente o que se quer?! Eu acho que se nds fizéssemos
esse tipo de estudo, se concentrar... Eu acho que nés teriamos mais resultados do
gue muita invencdo nova, sem nenhum proveito eu acho, ndo nenhum... mas € tipo
assim: eu sei fazer feijdo muito bem com arroz, ai daqui a pouco comeco a colocar
tanto tempero que...

Em consonancia com o estudo realizado pelo grupo da Unicamp, identifico
nas falas dos professores dois aspectos que merecem destaque:

Na fala da professora N pode-se entrever uma questdo procedente nos
altimos anos, as reformas curriculares que buscam padronizar saberes, habilidades
e competéncias a serem adquiridos pelos jovens, dentre as quais podemos citar 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), provas do Saeb e Enem. Destaco de
Paiva (2002, p.98):

Ser professor no Brasil, desde a segunda metade do século XX, ndo tem
sido tarefa facil. No entanto, nos Ultimos dez anos, essa tarefa parece estar
se tornando ainda mais dificil. As politicas publicas de educacao,
decorrentes de modelos econbmicos globais ou neoliberais, vém
promovendo uma série de reformas padronizadas e prescritivas,
alavancadas por agéncias financeiras internacionais, notadamente o banco
Mundial.

Essa colocagcao da professora N ao dizer que se sente perdida em meio a
tantas reformas é também um sentimento encontrado nas falas dos professores

pesquisados dentro do estudo citado no inicio desta secao. Os autores colocam que
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é evidente, entre esses professores, a auséncia e o desejo de um trabalho do tipo
colaborativo, que promova discussdes, experiéncias e reflexdes sobre o processo de
inovacao curricular do ensino de matematica na escola.

Na narrativa da professora D, ela traz a tona o problema da violéncia. Dado
que as escolas publicas em Porto Alegre normalmente se localizam em bairros
populares, onde os problemas com iluminagdo publica e seguranga nas ruas sao
mais frequentes, e que muitos professores precisam trabalhar de dia e a noite para
dar conta de outro desafio relatado nas entrevistas, e também na literatura e na
midia, que sdo os baixos salarios, além deles (os professores) ficarem mais
expostos a violéncia externa, ndo podemos deixar de considerar a violéncia interna.
Coloco interna porque quero me referir aquela praticada pelos proprios alunos contra
os professores, como enfatiza a professora ao relatar casos de ameacas sofridas.

Essa questdo da violéncia é muito complexa e ndo serad abordada nesta
pesquisa. No entanto, ela é pertinente, pois 0s professores com 0s quais conversei
durante os estagios colocam esse fator como um dos mais desencorajadores da
profissdo. Nao existe um amparo legal e sélido ao professor nesse sentido. Também
ja fui vitima de assalto na saida da escola, a noite, durante um dos estagios do
curso. No mesmo periodo, em outra escola, também a noite, outro colega da
disciplina foi assaltado.

O professor, hoje, além de ministrar competentemente sua disciplina, deve
ainda exercer funcbes que deveriam ser de outras areas:. assistente social,
psicologo, orientador sexual, etc. Apesar dessas instancias ndo serem abordadas
(ou o serem de forma muito superficial) na graduacéo, exige-se que o professor seja
capaz de lidar com questdes emocionais, afetivas, sociais e cognitivas de seus
alunos (PAIVA , 2002).

Isso por si s6 j& se constitui numa tarefa extremamente desafiadora, haja vista
gue um dos principais problemas na aprendizagem, apontados na literatura e nas
entrevistas, é a falta de interesse dos alunos e a falta de estrutura familiar na atual
sociedade brasileira. Fazendo referéncia a essa questdo, as professoras colocam

que:

Professora D:

O problema da aprendizagem que eu vejo é o seguinte, eu acho que é falta de
interesse dos alunos aliada a falta de estimulo dos pais. Eu acho que a familia, essa
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cobranca da familia tem que ta junto, o adolescente estudar por conta € algo meio
complicado, se nao tiver alguém da familia por tras... a familia tem que cobrar do

bY

adolescente, ajudar, participar, vir a escola, que é uma coisa extremamente
importante, muitos ndo vem sequer pegar boletim, ai fica complicado. [...] a falta de
apoio dos pais é uma coisa chocante. Tém alguns pais que te ouvem, mas a maioria
vem defendendo o aluno, ndo querem nem te ouvir.

Professora N:

[...] porgue tu ndo td chamando a atencédo deles [os alunos], eles ndo estdo vindo
contigo, nao estado te acompanhando... Porque alguma... ndo sei, tem que cativar,
além de cativar tem que saber levar, tem muita coisa envolvida ai, € quase um
trabalho artistico, ficar ali na frente, e vocé fazer com que eles tenham interesse...

Cada fala dessas comporta uma riqueza de detalhes e muitas possibilidades
de enfoque. Diversas transformacgfes que vem ocorrendo no mundo nos fazem
atentar para essas narrativas também como parte da histéria do professor de
matematica. Por exemplo, nesses Uultimos recortes, chama-se atencdo para o
problema da falta de estrutura familiar. Durante a entrevista a professora D
comentou acerca da saida da mulher para o mercado de trabalho e sua crescente
independéncia financeira. Essa € uma incontestavel transformacéo social das
Gltimas décadas, que tem reflexos, como ja vimos, na educacdo e em tudo que ela
abrange. Na entrevista com D ela argumentou que, embora tenha sido uma
evolucdo para a mulher esse ganho de espaco na sociedade, também houve uma
involucao no que diz respeito a educacgao dos filhos, pois tendo em vista que agora a
mulher e o marido saem para trabalhar, a formacdo das criancas e jovens ficou
relegada a escola, na maioria dos casos.

Ambas as falas nos trazem outra transformacao social implicita, a falta de
interesse dos alunos, a qual se pode associar as consequéncias do advento da

tecnologia, trago ainda uma citacdo que corrobora esta andlise e a anterior:

Os interesses dos adolescentes refletem as transformacdes sociais e
econdmicas que o mundo vem vivendo. A sociedade tecnolégica lhes impde
novos habitos: os jogos eletrbnicos, a midia com suas imagens
instantaneas, a Internet, dentre outros, trazendo satisfacfes imediatas a
seus desejos e anseios. Aliado a isso, para muitos deles, a familia deixou de
ser o ponto de referéncia. Em muitos casos, o Unico objetivo da vida familiar
€ a prépria sobrevivéncia diaria e imediata. Nao h4 mais projetos a longo
prazo. Impera, na maioria dos casos, a individualidade. (PAIVA, 2002, p. 97)
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Existe uma gama de questbes provocadoras além das citadas aqui. Como
coloca a professora N, tem muita coisa envolvida ai, € quase um trabalho artistico
né? E, me valendo ainda das palavras dessa professora, ter um grupo [...] Um grupo
assim, de estudo, uma coisa assim que tu avanca, que tu elabora, que tu discute...
um grupo de professores. [...] Isso € uma alavanca. Para finalizar, nos depoimentos
coletados pelo grupo da Unicamp, também se tem como fundamental esta questao

da formacé&o de grupos, como podemos ver a seguir:

Gostaria de ter um lugar ou alguém que pudesse mostrar caminhos
alternativos para melhorar a minha aula e que também pudesse me animar
guando tudo parecesse que perdeu a importancia, o valor, a necessidade.
Tem momentos, no dia-a-dia da sala de aula, que estou sozinha, lutando
para que meus alunos gostem e aprendam matematica. Muitos artigos ou
livros discutem assuntos que parecem ser baseados em alunos perfeitos,
ideais e ficam distantes da realidade do adolescente da minha escola.
Sugiro que montem grupos de estudo com os professores que estdo na sala
de aula do ensino fundamental ou médio, mas de alguma forma que a
Secretaria da Educacgéo apoie e custeie. (Docente P,,)

Melhorar a vida da escola tendo grupos trabalhando em conjunto para um
mesmo objetivo. Professores com nUmero de aula menores, para que
tenham espaco dentro da escola para se reunir (de verdade) para discutir 0os
problemas suas possiveis solu¢des. Melhorar o trabalho docente de
Matematica. Um coordenador de &rea que possa propiciar o encontro dos
professores da &area para discussdo do que ndo d& certo e solucdes.
(Docente Ps) (FREITAS et al, 2005, p.104).

N&o h& mais como supor que basta ao professor seguir uma cartilha de como
dar uma “boa aula”, ou supor que cursos de formacao continuada elaborados de
forma idealizada e fragmentada, sem questionamento e sem participacdo ativa dos
envolvidos, irdo promover alguma mudanca significativa no ensino de matematica
das escolas publicas brasileiras. Schulman (1986 apud PAIVA, 2002) distingue trés
categorias de saber, o da disciplina, o pedagdgico disciplinar e o curricular; embora
seja imprescindivel ao professor um dominio amplo da matéria, o saber pedagdgico-
disciplinar ndo € menos importante, pois permite ao professor considerar questbes
de ensino-aprendizagem relativas a abordagens diferenciadas de contetdos e
investigar de que maneira os alunos aprendem. Segundo Paiva (2002) se faz
necessario, também, um conhecimento epistemoldgico do assunto a ser ensinado,
gue garanta ao professor autonomia intelectual para que possa construir seu proprio
curriculo, fazendo mediacdo entre o conhecimento historicamente construido e o
que realmente far4 parte da construcdo escolar pelos alunos dentro de uma

perspectiva sociocultural.
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4.4 Praticas narrativas e grupos colaborativos: uma alternativa para o tempo
presente

Nas secbes anteriores abordo diversos assuntos relacionados a pratica do
professor de matematica em sala de aula, tais como: formacao inicial do professor
de matemética em diferentes épocas, desafios que o professor encontra ao longo de
sua jornada, tensdes, estranhamentos. Falo também da questdo da experiéncia e do
tempo, e da maneira como as mudancas sociais afetam essas praticas. Embora
essas professoras sejam de escolas diferentes e de uma cidade especifica do Brasil,
nas suas narrativas elas trazem reflexdes acerca de uma realidade educacional que
nao é “privilégio” s6 de Porto Alegre, ou mesmo do Rio Grande do Sul. Muitos dos
problemas apontados (baixos salarios, violéncia, falta de interesse dos alunos,
classes lotadas, etc.) em conjunto com a bibliografia estudada, demonstram uma
visdo convergente de diferentes professores em diferentes estados brasileiros.

Assim, a questao inicial que deu origem a este trabalho de pesquisa, pensada
a partir da entrevista com a professora N, assume agora uma postura mais delicada.
Delicada porque procura, sim, fazer frente a essa intricada rede maniqueista que ora
vitimiza o professor, ora o torna culpado pelos rumos da educacdo. Porém, ressalto
que ndo ha a ingenuidade ou mesmo a pretensdo de oferecer uma alternativa
redentora. Abandonar a visdo maniqueista de um problema né&o significa
necessariamente soluciona-lo. No caso em questado, representa a tomada de uma
visdo menos inocente, uma visdo que nos permita pensar multiplas possibilidades.

Com respeito a essa problematica, os depoimentos das professoras,
destacados a seguir, nos permitem intuir em que medida préaticas narrativas podem
ser desenvolvidas de maneira a proporcionar um rompimento com essa Visdo
maniqueista, promovendo assim uma melhor pratica em sala de aula, ou ainda uma
tentativa de pratica mais libertadora, que permita ao professor ser ator e néo

prisioneiro de sua prépria trajetoria (de seu préprio oficio).

Professora D:

Eu acho que essa troca de experiéncias € muito boa, essa coisa que vocés vém com
toda a vontade, ajuda a gente a se questionar. [...] a rever constantemente a nossa
pratica. Entre os professores da escola também é muito importante por causa da
interdisciplinaridade. Essa troca é fundamental, a gente cresce bastante. Isso é
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muito bom, esse clima de ajuda. Porque isso de o professor achar que € o todo
poderoso, € o que sabe tudo, isso € uma grande bobagem...

Professora N:

Por isso que a gente acaba fazendo um trabalho sempre na mesma linha, porque &
uma seguranca que tu tem... E isso é de pai para filho, queira ou ndo queira... Tantas
coisas, eu ndo sei, quando eu comego a conversar contigo, eu comeco a sonhar de
novo. Parece que eu tava quieta, na minha, ja t6 quase pronta, mas sempre tem
aguele sonho de alguma coisa diferente...

Nos comentarios, ambas as professoras expressam que esse ato de contar
suas experiéncias, por si sO ja as auxiliam a repensar suas praticas, a se
guestionarem. Podemos dizer que as instigam a sair da zona de conforto, conforme
podemos captar pela fala de N: Parece que eu tava quieta, na minha, ja td quase
pronta, mas sempre tem aquele sonho de alguma coisa diferente.

A essa perspectiva atrelo a ideia de grupos colaborativos, uma vez que sao
ambientes organizados de forma a garantir o desenvolvimento dessas praticas (mas
nao tdo somente narrativas), incitando o professor a esse processo continuo de
repensar metodologias e concepcdes de ensino, projetar novas praticas
pedagdgicas, e aprender ndo s6 a ensinar, mas também aprender a aprender,
apreendendo o tempo, 0 seu proprio tempo.

Da forma como exploramos essa questdo dos grupos colaborativos
anteriormente, revisando a literatura sobre o tema, entendo a relevancia desses
grupos ndo s6 durante a formacdo inicial dos professores, mas como meio de
desenvolvimento profissional sem tempo pré-determinado.

Para finalizar este capitulo de investigacdo, saliento que por praticas
narrativas ndo queremos dizer que é importante que os professores conversem e
troquem ideias como uma forma tdo somente de apoio psicoldgico e também nédo
entendemos como sendo essa a finalidade de um grupo colaborativo. Freitas;

Fiorentini (2007, p.65) colocam que as narrativas:

[...] dizem respeito a histdrias que ocorrem num determinado tempo (de vida
estudantil ou profissional ou, mesmo, durante um curso ou uma aula) e
lugar (na escola, na universidade, ou na sala de aula), sendo o professor o
autor, o narrador e o protagonista principal da trama. As narrativas,
portanto, representam um modo de produzir significados a experiéncias
passadas e presentes, tendo em vista a possibilidade futura de novas
experiéncias.
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Com relagéo a trabalhos colaborativos, Damiani (2008, p.219) argumenta que:

Ha momentos de organizagdo, como nos encontros nas salas de
professores, nos conselhos de classe, nos grupos que trabalham com as
mesmas disciplinas ou nos horarios de trabalho pedagégico coletivo. Esses
momentos, entretanto, acabam sendo utilizados muito mais para a
realizacdo de atividades burocraticas e resolucdo de problemas
emergenciais do que para criar “um espacgo para reflexdo, planejamento e
transformacdo de sua pratica educacional em atividades humanizadoras
para si mesmo e para seus alunos” (Martins, 2002, p.233).

Desse modo, trabalhos colaborativos e préaticas narrativas agem de forma a
complementar e transformar a pratica individual do professor em sala de aula, pois
apresentam um potencial positivo para aprimorar o pensar e repensar desse
professor, auxiliando-o a criar e testar alternativas metodoldgicas, desenvolver novas
concepgdes de ensino e, principalmente, recriar-se, reimaginar-se, reinventar-se,

deixar-se levar pelo ser-professor do devir.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Fazer o fechamento do trabalho de conclusdo de curso, momento tao
aguardado e ao mesmo tempo temido. Como finalizar uma pesquisa onde ficaram
tantas coisas nas entrelinhas? Como preencher o espaco aberto pelas perguntas
ditas e pelas néo ditas? E mais ainda, como proceder daqui para frente, de modo
gue essa pesquisa nao tenha sido s6 mais um trabalho teorico?

Sim, eu sei, 0s leitores ndo estao esperando mais perguntas no lugar em que
deveriam estar as respostas. Porém, na introducéo desse trabalho ja havia colocado
da impossibilidade de tecermos respostas fechadas, pretensamente verdadeiras. E
agora, na conclusdo, com novas questdes suscitadas, as possibilidades de
consideracdo sdo mudltiplas. Entdo, com base nas narrativas das trajetorias das
professoras entrevistadas e na minha propria trajetéria, me aventuro a fazer algumas
ponderacdes.

A primeira diz respeito ao estudo do contexto histérico de formacdo do
professor de matematica no Brasil, com o qual pude perceber que nao existe O
sujeito professor, ndo ha um modelo de professor a ser seguido, assim como ndo ha
uma Unica pedagogia. Embora politicas educacionais de cada época procurem
engendrar modelos padrées que ditem as regras para o “bom professor”, para uma
“boa aula”, para um “futuro de sucesso”, existe no professor que pensa sua pratica
(bem como pensa a si proprio em exercicio) uma atitude de independéncia e de nédo
resignacao a essa visdo maniqueista, ou até mesmo niilista em muitos casos, e isso
se percebe em todo o periodo histérico analisado.

Outra consideracao importante € a possibilidade que essa pesquisa me abriu
de conseguir atentar para o0 que estava ao meu entorno, qual seja: a relevancia das
praticas narrativas e grupos colaborativos no desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores de matematica. Durante toda minha graduagdo, até mesmo no
periodo do bacharelado, inUmeras foram as vezes em que conversas com 0S
colegas e professores ampliaram minhas perspectivas do ensino de matematica.
Nos laboratérios e estagios do curso de licenciatura, em que reclamamos do registro
das observacbes que temos de fazer, € incrivel como tudo isso faz muito mais
sentido quando compartilhado com o grupo todo nos seminarios de final de

semestre. Muitas vezes também ha uma tendéncia de critica (negativa) da pratica de
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outros colegas ou até mesmo dos professores das escolas e, entdo, chega o
momento da nossa prética, em que somos levados a transitar em meio as
dificuldades inerentes de fazer com que os alunos entendam determinado contetudo
de matematica; de fazer com que tenham interesse; de lidar com a falta de recursos,
com a falta de estrutura organizacional das escolas; a partir dessas experiéncias é
que produzimos significados e nos permitimos um didlogo mais aberto, mais sincero
com o professor e também conosco.

Termino essa pesquisa satisfeita, mas nado saciada. Satisfeita pelo
aprendizado que obtive acerca da historia do professor de matemética, pelos
significados produzidos através das narrativas e momentos compartilhados com as
professoras (incluindo a orientadora), pela experiéncia de escrever um trabalho de
conclusao de curso que despertasse minha sensibilidade, que me ajudasse a ir além
desse jogo bi polarizado de argumentos preto e branco, percebendo outras nuances,
outros movimentos possiveis de tornar-se professor. Satisfeita ainda pela descoberta
de uma nova porta, de uma alternativa pedagodgica que se configura através de
grupos colaborativos, e por possibilitar a outras pessoas reflexdes nesse ambito. No
entanto, ndo saciada. E nem poderia, dada a efervescéncia de novas questbes, nas
quais se insere o desejo de experienciar, por um periodo que fosse, a proposta
dessa pesquisa e de investigar, de maneira mais profunda, cada topico deste

trabalho.



6 REFERENCIAS

AURICH, Grace da Ré; BELLO, Samuel Edmundo Lépez. Jogos de verdade na
constituicdo do bom professor de matematica. Anais do Il Congresso Nacional
de Educacdo Matematica e do IX Encontro Regional de Educacdo Matematica,
2011. Disponivel em:
http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/cnem/cnem/principal/cc/PDF/CC47.pdf

BURIGO, Elisabete Zardo. Movimento da matematica moderna no Brasil: estudo
da acdo e do pensamento de educadores matematicos nos anos 60. Dissertacao
(Mestrado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 1989.

CARNEIRO, Vera Clotilde Garcia. Profissionalizagdo do professor de
matematica: limites e possibilidades para a formacao inicial. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 1999.

CARRASCO, Lucia Helena Marques. Dizer e experienciar o ser/estar professor
na formacao inicial de professores de matematica. Tese (Doutorado em Educa-
¢éo) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacéo, Pro-
grama de Pés-Graduacdo em Educacdao, Porto Alegre, 2010.

CORAZZA, Sandra. O que Deleuze quer da Educacdo? Revista Educacéo,
Especial Biblioteca do Professor, Editora Segmento, p.16-27, 2012.

DAMIANI, Magda Floriana. Entendendo o trabalho colaborativo em educacédo e
revelando seus beneficios. Educar, Curitiba: Editora UFPR, n. 31, p. 213-230, 2008.

ESPINOSA, Alfonso Jiménez; FIORENTINI, Dario. (Re)significacdo e reciprocidade
de saberes e préaticas no encontro de professores de matematica da escola e da
universidade. In: FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair Mendes; (orgs.). Cultura,
formacdo e desenvolvimento profissional de professores que ensinam
matematica: investigando e teorizando a partir da préatica. Sdo Paulo: Musa Editora,
Campinas, SP: GEPFPM-PRAPEM-FE/UNICAMP, 2005. P.152-174.

FERREIRA, Ana Cristina. O trabalho colaborativo como ferramenta e contexto para o
desenvolvimento profissional: compartilhando experiéncias. In: NACARATO, Adair
Mendes; PAIVA, Maria Auxiliadora Vieira. A formagédo do professor que ensina
Matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006, P.149-166.



48

FERREIRA, Ana Cristina. Um olhar retrospectivo sobre a pesquisa brasileira em
formacao de professores de matemética. In: FIORENTINI, Dario (org.). Formacao
de professores de matematica: explorando novos caminhos com outros olhares.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2003. P.19-50.

FIORENTINI, Dario; LORENZATO, Sérgio. Investigacdo em Educacao
Matematica: percursos teoricos e metodologicos. Campinas, SP: Autores
Associados, Colecdo Formacéo de Professores, 2006.

FOUCAULT, Michel. O sujeito e o poder. In: RABINOW, Paul; DREYFUS, Hubert
(Orgs). Michel Foucault, uma trajetoria filosofica: para além do estruturalismo e
da hermenéutica. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1995.

FREITAS, Maria Teresa Menezes; FIORENTINI, Dario. As possibilidades formativas
e investigativas da narrativa em educacdo matemética. Horizontes. Braganca
Paulista: Editora Universitaria Sao Francisco. V. 25, n.1, p. 63-72, Janeiro/Junho
2007.

FREITAS, Maria Teresa Menezes et al. O desafio de ser professor de mateméatica
hoje no Brasil. In: FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair Mendes; (orgs.). Cultura,
formacdo e desenvolvimento profissional de professores que ensinam
matematica: investigando e teorizando a partir da pratica. Sdo Paulo: Musa Editora,
Campinas, SP: GEPFPM-PRAPEM-FE/UNICAMP, 2005. P. 89-105.

GAMA, Renata Prenstteter; FIORENTINI, Dario. ldentidade de professores
iniciantes de matematica que participam de grupos colaborativos. Horizontes,
v.26, n.2, p. 31-43, jul./dez. 2008.

GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Histéria Oral e Educacdo Matematica: de um
inventario a uma regulacédo. ZETETIKE — Cempem — FE — Unicamp — v.11 — n. 19, p.
9-55, Jan./Jun. 2003.

GUILLEN, Michael. Pontes para o infinito: o lado humano das matemaéticas.
Lisboa: Gradiva, 1987.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educacgao. N. 19, p. 20-28, Jan/Fev/Mar/Abr 2002.

MOTTA, Cristina Dalva Van Berghem. As relagdes entre positivismo e educacgao
matematica no brasil. Dialogos tematicos 6: histéria na educacdo matematica -


http://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&sqi=2&ved=0CC4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.ime.usp.br%2F%7Esphem%2Fdocumentos%2Fsphem-tematicos-6.pdf&ei=DnLLUP4Ekfb2BI2agcAH&usg=AFQjCNF8El0l5qgg8wgxSiMCRLUnejDFIQ&bvm=bv.1355325884,d.eWU&cad=rja

49

IME - USP. Disponivel em: www.ime.usp.br/~sphem/documentos/sphem-tematicos-
6.pdf.

NIETZSCHE, Friedrich. Vontade de Poténcia. Rio de Janeiro: Vozes, 2011.

PAIVA, Maria Auxiliadora Vilela. Saberes do Professor de Matematica: uma reflexdo
sobre a licenciatura. Educagdo Matematica em Revista. Sdo Paulo, ano 9, n. 11, p.
95-104, abr. 2002.

PINTO, Neuza Bertoni. Praticas escolares do movimento da matematica
moderna. Anais 5° Congresso Nacional de Ensino de Matemética, S&o José dos
Campos, 1966. Disponivel em:
www.faced.ufu.br/colubhe06/anais/arquivos/364NeuzaPinto.pdf

SCHOPENHAUER, Arthur. A arte de escrever. Porto Alegre: L&PM, 2011.

SILVA, Clovis Pereira da. Sobre a histéria da matemética no Brasil. BOLEMA,
Especial n. 2, UNESP — Campus de Rio Claro, p. 61-83, 1992.

TAITELBAUM, Aron; BRIETZKE, Eduardo. Um pouco da histéria do
Instituto de matemaética da UFRGS. Disponivel em:
www.mat.ufrgs.br/historia_taitelbaum_brietzke.pdf


http://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&sqi=2&ved=0CC4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.ime.usp.br%2F%7Esphem%2Fdocumentos%2Fsphem-tematicos-6.pdf&ei=DnLLUP4Ekfb2BI2agcAH&usg=AFQjCNF8El0l5qgg8wgxSiMCRLUnejDFIQ&bvm=bv.1355325884,d.eWU&cad=rja

ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. ;
declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da entrevista para pesquisa
intitulada “Praticas Narrativas no Pensar e Repensar do Professor de Matematica”,
desenvolvida pela pesquisadora Cecilia Bobsin do Canto. Fui informada, ainda, de que a
pesquisa é orientada pela Prof.2 Dr.2 Lucia Helena Marques Carrasco, a quem poderei contatar
a qualquer momento que julgar necessario, através do e-mail luciahmc@mat.ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a minha participacdo ndo envolve nenhuma forma de incentivo
financeiro, sendo a Unica finalidade desta participacdo a contribuicdo para o sucesso da
pesquisa. Fui informada dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas
gerais, sao:

- Investigar de que forma praticas narrativas e grupos colaborativos contribuem para o
pensar e repensar do professor de matematica.

Fui também esclarecida de que o uso das informagdes oferecidas por mim sera apenas
em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios, etc.), identificadas apenas
pela inicial de meu nome.

A minha colaboracdo ocorreu por meio de entrevista, em 18 de outubro de 2012, a
qual foi transcrita e retornou para minha avaliacdo e aprovacdo em 14 de novembro de 2012.
A utilizacdo dos dados da entrevista se iniciara apenas a partir da entrega desse documento
por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha ddvida ou me sinta prejudicada, poderei contatar a
pesquisadora responsavel no e-mail ceciliabobsin@gmail.com.

Fui ainda informada de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem
sofrer quaisquer sang¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, 14 de novembro de 2012.

Assinatura do (a) entrevistado:

Assinatura da pesquisadora:

Assinatura da orientadora da pesquisa:




