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Resumo

TORICELLI, Luana. (2009 “A colaboracdo em um grupo de alunas da Pedagogia
que ensinam (ou ensinardo) MatemétitaDissertacdo de Mestrado, Programa de Pés-
Graduacadtricto Sensem Educacéo, Universidade Sao Francisco, Itatiba.

A presente pesquisa buscou investigar em que medigmaticas colaborativas
adotadas como estratégias formativas num grupstddas e pesquisas com alunas da
Pedagogia contribuem para a (re)significacdo donende matematica para essas
alunas. Objetivamos: analisar as diferentes egtetéformativas promotoras de
aprendizagem docente, culminando num processo deugio compartilhada dos
trabalhos de conclusédo de curso (TCC), e investigarocesso de aprendizagem, no
duplo sentido: das licenciandas como futuras psofes que ensinardo matematica na
Educacdo Béasica e da pesquisadora, como formaista.pesquisa foi desenvolvida
numa abordagem qualitativa, em um grupo de trababwstituido no interior da
Universidade Sao Franciscacampus de Braganca Paulista-SP, composto por
licenciandas em Pedagogia e pela pesquisadoratagoigém assumiu o papel de
formadora. A analise dos dados foi realizada ers triomentos em relagcdo ao
movimento do grupo: 1° momento: A constituicdo dapg - o desafio do comeco; 2°
momento: A dificuldade de manter-se juntas; 3° nmimeO desespero: Eu tenho que
entregar o0 TCC no més que vem! Nesses trés momemtaisamos as diferentes
estratégias formativas que proporcionaram a esgpogmomentos de reflexdo e
aprendizagem sobre a matemética e seu ensino.cBegia a leitura de narrativas
escritas por professores/autores como uma estajégi se mostrou muito significativa
para as participantes. Também analisamos dois,aesalsias participantes desse grupo,
que realizaram uma pesquisa (TCC) relativa a mditemmanostrando a pesquisa-acao
como uma estratégia formativa e ressaltamos asan@letiva de videos das atividades
realizadas como uma estratégia formativa. Os eekndt oferecem indicacfes para a
formacdo de professores que ensinam (ensinara@nmatita nas séries iniciais do
ensino fundamental, a partir da constituicdo depa@sucolaborativos, das leituras
compartilhadas, da postura problematizadora doddome da producéo de pesquisa.

Palavras-chave:formacado de professores; grupos colaborativos; icarat
pedagogica em matematica; séries iniciais do erisimslamental.



Abstract

TORICELLI, Luana. (200® “The collaboration in a group of Pedagogy stuttethat
teach (will teach) mathematicsDissertacdo de Mestrado, Programa de Pos-Granuaca
Stricto Sensem Educacao, Universidade Sao Francisco, Itatiba.

The following research searched to investigatehatwneasure the collaborative
practices adopted as formative strategies in aareBeand study group and with
Pedagogy students contribute to the (re)significatf the teaching of mathematics for
these students. We objectify: to analyze the diffeformative strategies that promote
the learning of teachers, culminating in a proassshared production of the works of
course conclusion (TCC), and to investigate theniag process, in a double sense: of
graduated students as future teachers who wilht@aathematics in Basic Education
and of the researcher, as educator. This reseaash developed in a qualitative
approach, in a work group consisting in the insideghe S&o Francisco University,
campus of Braganca Paulista, composed by gradsaiddnts in Pedagogy and by the
researcher, that also assumed the role of eduddteranalysis of the data was carried
through at three moments in relation to the movenoérthe group: 1st moment: The
constitution of the group - the challenge of thartst2nd moment: The difficulty to
remain itself together; 3rd moment: The desperatibhave to deliver the TCC next
month!” In these three moments, we analyze theeuwdfit formative strategies that
provided to this group moments of reflection andriténg about mathematics and its
teaching. We underline the reading of narrativedtewr by teachers/authors as a
strategy that showed itself significant for thetjggpants. We also analyze two cases, of
two participants of this group, who had carriedotlgh a research (TCC) related to
mathematics, showing the research-action as a foaenstrategy and we stand out the
collective analysis of videos of the performed \atiis as a formative strategy. The
results offer indications for the education of teas who teach (will teach)
mathematics in the initial series of Basic Eduggtidrom the constitution of
collaborative groups, of the shared readings, efghestioning position of the educator
and the production of research.

Key-words: teacher education; collaborative groupsgagogical practice in
mathematics; initial grades of basic education.
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Introducéo

Trajetéria pessoal e profissional

Minha vontade de ser professora ja vem de muitgpdema minha vida escolar,
sempre estive envolvida em discussdes pedagdgices meus professores,
participando ativamente de grandes projetos ddasoalusive nos horarios contrarios
as minhas aulas. Por esse laco de amizade quees@wgpcom 0s meus professores, a
admiracdo e o0 respeito por essa profissao comecaramescer. Quando estava no
segundo ano do ensino médio, minha professora denmatica incentivou-me a
lecionar aulas particulares para seus alunos daasétérie do ensino fundamental.
Aceitei esse desafio. Estudava muito o livro dmatgue ela adotava e tudo era
novidade para mim. Naquele livro existiam atividadiesafiadoras, muito diferentes
dos exercicios tradicionais a que estava acostyneaidao comecou a me conquistar e
me intrigar: por que nunca tinha aprendido materaataquela maneira? A partir disso,
compartiihava com a minha professora discussfese salgumas atividades
diferenciadas para o ensino de matematica e sebteagdes. Foi entdo que descobri
que queria ser uma professora de matematica. Redodbi 0 apoio dos meus
professores.

Naquele periodo, ja estava totalmente envolvida atividades de recreacao e
lazer, trabalhando em aniversarios, eventos, haémmpamentos, entre outros. Meu
envolvimento com atividades ludicas teve inicio“tmabalho”, que para mim era mais
uma diversdo... Nessa experiéncia aprendi muito & criancas e aprendi a ter mais
sensibilidade: aprendi a ouvi-las, a ler suas eg@®es e movimentos; aprendi a ter
muita paciéncia e a resolver conflitos.

Quando da minha deciséo de ser professora de ntatapmaeus colegas da area
de recreacao gostariam muito que eu mudasse agead@sse cursar educacao fisica,
mas ja tinha feito a minha escolha. Eu dizia, jgueta época, que iria mudar o ensino
da matematica; que ele iria ser mais prazerosas Nunca tinha lido nada sobre
educacdo matematica.

Prestei o vestibular no final de 2001. Trabalh@waomércio para poder custear
a faculdade. No inicio da graduacao, muitos casflaconteceram. Nado me encontrava

no curso com disciplinas so voltadas para a matean@tira e me perguntava: “Cadé as



matérias pedagogicas?” SO obtinha sucesso em pgi@ala educacao e tecnologia, em
gue se discutia um pouco mais sobre as criancasmk ale aula. No final daguele ano,
quase fiz uma mudanca de curso, pensando em Peéalag@g resolvi tentar mais um
pouco.

No ano seguinte, “descobri” a educacdo matematirairgermédio de uma
professora do curso. Comecei a participar do gdgdiscussdo do mestrado, também
aberto para alunos da graduacdo, em que discutitentss relativos a educacéo
matematica, além das pesquisas dos mestrandose Nggpo, encontrei muitas
respostas para minhas perguntas sobre educacatematiaa. Fizemos uma pesquisa
coletiva, analisando textos, videos e também livhogiticos, da qual se originou o
artigo: “Numeros racionais: aspectos conceituaamel da linguagem e dos materiais
manipulativos®, em que colaborei na analise do papel dos materianipulativos no
desenvolvimento dos subconstrutos dos nUmerosiaisio

Nesse mesmo ano, iniciei a minha participacao ménafde geometria, que me
possibilitou questionamentos relacionados aos salsmbre o seu ensino. Nesse grupo,
formado por professores, graduandos e duas proéssi&rmadoras, discutiamos sobre
0 ensino da geometria, atividades de ensino aplgcads salas de aula e analisadas no
grupo.

Comecei a dedicar-me mais a esse espaco, auxil@ngmfessoras formadoras.
A partir dessas discussdes produzimos alguns aytigoe foram apresentados em
encontros de iniciagdo cientifica e em congressms, vistas a discutir a docéncia e a
oficina como espacos de aprendizagem docente ctithada.

Nesse mesmo ano comecei a trabalhar no progran@léEda familia”, nos
finais de semarfa Foi meu melhor estagio docente e também meu détram, pois
todas as dinamicas discutidas nos grupos, joges entros, eu aplicava no espaco da
Escola da familia.

A partir de entdo, envolvi-me totalmente com a egéio matematica. Em 2004,
construimos um novo espaco de discussdo da matemamn grupo de professoras da
educacdo infantil. Esse espaco dedicado a protessda rede municipal para a
discussédo da matematica naquele nivel de ensimantt@ realizei as minhas pesquisas

de iniciacdo cientifica A pesquisa intitulada: “Jogos e brincadeiras cpndtica social

! Artigo publicado na revistdlorizontes volume 22, nimero 1, janeiro/junho 2004.

2 O programa “Escola da familia” é um programa ersgria com o escolas do Estado e universidades,
em que o aluno presta servicos a comunidade egerel bolsa de estudos em universidades privadas.
% Bolsista Probaic/USF e Pibic/CNPq



na educacao infantil: relacdes entre a matemates aividades corporais” investigou

as concepcodes dos professores quanto a utilizacfmgds e brincadeiras na educacéao
infantil, com o objetivo de promover o resgate wat das brincadeiras e dos jogos
como pratica social na educacédo infantil e de imy&so papel destes como pratica
interdisciplinar que contemple a relacdo entrespeetos cognitivos — 0 pensamento
matematico — e motores, ou seja, a acao vivenciageralmente.

Nas atividades realizadas no grupo de formacaoermpaehos envolver com a
pratica com jogos e brincadeiras, tanto jogos aaipoquanto de tabuleiro. Essa
dindmica de o professor vivenciar as atividadegds] apoiado em leituras teoricas e
discussbes no grupo, aplicando atividades com akums, analisando e refletindo
sobre sua prépria pratica, evidenciou que um thabglie privilegia a teoria e a pratica
pode fazer sentido para o professor, principalmeata refletir sobre a sua propria
pratica.

Minha grande paixado sempre foi esse grupo da edadatantil. Aprendi muito
com aquelas professoras. No ano seguinte, rendnbianparticipa¢cdo no programa de
iniciacdo cientifich e o enfoque da pesquisa passou a ser como aguelassoras de
educacao infantil, pertencentes ao grupo de formagdletem e produzem saberes
sobre o ensino de matematica na educacao infaptir@ das analises dos registros
produzidos pelas criancas na elaboracao e resoligcgmblemas em matematica.

Ao término da graduacdo, mudei de funcdo no progr&scola da familia;
passei a educadora profissional. Também fui apeovad concurso publico de
Joanopalis-SP para o cargo de professora do efisidamental Il e assumi classes de
quintas e sextas séries do ensino fundamental. eda@no de 2006, trabalhei com
muita vontade de aplicar em minha sala de aula twdgue havia discutido na
graduacéo, nos grupos de discussdo de que partecipas experiéncias que deram
certo. Tive uma grande resisténcia inicial poread equipe pedagodgica da escola, do
corpo docente e também dos meus alunos. Perdi o.r@mecisei mudar minha
estratégia inicial, j& que ninguém tinha ouvidarfalaquilo em que eu acreditava e que
sabia fazer. Aos poucos fui conseguindo mostramiakas idéias e conquistando alguns
professores. Consegui um espaco para discutir cemprofessores do ensino
fundamental | 0 ensino da matematica. Aquelas psofas nunca haviam escutado algo

semelhante relacionado a matematica. Percebi a daltligacdo entre a pesquisa da

“ Bolsista Pibic/CNPQ,



universidade e as salas de aula, e isso me intriigoto. Sempre percebi essa falta de
relacdo desse nivel de escolarizacdo com o ensngafental Il e o ensino médio.
Acredito que a criacdo de espagos como gruposstesido em matematica €
de extrema importancia, pois possibilita aos sauscgpantes uma maior reflexado sobre
0 ensino da matematica e uma troca de experiériéasisso, discutindo com muitos
professores do nivel de atuacdo do ensino fundamEnpercebo a necessidade de

novas pesquisas nessa area de ehsino

Lacunas em relacdo ao ensino de matematica na forg#o inicial
docente

Nacarato, Passos e Carvalho (2004) ressaltam qf@n@acdo inicial de
matematica para professores que a ensinardo gimdseata muitas lacunas. Existem
poucas discussdes sobre a matematica necessar@macfio do pedagogo e,
geralmente, as discussfes que envolvem a matenfiédoa pautadas na resolucédo de
exercicios, sem reflexdes sobre seu ensino, sawe fsindamentos e sua filosofia.
Assim, muitas vezes, os futuros professores naletesf sobre suas crencas e
concepcdes a respeito da matematica que, em nusgos, sdo definidas a partir das
concepcles de seus antigos professores, pois: dfesgor, ao ensinar matematica —
quer por acdes e discursos, quer na propria trgsédmido contetdo matematico — acaba
por ensinar, implicitamente/alores sobre essa area do conhecimemtoavés das
qualidades afetivas na interacdo com o0s alunos.ACARATO; PASSOS;
CARVALHO, 2004, p.16, grifo n0sso).

Nesse contexto, Ernest (apud NACARATO; PASSOS; CARNO, 2004)
ressalta afilosofias pessoais— crencas pessoais, culturais e coletivas — qmenfa
com que o formador de professores tenha certaultitide em romper com barreiras e
bloqueios em relagdo a matematica e ao seu erdintos consideram a matematica
como algo exato e imutavel, em que 0s erros naovisios como um processo de
resolucdo de um problema, e levam em conta apera&erto, pouco valorizando os
procedimentos. Essa seria uma visdo do ensino damaétca segundo a qual o
professor € o Unico detentor do saber.

Ao romper com essa concepgdo, o professor comelz|@ aspacos para seus

alunos se comunicarem, e “o professor passa a asgueno ato de ensinar €, antes de

®> Neste ponto, encerro minhas consideracdes a t@sfzeiminha trajetoria pessoal e profissional spas
relatar o trabalho de pesquisa em si, que comipairtbm muitos outros profissionais. Por essa razédo
relato sera feito, a partir daqui, na primeira pasio plural.



tudo, um ato de aprender” (NACARATO; PASSOS; CAR\HD, 2004, p.27),
admitindo outras solucdes e estratégias pessoaises@ucdo de problemas de
matematica. Como apontam essas autoras, ao lsc@idicasos de ensino e narrativas
produzidas por professores, o futuro professor ¢ei se posicionar quanto as suas
crencas sobre o ensino da matematica, em qued$.graduandos tém a oportunidade
de revisitar suas crencas e valores, podendoiredighificativamente sobre os mesmos
e buscar préticas diferenciadas daquelas viversguanto estudantes” (Idem, p.31).
Nesse sentido, temos como hip6tese que grupos tddosscompostos por
licenciandos, para discusséo e reflexdo sobre amddica e seu ensino constituem um
espaco produtivo para pensar sobre esse assust@nolo romper com crengas, com
concepcles anteriores sobre a matematica e sawgenwiitas vezes vivenciadas na
educacgdo bésica. Defendemos, ainda, que as emtsafégmativas, como leitura de
casos de ensino, utilizadas nesses espacos pgqepwcionar momentos de reflexdo
para os futuros professores, em que poderdo anaiea criticamente suas crencas e
concepcdes sobre a matematica. Dessa forma, @ fotafessor podera refletir sobre a
matematica e seu ensino; se aquilo realmente éuerslg acredita ou se representa um

eco de uma concepcao de seu antigo professor dia égsica.

Construindo a problematica:

A presente pesquisa busca investigar em que maaigticas colaborativas
adotadas como estratégias formativas num grupstdeas e pesquisas com alunas da
Pedagogia contribuem para a (re)significacdo dinerde matematica. Objetivamos:
analisar as diferentes estratégias formativas piana® de aprendizagem docente,
culminando num processo de producdo compartilhadatrdbalhos de concluséo de
curso (TCC), e investigar o processo de aprendmag® duplo sentido: das
licenciandas como futuras professoras e pesquasdpre ensinardo matematica na
Educacdo Bésica e da pesquisadora desta pesqoisa, formadora. Consideramos
como referenciais tedricos as pesquisas no camparmacao matematica no curso de
Pedagogia e aprendizagem docente, em contextasip@sgcolaborativos.

Estamos entendendo estratégias formativas no eeatiibuido por Alarcao
(2003) e Amaral et al. (1996): sdo metodologiagmiNicadas que causam momentos
de reflexdo na formacdo docente e proporcionamisa@salmais profundas sobre a

atividade docente.



Também, consideramos grupo de dimensao colabor@tim&ARATO et al.,
2006) como um grupo nao definido como colaboratimas que, em algumas praticas
compartilhadas, proporciona momentos de colaboracéo

Para tanto, realizamos a pesquisa com um grupolwd®esado curso de
Pedagogia que participaram voluntariamente de wpogde estudos que discutia a
matematica das séries iniciais do ensino fundarhkrase grupo foi constituido desde
o segundo semestre de 2007, tendo encontros reguiaicialmente aos sabados e
posteriormente as quintas-feiras. Esses encongms,que liamos conjuntamente e
discutiamos textos escritos por professores, defame geral, mostravam a dinamica
de uma sala de aula nesse nivel de ensino (Funt&nherOutros textos académicos
também foram ali discutidos, embora esses tenhdmrsenos explorados do que os
outros tipos de textos. Algumas vezes, também ti@oos sobre o uso de alguns
materiais, como jogos e materiais manipulativosne@auriosidade do grupo ou até
mesmo devido a tematica do trabalho de conclusda@udso (TCC) de algumas
participantes. Devido a essa particularidade, dedgcipantes estarem em processo de
escrita do TCC, muitas discussdes foram relativasse tema e, durante as leituras,
surgiam duvidas sobre as normas académicas. Nepagoetambém debatiamos as
atividades que seriam aplicadas por duas parti@patesse grupo em seu TCC.

Este texto esta organizado da seguinte forma:.rineeo capitulo discutimos
sobre a formacdo docente, a formacdo do professoreqsina matematica nas séries
iniciais e as tendéncias atuais na formacao doceoitao: as estratégias formativas, as
narrativas na formacao docente, a pesquisa-acgwaresso de aprendizagem docente.

No segundo capitulo discorremos sobre os grupdsabalho colaborativos, de
dimensao colaborativa, e os diferentes espagosierasges grupos podem acontecer.

No terceiro capitulo expomos a metodologia da yisagcom 0s procedimentos
metodoldgicos, a apresentacdo dos participantgesiguisa, bem como a proposta de
anélise.

No quarto capitulo, trazemos a andlise a parrddmlos produzidos. Para tanto,
identificamos trés momentos bem delimitados engé&elaao movimento do grupo: 1°
momento: A constituicdo do grupo: o desafio do a@n@° momento: A dificuldade de
manter-se juntas; 3° momento: O desespero: Ew tgmd entregar o TCC no més que
vem! Estes momentos trazem os indicios do movimecworido em muitos grupos que

assumem uma dimensao colaborativa que nem sempreseata situacdes bem



sucedidas, mas que também passa por momentos dentiesidade, dilemas e
angustias.

No quinto capitulo focamos na andlise de duascigsnhtes do GEEM, em dois
casos: caso de Leticia N. - um processo de tranafg#o: “estava acostumada com uma
matematica pronta e acabada”...; e 0 caso de Eldilma processo de aprendizagem:
“aprendi que temos e podemos ensinar os alunosmdenmaneira mais flexivel, ndo
impondo apenas regras”. Essas duas participant® feelecionadas, pois participaram
do GEEM desde a sua constituicao e realizaramuotainente com a pesquisadora,
uma pesquisa-acao colaborativa (TCC).

Finalmente, tecemos algumas consideracdes finas bgiscam evidenciar o
quanto as praticas colaborativas e as estratégiamfivas adotadas num grupo de
estudos formado por alunas da Pedagogia e pelaipadgra deste estudo, que também
assumiu o papel de formadora e co-orientadora dsgugsas de TCC, possibilitaram
momentos de (re)significacdo sobre o ensino demdiea e, além disso, propiciaram
reconhecer as alunas Elaine e Leticia N. como mmipras e produtoras de

conhecimento sobre a matematica e seu ensino.



CAPITULO 1. Algumas reflexdes sobre a formacio docge

Neste capitulo de revisdo da literatura nosso éeoformacdo docente e suas
tendéncias mais recentes, priorizando discussteaaaas narrativas na formacao
docente, das estratégias formativas, das pratioagartiihadas e do processo de
aprendizagem docente. Destacamos 0s processos rdecém matematica de

professores no ambito dos cursos de Pedagogia.

1. 1. Formacao docente: trilhas e perspectivas

Atualmente existe uma forte tendéncia a pesqaigarmacdo de professores
(ANDRE, 2006). Mas qual a importancia de pesquisdire a formacdo docente, se os
resultados de tais pesquisas pouco vém contribygpatiba acéo do professor, na sala de
aula? Mais ainda: por que os modelos de formac&ente a que os docentes séo
submetidos sdo pautados, na maioria das vezeacioaalidade técnica?

Diniz-Pereira (2002) identifica trés modelos denfacdo docente, calcados em
diferentes racionalidades: modelo da racionalid@&daica, modelo da racionalidade
pratica e modelo da racionalidade critica. A raaliolade técnica tem suas idéias
baseadas no positivismo, em que se acredita qokigie da formacdo docente esteja
em ensinar mais teorias e técnicas para 0s proésssgue sao vistos como técnicos.
Existem pelo menos mais trés modelos de formacaproessores baseados nessa
racionalidade, que sédo: o modelo de treinamentbalglidades comportamentais, o
modelo de transmissdo e o modelo académico tradicicNo primeiro deles, o0s
professores sdo treinados para desenvolver hatekda&specificas, que podem ser
controladas e observadas; no segundo, o conteadggico e cientifico € transmitido
para os professores, sem levar em consideracaohecioento da pratica docente. No
terceiro modelo, acredita-se que apenas o conhetnde conteudos cientificos e
disciplinares seja suficiente e que o aprendizaslacionado a pratica possa ser
aprendido na acéo.

A racionalidade prética surgiu baseada nas id#aBewey e posteriormente
em Schon. Nessa racionalidade, acredita-se queraieay na acdo docente, é que
ocorre a formacao. Existem pelo menos mais tréxlosdle formacéo de professores
baseados nessa racionalidade: o modelo humanisticopdelo de “ensino como
oficio”; e o modelo orientado pela pesquisa, quaai® romper com o modelo da
racionalidade técnica.



No modelo da racionalidade critica, a “[...] edi@maé historicamente localizada
— ela acontece contra um pano de fundo sOcio-igst@r projeta uma visédo do tipo de
futuro que ndés esperamos construir — uma atividamtéal [...]" (DINIZ-PEREIRA,
2002, p.28). Nesse modelo, o professor € visto anm@roblematizador que questiona,
que pesquisa sua pratica. Ha, no minimo, outros mnédelos de formacdo de
professores baseados nessa racionalidade, que s&mlelo sOcio-reconstrucionista; o
modelo emancipatério ou transgressivo e o modelégico critico, que tentam
permitir espac¢os de maiores igualdades sociaensformacdes sociais.

Os trabalhos de André (2006) evidenciaram que aRrdkie uma forte tendéncia
para a formacéo dos professores do modelo da ediclade técnica, em que estes séo
consumidores de teorias prontas produzidas nadpaldemia. Na formacao inicial, esse
modelo é reforgcado, uma vez que os futuros professpor ndo possuirem a prética de
sala de aula, aprendem sobre ela pelo discurspmésssores universitarios e pelas
leituras teoricas.

Além disso, como aponta Charlot (2002), € muifiicitliser um formador de
professor, pois ainda existe uma distancia entpegguisas e 0 que realmente acontece
na sala de aula. Assim sendo, nota-se a necessldgueceria entre academia e escola,
entre pesquisadores e professores, rompendo o onat#elracionalidade técnica,
ouvindo mais o que os professores tém a dizer smiseu saber e sobre a sua sala de
aula e legitimando as suas pesquisas.

Neste sentido, é importante reconhecer o professop um investigador da sua
pratica. Lytle e Cochran-Smith (1999) defendem jparténcia de o professor registrar e
socializar seus saberes e 0s acontecimentos masu@ sala de aula, em grupos, em

que:

O resultado do processo é, para 0 grupo, uma cemgiie maior das
palavras e um respeito e estima maiores pelas foena que as
contribuicbes dos outros constroem novos entendoses, para o
individuo, um pensamento mais divergente que coadurservacdes
mais refinadas e matizadas (LYTLE; COCHRAN-SMITH)99,
p.332, nossa traducad).

O registro desse professor pesquisador — deesy@si€éncias, seus relatos, suas

vivéncias em sala de aula — constitui um matengbartante para sua reflexdo e

® “E| resultado del processo es, para el grupo, wn#eensiéon mayor de las palabras y um respeto y
estima mayores por las formas em que las contdbeside otros construyen nuevos entendimientos y,
para el individuo, um pensamiento méas divergengeapmduce a unas observaciones mas refinadas y
matizadas”. (LYTLE; COCHRAN-SMITH, 1999, p.332)



formacdo, bem como para a formacdo de outros p@ies. Assim, esses registros
possuem tripla importancia: para os outros professopara 0s pesquisadores-
formadores de professores e para os futuros paes. Observamos essa preocupagao
em Zeichner (1998, p.225): “[...] Estavam meus asurealmente aprendendo sobre o
papel dos professores como produtores de conhewimsa liam poucos trabalhos

produzidos por professores?”; e também em Ch@0i2, p.95):

[...] 0 que os professores ndo querem € uma tepréa sé esti
falando a outras teorias. O problema é saber seodat do
pesquisador esta falando de coisas que fazem adoti da teoria.
Eu sei que quando a teoria esta falando de pratieasituacdes que
fazem sentido fora da teoria, os professores seeggam por ela. O
gue os professores recusam € uma teoria que &stéddasd a outros
pesquisadores e a outras teorias.

A leitura de relatos de experiéncias de professpogle causar momentos de
reflexdo em outros professores e em futuros professNesse sentido, Larrosa (2006)
discute sobre a leitura como algo que pode tramsfiora pessoa: “Trata-se de uma
relacdo interior com a matéria de estudo, de umar&ncia com a matéria de estudo,
na qual o aprender forma ou transforma o sujéit&RROSA, 2006, p.52). Para que
essa transformacdo ocorra, é necessario que hajarelmcdo de prazer com o
conhecimento, algo que realmente toque futuroepsofes e professores em atuacéao, e
os faca refletir sobre suas acdes; que haja exgp@® no sentido de Larossa: “A
experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontegoe, nos toca” (LARROSA, 2002,
p.21).

Mas ainda constatamos que as crencas que os gumasse os futuros
professores possuem séao da época em que eramngsstud@omo discute Curi (2005):
“Os professores passam uma grande parte de sea tenfprmacao na escola, local em
que irdo exercer sua profissao. Isto significaafmmacao do professor se inicia muito
antes de frequentar o curso especifico destinddom@-lo profissionalmente” (CURI,
2005, p.21). Tornar-se professor € um processalsatiistorico, como ressalta Fontana
(2000): “Nao nascemos professores, nem nos fiz@muessoras de repente. O fazer-se
professora foi se configurando” (FONTANA, 2000,22)
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1.2. A formacdo do professor das primeiras seéries od ensino
fundamental I: reflexfes sobre o ensino da matemat

A formacdo do professor das primeiras séries denenfundamental e da
educacao infantil passou por muitas mudancas. (20€5) analisa que a formacéo do
professor polivalente no Brasil foi se modificandom o tempo. O primeiro curso
normal foi instalado em 1835, com disciplinas effiims em educacédo, religido e
caligrafia. Com o tempo, os cursos de formacaordéegsores foram sofrendo outras
influéncias, dentre elas, da psicologia. O ensgmdtematica nesses cursos, em alguns
momentos era minimo, como aponta a autora: “Camtz que, em alguns momentos
da historia, sequer havia a disciplina de matematios cursos de formacdo de
professores” (CURI, 2005, p.69). Muitas vezes, axudsfes matematicas nesses
cursos eram referentes apenas a operagdes com asumaturais e racionais.
D’Ambrosio, B. (1993) ressalta que muitos profegsoe formadores ainda véem a
matematica como algo pronto e acabado. Mesmo poeguriltura de aula de
matematica presente nas salas de aula, até hoglg i de alunos passivos, muitos
exercicios repetitivos seguindo o padrdo de reéolue o professor como o Unico
detentor do conhecimento. Embora a autora estejaef®indo aos cursos de
licenciatura em matematica, mais especificamerstggseconsideracdes reproduzem-se
na formacdo matematica nos cursos de Pedagogis, p@i maioria das vezes, 0s
docentes responséaveis pelas disciplinas de Metgdotte Ensino ndo tém formacéo
especifica em matematica e trabalham com todaseas do conhecimento basico das
séries iniciais do ensino fundamental.

Para essa autora, € necessario que se mude s&Bgaleiaula de matematica, e
para isso é importante que a formacdo inicial ddepsores tente romper com esse
modelo, envolvendo esses futuros professores deenmaita em processos de
investigacdo e resolucdo de problemas, compreendesthr essa disciplina em
constante desenvolvimento e percebendo que “ha mecassidade de o0s novos
professores compreenderem a matematica como una@plidia de investigacdo.”
(D'’AMBROSIO, B. 1993, p.35).

Muitos alunos escolhem o curso superior de Pedagngo antigo magistério
para ndo esbarrarem com a matematica, esquecenigogse a ensinarao a seus alunos.
Concordamos com Passos (1995) em que muitas veag® @m circulo vicioso, pois,

ndo havendo uma maior reflexdo e discussdo sobratamatica na formacao de
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professores, muitos “[...] alunos que ndo gostammdéematica serdo professores e
provavelmente formardo alunos que também ndorgastie matematica e que poderdo
procurar cursos de magistério” (PASSOS, 1995, p@6in relacdo as atuais diretrizes
para a formacdo do pedagogo aprovadas recenteif29@8) ’, a orientacéo é que a
organizacao curricular do curso de Pedagogia addasetnucleo de estudos basicos, em
que o aluno estudard, de uma forma ampla, as liispespecificas de que ele, como
professor polivalente ou como gestor, necessiizeatre elas, a formacdo matematica.
Ainda constatamos que em algumas universidades) eddniversidade Sao Francisco,
as disciplinas de conteudo especifico foram masititea forma de metodologias de
ensino. No caso da matematica, existem instituigiesa nomeiam como “metodologia
de ensino de matematica” ou, ainda, de forma maiglaa como “metodologia de
ensino de ciéncias”. Entretanto, hd que considgrer, na maioria das vezes, é
destinado apenas um semestre para tal disciplig@eorepresenta pouco tempo para
retomar 0s conceitos matematicos e aprender megidsle fundamentos.

Alguns mitos ainda acompanham a matematica, copomtado por Passos
(1995): a matematica é para poucos; a matematida éomo verdade absoluta. Essas
crencas fazem com que muitos alunos ndo tenhandad® com a matematica,
julgando ndo serem capazes de aprendé-la e, mamnlzs de ensina-la. Constatamos
gue ainda existe pouco tempo para discutir a maigsnaos cursos de formacao de
professores das séries iniciais, sendo dificil mmgm essas crencas e concepgdes
sobre o ensino da matemética.

Para Cunha (2007), uma possibilidade interessgmt@atervencao para futuros
professores seria produzir as memoérias do tempcest®la desses alunos (as),
analisando criticamente as lembrancas escolares. &gora discute que o perfil dos
futuros professorésvem-se modificando com o tempo. Devido & quasigia do
curso de magistério, os alunos dos cursos de Pgidag&o sdo, na maioria, professores
em atividade; ndo possuem experiéncias, conflitoglieidas como professores.
Geralmente as lembrancas escolares sdo muito etagonadas as relagbes sociais do
que ao conhecimento. Defendemos que os cursosreh@dao inicial de professores

" BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNE/CE.12.2005. Brasilia, 2005; BRASIL.
Resolugdo n.1, 15.5.2006. Diario Oficial da Unid@®2, secdo 1, p.11-12, 16 maio 2006.

8 A autora realizou sua pesquisa em um Curso NoBupérior oferecido por uma universidade privada
no interior do Estado de Sdo Paulo em 2004.
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devam valorizar e incentivar a relacdo do futurofggsor com o conhecimento, tal

como defend€unha (2007, p.110)

E preciso que os cursos de formacéo inicial deepsaires criem uma
atmosfera que valorize o processo de conhecer, stiedag, o
compromisso de investigar e superar as propriagldes e, acima
de tudo, desencadear um prazer necessario ao déi@asinar. Uma
formacdo inicial que nao reproduza a mesma exmaiéla escola
basica.

O processo de reflexdo sobre o ensino, de resigtemodelos de antigos
professores, analisando criticamente sua postusaiae metodologia, dentre outros
aspectos, faz com que esses futuros professoitgamesobre qual tipo de professor
desejam ser. Nesse sentido, discute Bolzan (2002): JAo refletir, ele passa a pensar
sobre a situacdo passada, estabelecendo relagiesitoacdes futuras de ensino que
Vvira a propor e organizar”.

Entendemos que esse papel atribuido por Cunha7)2@8 memodrias
autobiogréficas na formacéo docente remete-nosnre@ndé-las como uma estratégia
formativa na aprendizagem docente e sobre a d@énon dos nossos focos de

investigacao.

1.3. Estratégias formativas

As estratégias formativas docentes sdo considerpdda literatura especifica,
como metodologias diversificadas que causam morsed® reflexdo no futuro
professor ou no professor em atuacédo. Fiorential. ¢2002) apontam a necessidade de

pesquisas que repensem as estratégias de formagpéofessores.

Para pensar em tais estratégias, é necessaricejumvestigue que tipo de
formacao desejamos que os professores tenham. esss 0 modelo de formacao
docente pautado na racionalidade técnica, utilizddoante muitos anos, pouco
contribuiu para mudancas no perfil do professoreesda pratica em sala de aula.
Acreditamos que a formacao do professor deva ger gle o toque, que o mobilize
para parar e pensar, refletir sobre suas agéasgfdrmar sua pratica. A constituicdo de
grupos de trabalho colaborativos, bem como a atiéip de narrativas como estratégias
formativas representam uma maneira interessantecodéibuir para a formacao

docente.
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Alarcéo (2003, p. 51) assim define estratégiasasemvolvimento da capacidade

de reflexdo docente:

As estratégias de formacéo referenciadas tém cdjsxtivo tornar
os professores mais competentes para analisaremueaties do seu
guotidiano e para sobre elas agirem, ndo se quedapenas pela
resolucdo dos problemas imediatos, mas situandusos horizonte
mais abrangente que perspectiva a sua funcdo e esatda na
sociedade em que vivemos. (ALARCAOQO, 2003, p.58)
A autora aponta estratégias como: andlise de camogativas; elaboracdo de
portfélios; questionamento de outros atores edumsiti confronto de opinides e
abordagens; grupos de discusséo; auto-observagéryvsao colaborativa; e perguntas

pedagogicas.

Nessa mesma perspectiva, Amaral et al. (1996) distas seguintes estratégias
formativas para a formacao de professores e pampervisao: perguntas pedagodgicas,
narrativas, analise de casos, observacdo de drdas)ho de projeto e investigacao
acao.

As perguntas pedagogicagonsistem em perguntas, elaboradas pelo formador,
que proporcionem a reflexdo do sujeito, que pregisamnsiderar como ele proprio
pensa, como age, por que age dessa forma e naatrdeeocomo pode se modificar.
Nesse contexto, existe uma dificuldade inicial gfamer boas perguntas pedagdgicas,
para fazer questdes que “toquem” a pessoa e lipecm um momento reflexivo.

As narrativas sao registros que podem ser escritos, narrados petes humanos.
Como apontam Connely e Clandinin (1995): somossseoatadores de histérias de
vidas, pois Somos sujeitos sociais.

Ao utilizar as narrativas como estratégia forngtiidentificamos uma dupla
funcao: de (meta) reflexdo para o sujeito, ao gscre de relato dos problemas e dos
sucessos enfrentados na profissdo docente. Dassa, fambém temos um momento

de reflexao interior, uma autoformacédo. Sobre idszutem Catani et .g2005, p.44):

A utilizacdo desse tipo de procedimento [as namafino &mbito dos
cursos de formacdo inicial e educacdo continuadasidera o
professor como sujeito de sua formacdo, entendiddoém como
autoformacao, isto €, um processo no qual os canbatos e as
experiéncias sao constantemente reelaborados rediama
transformacao continua dos saberes, 0s quais dexeaxplicitados,
de modo a permitir aos sujeitos uma compreensa \cad maior de
suas estratégias de trabalho.
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A andlise de casoxomo estratégia formativa pode ser consideradaocom
“narrativa contextualizada”, que constitui registt® acontecimentos reais em sala de
aula, como define Merseth (1996, apud NONO; MIZUKIAKO0O05, p.144): “[...] um
caso de ensino pode ser definido como um docunueseritivo de situacdes escolares
reais elaborado para ser utilizado como ferramguméado do ensino de professores.”.

Notamos que a utilizacdo de casos de ensino padeinsa boa estratégia
formativa, tanto para futuros professores, quaata professores em exercicio. Ao ler e
analisar casos de outros professores, os futuodegsiores ou professores colocam-se
no lugar dos autores, pensando como resolveriagi@adiema, ajudando-os a “pensar
como professores”, a tomar decisfes e a preve¢c@esdu Esse tipo de leitura é a que
mais se aproxima do professor ou do futuro profeggns possui uma verossimilhanca
com o leitor. Por outro lado, ainda ha poucas pabbes desse tipo de literatura.
Acreditamos que isso possa ser um resquicio daaf@iandocente como racionalidade
técnica, em que o saber do professor ndo era evadal

A observacao de aulaga € algo praticado nas supervisfes de estagistelfix
diferentes modos de observacdo, como: observag¢émalistica (registro etnografico);
observacdo ocasional (tipo naturalistica) e obsérvasistematica (com uso de
instrumentos; gravadores). Essa estratégia, a w@#gsey, muitas vezes, € usada
equivocadamente, pois os futuros professores odoser@s aulas dos professores,
criticando-os, sem que se faca uma parceria comofegsor escolar nem uma analise
critica desse instrumento.

O trabalho com projetos também é uma pratica que vem sendo muito
distorcida. O projeto caracteriza-se como algomoéessor e alunos tenham desejo em
investigar, de fazer uma pesquisa para respondarinouietacdo e produzir algo, seja
um livro, um filme, um texto, uma obra de arte, &t@roducado de projetos com futuros
professores ou mesmo com professores em exercsgibilita a aprendizagem sobre
aspectos relacionados a pesquisa, como delimitdedama problemética, revisao
tedrica, producéao, analise de dados e sistematizBg@esultados. Entretanto, o que tem
acontecido é que as tematicas dos projetos vémo sdefinidas por uma equipe
pedagdgica escolar ou pelas politicas publicas. ndnitas escolas, muitos projetos
iniciam e nunca terminam, tornando-se algo banddizama vez que sao “sugeridos” e

cobrados, na maioria das vezes, muitos projetodenorrer do ano.

15



Nas diretrizes curriculares para o curso de Pedagpgr exemplo, ha uma
orientacdo para a realizacao do trabalho de cdlde curso (TCC). Nesse trabalho, o
futuro professor tem que realizar uma pesquisgpqde ser tedrica ou em campo. Esse
tipo de espagco para a pesquisa possibilita que beja aproximacdo desses
licenciandos com a pesquisa e, muitas vezes, caalidade da sala de aula. O futuro
professor torna-se pesquisador, buscando sua femdagdo em teorias e apropriando-
se da forma de escrita académica.

Segundo Zeichner (1998), ainda existe uma lacutra arpesquisa da academia
e a pesquisa dos professores. Muitos académicds ai@io admitem a pesquisa de
professores, e 0 inverso também acontece: muitdsgzores ndo léem as pesquisas dos
académicos ou ndo reconhecem a sua importanciaapegfiexdo sobre sua pratica.
Ainda sao poucos os professores que estao envsle@a pesquisas, pois muitos deles
nao lhes dao crédito.

Ao produzir um trabalho cientifico na universidade sua formacao inicial, o
futuro professor podera tornar-se um pesquisadsudepratica, relatando e analisando
os conflitos educacionais e, quem sabe, aproximdoomundos bastante separados: o
de académicos e o de professores. Nessa parcepesdaisa, acreditamos que todos
possam contribuir de alguma forma para a educd@adesenvolvimento e a escrita
desse trabalho de concluséo, além de comporem sinzdégia formativa para futuros
professores, também podem ser momentos de reflesgBe o tema, sobre suas
concepcdes e crengas..

Embora a literatura venha apontando as diferengdatégias formativas,
defendemos que todo o processo de reflexdo vaindepedentre outros fatores, da
sensibilidade do formador em saber fazer a perqaoidguada, na hora certa; em saber
mesclar estratégias; em observar se estas estf&omuo ou ndo com aquele grupo
de pessoas, se estdo “tocando” as pessoas, Sse pesfimcionando momentos de
“experiéncia” (LARROSA, 2002). Uma analise de cdsoensino, por exemplo, pode
tocar profundamente um professor ou um futuro gesafe e ndo sensibilizar outra
pessoa naquele mesmo caso, huma mesma leituranamesamo lugar. Cada pessoa é
Gnica, singular e, as vezes, as mesmas “experigiegga ndo causam as mesmas
experiéncias; por isso, ha necessidade de ab@ttatégias diferenciadas, pois algumas

vao tocar mais determinadas pessoas do que certnagn determinado momento.
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1.4. Narrativas na formacao docente: narrativas fadas, narrativas
ouvidas, narrativas lidas e narrativas escritas

A narrativa € uma estratégia potencial na formagéoente, como discutem
Nacarato (2000), Marquesin (2007) e Freitas (20B8).€ algo essencial na existéncia
humana, pois a partir da producdo de narrativéetirabs sobre as nossas acoes, o0 que

permite que as narrativas sejam utilizadas comoastratégia para essa formacao.

Dentre as estratégias formativas, Alarcdo (2003%cuieé as narrativas,
compartilhando as idéias de que somos seres coatade “casos’ e que o0 ato de
escrever sobre nés mesmos “... € um encontro cor®som 0 mundo que nos cerca’
(ALARCAO, 2003, p.52).

A necessidade de organizar-nos, de sobreviver,ctem que, aos poucos,
féssemos criando simbolos para a nossa comunicRedia.Bakhtin (apud FREITAS,
2003), a base do pensamento humano é a linguagerse® método € dialético entre a
semibtica e o social. Comunicamo-nos através dpdigem, que € um conjunto de
simbolos criados socialmente. As palavras estagreepermeadas de sentidos e séo
um objeto de relacéo social, através da comunicdgdque pensamos interiormente
para o exterior, pois “toda palavra procede de élgwomo também se dirige para
alguém, constituindo o produto da interacdo dottwcel do ouvinte” (Idem, p.139).

O processo de contar para Si mesmo O que acontETEuiza as nossas
experiéncias vividas. O narrador repensa sobreremlsobre suas acfes, sobre sua
compreensao do mundo. Como aponta Souza (2005; (E56 tese, a escrita narrativa
tem um efeito formador por si s@”.

Esse efeito formador que as narrativas possuema@aliga-se quando se constitui
um grupo de professores e futuros professores Ipgraliscutir e compartilhar suas
narrativas. Os professores, ao escutar 0s outapaippara pensar sobre a sua pratica,
sobre os seus valores. A singularidade de cada tespeitada, mas, diante do outro,
aprendemos com suas experiéncias, compartiihamas ansiedades e angustias,
alegrias e conquistas. O efeito contagiante daatiaar vai fazendo com que aquela
narrativa do outro também se torne parte da nddsa da nossa histéria. As narrativas
de formacéo sédo capazes de marcar aprendizagatim@asdo profissional e também
na pessoal.
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Para narrar, temos que lembrar os acontecimerg@;des. Lembramos a partir do
nosso olhar, que esta no presente. Selecionamol@neos 0 que vamos narrar.
Assim: “[...] O ato de lembrar e narrar possibilda ator reconstruir experiéncias,
refletir sobre dispositivos formativos e criar egpa para uma compreensdo da sua
propria pratica” (SOUZA, 2005, p.71). O narradar,rearrar sua experiénci@anto nas
narrativas faladas quanto nas narrativas escriggenstroi sua experiéncia de forma

reflexiva, atribuindo novos significados para aquetao.

Em termos formativos a narrativa possibilita acigssor refletir sobre o seu papel
social e como sujeito de sua prépria historia, maecendo seu papel profissional e

pessoal como educador.

Ao escrever e ler narrativas de nds mesmos ou despuencontramo-nos
novamente com a leitura e a escrita. Nesse serteta, Jerdonimo e Barra (2003)
discutem que a leitura e a escrita, muitas vezes trebalhadas de forma mecanica,
apenas como técnica, e sem sentido. Muitas vezpge@IMOS que a escrita € uma
forma de nos comunicar e de expressar nossas.idgimsportante que na formacéo
docente se refaga esse encontro com a leituraserigae como apontam essas mesmas
autoras: “encontro na busca da leitura e no regkr escrita, ansiando aprofundar a
linguagem. Encontro na liberdade de criacdo, catgoido o direito de ser
reconhecidos em suas identidades, de ser ouvidgeder falar” (LETA; JERONIMO;
BARRA, 2003, p.93).

Existem diversos tipos de leitura: por lazer, anadé, informativa, entre outras.
Chartier (1966) descreve que a leitura adotou gagefaces. Discute que a leitura e a
escrita foram utilizadas por muito tempo como fodéepoder. As praticas de leitura
foram se alterando com o tempo, de leitura em itazpara a leitura silenciosa, abrindo
mais espagos para novas interpretacdes da escui® enaior acesso. Muitas vezes, a
escrita € direcionada para certo publico, com giéies nas entrelinhas, pois todo tipo de
discurso é uma estratégia. Nesse sentido, muitisasrafirmam que os livros para
professores, muitas vezes, estdo carregados dédgdeo Temos que aprender a
questionar os textos, entender em que contextmfestritos e por qué.

Muitas vezes a escrita em sala de aula é realieadajuadro negro e em
cadernos. Kramer e Oswald (2002) analisam queaadslaula ainda é um local de
muitas cOpias escritas, com pouco sentido. A @soGupa um lugar de poder, pois

muitos acreditam que se deve copiar muito contedddto e que, em uma aula em que
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nada se escreveu, ndo houve aprendizado. Essasasesnoras apontam que a
formacdo inicial de professores ndo rompe com megkelo de aula “copista”: as aulas
na formacdao inicial de professores ainda contemplamexcesso de contetdos, uma
escrita restrita aquilo que o professor quer oawir copia de muito conteudo, seja de
textos impressos, de livros ou da internet.

A leitura e a escrita fazem parte do oficio dofgseor, mas muitos futuros
professores e professores em atuacdo dizem nadina@tade com esses processos e
reproduzem, muitas vezes, um discurso pronto, dagm politicas publicas, seja
apropriado de tedricos e ressignificado ou, aimtasenso comum, “carregado” de
chavoes.

A formacao inicial, na maioria das vezes, mantémesmo modelo “copista” de
leitura e escrita realizado com as criangas, o rgige desperta prazer nem interesse
nesses novos professores:

As leituras exigidas pela escola deveriam desperaer, mas que
mereceriam ser constituidas como experiéncias, éstleituras (e
escritas), cujos diferentes sabores permitiiam #®m®res se
relacionarem com elas em funcdo do que cada uma,su@Es
multiplas especificidades, tem a l|hes oferecer. AKIER;
OSWALD, 2000, p.20).

Nesse sentido, que tipo de leitura fazem os psofes e os futuros professores
durante os cursos de formacao? Qual a leitura quie toca esses professores? Essa
pergunta aceita muitas variaveis — tudo dependeoditexto em que estdo inseridos
esses professores. Freitas (2002) discute quesexisdbitos diferenciados de leitura e
escrita, que se modificam de acordo com as carstites de idade, género, influéncias
sociais e culturais. Muitos, por exemplo, utilizaneitura como fonte de satisfacéo de
suas curiosidades.

As narrativas de professores atualmente estaalaimente mais presentes na
literatura. Esse estilo de escrita s6 é possiva$ s professores, em alguns lugares,
sao vistos como produtores de conhecimento, rongpendth a concepgdo de que o
professor ndo é produtor de teorias. Essas naasaggcritas por professores, que
posteriormente poderdo ser lidas pelos seus pa#ées,relatos importantes para a
formacao inicial de professores. Esse tipo de tiearéaz com que ocorram discussdes
sobre a sala de aula, sobre seus ritos e movimesubse crencas e pontos de vista

diferenciados. Isso vai ao encontro do que didetggas (2002):
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Um texto s6 existe se houver um leitor para Ihesdgrificado [...] ha
sempre diferentes leituras de diferentes leitdkgsiele que recebe o
texto também dele participa com sua subjetividaere-se co-autor
da obra, inventando, recriando, deslocando e ditoio (FREITAS,
2002, p.98).

A narrativa permite ao professor contar sua egpera para 0 outro e
novamente contar para si, reconstruindo e analisaamgliela vivéncia. Prado e
Damasceno (2007, p.19) apontam que: “A narrativgesaomo uma estratégia/opcao
docente para socializar e divulgar as experiéna@mtecidas no ambito docente,
preservando a identidade do professor e da progessmuanto autores sociais de suas
praticas”. A narrativa de fatos docentes € maazgnosa de escrever e ler, como
discutem Prado e Damasceno (2007, p.23): “Narrstotids/experiéncias tem mais
sentido do que dissertar sobre elas, tem muito sadier”. Escrever sobre algo que foi
vivenciado ou ler uma acdo de um professor faz qom o leitor se aproxime da
realidade, garantindo a verossimilhanca que da sadigr a leitura.

Neste sentido, as producBes de narrativas esquibasprofessores podem
contribuir para a sua formagdo, pois o professorgscrever, esta em processo de
reflexdo da sua prépria pratica: suas narrativasad® de aula evidenciam as acgdes
pedagogicas ali ocorridas. Algumas narrativas @déepsores sao mais sistematizadas,

podendo ser reconhecidas como pesquisas da ppdatiea, como pesquisa-acao.

1.5. Pesquisa de professores e futuros professoram caminho para a
emancipacao

A pesquisa-acdo nado € algo tdo recente. Per&e8)Hiscute que Kurt Lewin,
na década de 1940, foi um dos primeiros a dis@agbre a pesquisa-acdo, sendo
considerado o criador desta forma de pesquisa.UOfa® de pesquisa ndo era a
educacdo, mas sim a questao da mudanca dos arsri@ngrupos minoritarios pos-
guerra, analisando os sujeitos e seus grupos (FRARQ05). Para ele, a pesquisa-acao
tem por principios: o carater participativo, o ingoudemocratico e a contribuicdo a
mudanca social (PEREIRA, 1998).

N&o existe uma unica definicho nem um consensce sedsquisa-acao. Para
John Elliot, ela € uma atividade realizada em gsugmr seres humanos, e pode

promover uma mudanca social através do compartéhtonde valores. Pereira (1998,
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p.162), baseando-se em Elliot, aponta que a pesqg@ € como uma espiral de

reflexdo e acdo, que pode:

* aclarar e diagnosticar uma situacao pratica oprghlema prético
gue se quer melhorar ou resolver;

«formular estratégias de acéo;

edesenvolver essas estratégias e avaliar suargfi@jé

eampliar a compreensdo da nova situacao (situasidtante);
sproceder a0s mesmos passos para a nova situagia pr

Para Franco (2005), a pesquisa-a¢do no Brasil ®mimimo trés tipos de
concepcdes: a pesquisa-acdo colaborativa; a pesagd® critica e a pesquisa-acado
estratégica. A pesquisa-acao colaborativa é defimjdando um grupo busca sua
transformacao e solicita ajuda a pesquisadorestému® papel de ajudar o grupo nessa
transformacao e sistematizar esse processo.

A pesquisa-acao critica € aquela em que o sigedtonsiderado com voz ativa.
Pesquisador e sujeitos trabalham juntos, e ostasijeefletem criticamente sobre a
praxis do grupo, podendo promover a sua propria emanapacam “[...] a
participacdo consciente, 0s sujeitos da pesqussapaa ter oportunidade de se libertar
de mitos e preconceitos que organizam suas dedesasdanca e reorganizam a sua
autoconcepcao de sujeitos historicos” (FRANCO, 2@0536).

A pesquisa-acao estratégica ocorre quando o pesiquiplaneja, acompanha e
avalia, sem a participacao dos sujeitos, os rekgtdessa pesquisa.

Mailhiot (apud FRANCO, 2005) discute que a pesajaigdo, que tem por
objetivo alcancar o bem comum de maneira coletieae ocupar-se de algo que os
sujeitos queiram modificar, que possa ser (re)mEnsgarante o processo da pesquisa.
Nesse sentido, podemos pensar na pesquisa-acaarmacio de professores. Para
Tripp (2005), a pesquisa-acdo educacionak uma estratégia formativa de
professores”[...] de modo que eles possam utilizar suas peagupara aprimorar seu
ensino e, em decorréncia, o aprendizado de senssalu.]” (TRIPP, 2005, p.445).
Essa espiral reflexivd que é possibilitada pela pesquisa-acdo pode ajadar
professores a adquirirem uma postura colaboratvague:

Ao refletir sobre sua prética, os professores dadesenvolvem suas
estratégias docentes como também compreendem noallodjetivos

° Pereira (1998) discute que, para Elliott (1990peaquisa-acéo tem por caracteristica ser uma kespira
reflexiva, em que ocorre uma reflexdo e uma ac@giidsticar; formular estratégias; desenvolver e
avaliar as estratégias; ampliar a compreensdowdagitnacao) para cada questéo a ser investigada.
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e principios que devem levar a pratica. Nessa petisp, 0S
professores articulam problemas préaticos e propode solucao.
(PEREIRA, 1998, p.170).

Nesse enfoque, observamos que a teoria e a préicasdo desvinculadas,
fazendo mais sentido para os professores. Essegsmde 0 professor aproximar-se da
pesquisa, sistematizar sua pratica faz com queasnanomentos de aprendizagem, em
gue o professor pode pensar mais criticamente salsaa pratica, gerando novos
conhecimentos. A pesquisa-a¢cdo pode ser uma gsiraie formacdo docente, mas nao
pode ser transformada em passos a serem seguainsinfiuéncia positivista, pois
perdera o sentido na formacdo docente (CORTESAM)20

Como ressalta Zeichner (1998), a pesquisa dos gsmfes ainda é pouco
reconhecida pela academia: “Em muitas universidadeanto mais proxima uma
pesquisa estiver dos professores e das escolas,baiab € sewstatuse menor é sua
chance de obter financiamentos|...].” (ZEICHNER989p.230). Refletindo sobre isso,
notamos uma relacdo de poder sobre a teoria: alrademicos acreditam que, se 0
professor tiver a possibilidade de realizacdo daquiea, esta sera de baixa
credibilidade.

Diniz—Pereira (2002) discute que existem dua$egdssobre o trabalho do
professor-pesquisador: uma considera a pesquisa déotansificacdo do trabalho
docente; a outra pondera que a pesquisa de profsgsode se tornar uma forte “arma”
na luta por melhoria das condi¢des de trabalhordec®essa forma, o professor, como
pesquisador, pode emancipar-se, sendo mais csitioe as teorias, sobre o curriculo,
contribuindo para uma melhor formacdo dos alunossimA sendo, percebemos a
importancia do compartilhamento entre pequisadmoéessor, para tentar modificar a
educacado que acontece dentro da sala de aula.

E por que ndo pensar na pesquisa do futuro pwmfésSom os trabalhos
académicos, como a producdo de monografias e balltms de conclusdo de curso
(TCC), o futuro professor pode aproximar-se da piesge perceber que a pesquisa
docente pode ser um meio de melhorar sua pratedev-lo a compartilhar suas
experiéncias, a sair do isolamento e analisar mEiicamente a sua realidade e o
sistema politico-educacional. Entendemos que oegsacde producdo de um ensaio de
pesquisa, possivel no TCC, aproxima o futuro peafiesla pesquisa académica, pelas
suas formas de registro, pela escrita, pela pradde&dados e pela sistematizacdo; ao

mesmo tempo, aproxima o futuro professor da peaegdo, principalmente quando

22



esta acontece no ambiente natural da sala deAareditamos ser esse um momento
também importante para a aprendizagem docentetdim furofessor das séries iniciais

do ensino fundamental.

1.6 Aprendizagem docente

A aprendizagem docente ndo ocupava as discussdémiseno campo da
Educacdo, mesmo porque diz respeito a aprendizageadulto. H4 um tempo atras,
com influéncia da psicologia, o foco de maior prgagdo era a aprendizagem dos
alunos, a forma como os alunos pensam e aprendeprof®ssor era visto como
detentor de teorias, e falar em aprendizagem degerecia significar que o professor
era fraco, incompleto e com pouco conhecimento.

As pesquisas foram-se modificando, a abordagemitaizd foi sendo
privilegiada na pesquisa em Educacdo, com noveexdefs tedricas, dando espacgo para
reconhecer o professor como um ser inacabado, prende durante seus anos de
docéncia. Comecou-se a conceber que o professareest constante formacédo e
desenvolvimento profissional, pois lida com o canmento, que se apresenta em
permanente mudanca (DINIZ-PEREIRA, 2002).

Neste sentido, diversas concepcOes sobre o condi@cindocente foram
emergindo. Cochran Smith e Lytle (1999) discuteinres@ aprendizado do professor
em trés concepgbes: conhecimergara a pratica; conhecimentala pratica e
conhecimentoem pratica. A primeira concepcdo entende o conhedonem uma
perspectiva tecnicista: acredita-se que o profegser sabe mais conteudos ensina
melhor. Essa concepcdo € comum nos cursos de faomde professores que sao
vinculados a racionalidade técnica, que considergrofessor um mero reprodutor de
teorias produzidas pelos académicos. Em contrdpaxiconhecimento produzido pelo
professor néo é reconhecido.

A segunda concepc¢ao aborda o conhecimento emfacando as metodologias
de ensino do professor, analisando as reflexdespdafessores sobre a pratica e
trabalhando a producédo de narrativas sobre a @ré&ficprofessor é visto como um
“prético”, como nos revelam as idéias de Schon §19través da sua pratica e da sua
reflexdo na acédo; da sua reflexdo sobre a acdosmalaeflexdo sobre a reflexdo na
acao, o professor pode tornar-se um profissioné neflexivo e capaz de resolver seus
problemas na sala de aula. Nesse sentido, Pim2A@2)( discute que achar que o

professor reflexivo seja a chave de tudo tambérg@ @mplicado, pois pode levar
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essa idéia a banalizacéo e gerar uma superval@doizix; professor, ignorando as outras

teorias, como aponta a autora: “... o saber docefiteé formado apenas da pratica,
sendo também nutrido pelas teorias da educacdMHRTA, 2002, p.24), em que
teoria e préatica ndo podem ser vistas como dissasidEssa mesma autora aponta que,
para a formacdo da identidade docente, seria ianpertcomecar a pensar em
professores intelectuais criticos e reflexivosue qomplementaria as idéias de Schon,
levando em conta que o professor esta inserido mntantexto escolar, com uma
cultura especifica, e que a criagdo de gruposattaltro nas escolas é importante.

Nessa concepgao, acao e pensamento fundem-seamdosto conhecimento
pratico, as relacdes diretas com a sala de aulgue s professores refletem sobre a
sua experiéncia como professores. Nessa perspeekisgie uma separacao entre 0s
professores novatos e 0s experientes: 0s novabdanteaprender as estratégias de
ensino com 0s mais experientes, através de estagidsituras de relatos de aulas
desses professores. Esse movimento mostra a impiarde os professores aprenderem
uns com os outros. O conhecimento produzido pedfepsor ainda ndo € visto como
algo sério, ndo é aceito por muitos académicosé monsiderado como puramente
pratico, desprovido de teorias que o sustentemueypgssam emergir dele.

Na terceira concepcédo, o professor € visto comdyboo de teoria. Nao ha
separacao entre teoria e pratica, visto que o cimketo é inseparavel do sujeito, e
também ndo ha separacdo entre novatos e experidnmasonalidade aqui presente é a
critica, apropriando-se das contribuicbes de Pargae. A idéia central é que, através
da investigacao, os professores problematizam reguip conhecimento. A sala de aula
torna-se um lugar de pesquisa e desenvolvimentolar, em que o professor aprende
a identificar questdes importantes da pratica, gmdp problemas. Assim se mostra a
importancia da formagéo de grupos colaborativosagautoras apontam:

Um elemento fundamental desta concepcdo € a idgigug o0s
professores aprendem colaborativamente, em conuesdade
investigacdo e/ou redes onde participantes buscam, os outros,
construir um conhecimento significativo local, oralénvestigacéo €
reconhecida como parte de um esforco maior deftnanar o ensino,
o aprendizado e a escola. (COCHRAN-SMITH; LYTLE999p.35).

Nos grupos colaborativos, as interacdes estabakeeidtre 0os seus participantes
e os interlocutores externos, como os textos l@t®ca de idéias com outros grupos,

fazem com que ocorra uma aprendizagem coletiva,gmasnantém a singularidade de
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cada experiéncia vivenciada ou dos sentidos e fisigaos atribuidos, pois, como
aponta Guimarédes (2006, p.179): “Falar-se de debemento profissional desligado
do desenvolvimento global da pessoa é esquecgeitosie que tanto se fala.” Falar de
aprendizado docente sem considerar 0s aspectosiog@ige 0 contexto no qual o
sujeito esté inserido, é ndo considerar o professmo sujeito, agindo e transformando
o mundo. O formador necessita estar atento a essexto, notar quais as estratégias de
formagdo que tocam o sujeito, que o fazem paraa gEnsar, que promovem
(trans)formacé&o pessoal e profissional, contriboipdra a aprendizagem docente.

Nesse sentido, na presente pesquisa optamos piparytexperienciar muitas
das estratégias formativas descritas neste capiDelaire elas, as que se evidenciaram
mais significativas para a aprendizagem docentanforleitura de narrativas ja
publicadas e produzidas por professores de matandés primeiras séries do ensino
fundamental I; confronto de opinibes; perguntasagédicas; producédo de narrativas;
elaboracdo conjunta de atividades; andlise colata dados; e escrita conjunta de
trabalhos de concluséo de curso.

Acreditamos que a producdo de um video com a diémeade duas atividades
realizadas em sala de aula, atividades essas gjaenfparte do trabalho de concluséo
de curso (TCC) de duas participantes do grupazauid posteriormente como objeto de
analise compartilhada dos dados para o TCC, tambénstituiu uma estratégia

formativa, cuja potencialidade discutiremos comsnaigtalhes no capitulo 4.
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CAPITULO 2 Praticas colaborativas como estratégiagle formacéo
docente

Neste capitulo discutimos sobre como a literatyranta grupos de trabalho
colaborativos, grupos que nao se tornam necesgariantolaborativos, mas que
assumem uma dimensao colaborativa, 0s espacos @mcquem e a constituicdo de

grupos como uma estratégia formativa docente.

2.1 Grupos colaborativos

Na literatura atual (FIORENTINI et al., 2002; BOLRA 2002; FERREIRA,
2003; LOPES, 2003; MISKULIN et al., 2005; GAMA, Z0D0existe uma forte tendéncia
em produzir pesquisas em grupos colaborativos ou pa@ticas colaborativas. Esses
espacos sdo notados como potencializadores de vobserento profissional, de
aprendizagem e de reflexdo docente, em que: “desgzares da escola, entdo, passam a
ser vistos como sujeitos de conhecimento que poss(lEIORENTINI et al., 2002,
p.157).

Tendo em vista que o professor passou a ser recolthcomo fundamental
para as mudancas educacionais (HARGREAVES, 20@&l)ynia preocupacdo com a
formacdo desse profissional, seja em termos daafgim inicial ou continuada. Os
grupos colaborativos e os grupos de trabalho cditiafo mostram-se ambientes
favoraveis para aprender a trabalhar conjuntameuwie, a partir da vivéncia em que
cada integrante narra sua experiéncia para o gmxstem momentos de reflexado
compartilhadaNesse sentido, Lopes (2003, p. 45) aponta querdiaatho colaborativo
pode ser uma possibilidade de os professores pudevenpartilhar idéias, valores e
compreensdes através da socializacdo da elabodeEc@®®us pensamentos e de sua
pratica”.

Baseando-nos em Ferreira (2003), observamos goeperacao e a colaboragao

sdo semelhantes, mas diferem em sua organizag@aBoracao

envolve maior reciprocidade e equidade atravésrdetp, ao passo
que a cooperacao admite responsabilidade e papéisvariados. A
colaboracao requer tomada de decisdo conjunta;cgdoperacado é
freqiientemente iniciada por uma parte, cabendo eésaid

proporcionar a ajuda e o0s servicos necessarioRRERA, 2003,

p.81)

26



Mas trabalhar com a multiplicidade de perspestidas participantes, cada um
com sua histéria de vida, em um grupo colaborathdn € tdo simples assim. A
colaboracdo ndo pode ser imposta, tem que sergim@stBoavida e Ponte (2002, p.2)

discutem algumas razdes para que aconteca a cataloor

» Juntando diversas pessoas que se empenham nurtivaebjec
comum, reinem-se, s6 por si, mais energias do gugpi@
possui uma Unica pessoa, fortalecendo-se, assim, a
determinacdo em agir.

» Juntando diversas pessoas com experiéncias, camjzeté&
perspectivas diversificadas, rednem-se mais resupssa
concretizar, com éxito, um dado trabalho, haverdbste
modo, um acréscimo de seguranca para promover rpasian
e iniciar inovacoes.

* Juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e
reflectem em conjunto, criam-se sinergias que piisam
uma capacidade de reflexdo acrescida e um aumersto d
possibilidades de aprendizagem mutua, permitinsgirg ir
muito mais longe e criando melhores condigcbes para
enfrentar, com éxito, as incertezas e obstaculessgugem.
(BOAVIDA; PONTE, 2002, p.2)

Cada ser é Unico em um grupo e cada pessoa o fitaqoer diferentes razdes:
para maior aprendizagem de um determinado contepdoga discutir sobre as
dificuldades que se encontram em uma turma; para ¢@ortunidade de trabalhar em
conjunto com alguém, entre outras. Como aponteefiimn (2004, p.56): “Esse desejo
de trabalhar e estudar em parceria com outrossgrofiais resulta de um sentimento de
inacabamento e incompletude enquanto profissiordd percep¢do de que sozinho é
dificil dar conta desse empreendimento”.

Nessa perspectiva, Fiorentini (2004) define unpgrde trabalho colaborativo,
destacando trés aspectos que devem ser contempladostariedade, identidade e
espontaneidade. A participagcdo no grupo de trabalilaborativo € voluntaria, as
relacdes sdo espontaneas, quando ndo existe uatamegtacao externa; o grupo é um
espaco de interesses comuns, em que todos contrib@a@rendem com 0s seus colegas
— 0 que imprime ao grupo uma identidade.

Para Ferreira (2003), um grupo de trabalho cotghwar seria aguele em que:

- a participacdo € voluntaria e todos os envolvidesejam crescer
profissionalmente;

-a confianca e o respeito matuo fundamentam tamdabalho;

-0s participantes trabalham juntos (co-laboram) por objetivo

comum, construindo e compartilhando significadosree do que
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estdo fazendo e do que isso significa para suass \&dpara sua
pratica;

-0s participantes sentem-se a vontade para expesd@remente e
estdo dispostos a ouvir criticas e a mudar;

- ndo existe uma verdade ou orientacdo Unica paa#ivadades. Cada
participante pode ter diferentes interesses e porde vista,

apontando distintas contribuicdes, ou seja, edistdiferentes niveis
de participacdo (FERREIRA, 2003, p.109).

A constituicdo de um grupo colaborativo ndo é tawpkes, pois “a colaboragéo
nao € um fim em si mesma, mas sim um meio pargiatertos objectivos [...] [e] 0
simples facto de diversas pessoas trabalharem pjunto ndo significa que se esteja,
necessariamente, perante uma situagdo de colabbor@@@AVIDA; PONTE, 2002,
p.3).

Para haver um trabalho conjunto, os integrantesesséam aprender a ajudar
uns aos outros, minimizando distin¢cdes e hierasquBaavida e Ponte (2002) apontam
alguns itens necessarios a colaboracdo: confiatiglggo e negociagdo. Sem uma
relagdo de confianga entre os integrantes, naoma construir momentos de trocas de
experiéncias nem de respeito aos outros saberbse $30 discute Serrazina (apud
LOPES, 2003, p.47):

O meu primeiro alvo, como investigadora, foi odésenvolver uma
relagdo de confianga para conseguir fazer com guprafessores
falassem do que tinha acontecido em suas aulas epa se tornasse
mais facil a minha presenca na observacdo de ditasidero essa
relacdo de confianga um pré-requisito essenciab pgue 0s

professores sejam capazes de contar as suas [iEsegrerca das
ocorréncias em suas aulas e acerca dos novosocguiasilares.

7

O diadlogo torna-se fundamental, pois € atravéscaufronto de idéias que
construimos novas compreensfes. Nesse sentidompedieembrar-nos de Bakhtin
(2003) que discute o “eu-para-mim” ou a autocomsigque sé se aprende na relacéo,
pois através do outro nos conhecemos melhor; @ airo que ndo vemos em nos
mesmos, pois “[...] sempre verei e saberei algoai@eda sua posigéo fora e diante de
mim, ndo pode ver [....]” (BAKHTIN, 2003, p. 21).eNse sentido, Olson (apud
BOAVIDA; PONTE, 2002, p.8, grifo nosso) aponta: daum vira com 0S seus
préprios objectivos, propdésito, necessidades, ceanmdes e através do processo de
partilha,_cada um partir4 tendo aprendido a pddiouto. Cada um aprendera mais

acerca de si préprionais acerca do outro, e mais acerca do topicqQueErstao”.
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A negociacao também € a chave para a colaboragiotiade uma negociacao
aberta sobre todos os momentos do grupo, consegestabelecer a partilha do
“poder”. Nessa relacdo, os professores e 0s pestuss que fazem parte de um
mesmo grupo tém fungdes iguais, sem uma pauta rffattbada”, para permitir uma
negociacao coletiva; porém ndo pode haver umaeeadg abertura, sob pena de criar
confusao e perder o foco.

A criacdo de grupos colaborativos com profess@epesquisadores pode
contribuir para diminuir a dicotomia entre teorigptica, como apontam Saraiva e
Ponte (2003, p. 9):

A colaboragao entre professores e investigadords pontribuir para
anular a separacdo entre a pratica profissionalpmdessor e a
investigacdo educacional, bem como a separaca® antescolas e as
universidades e, em ultima analise, a separacénda e da pratica.

Ferreira (2003) também discute as implicac6esatmtho colaborativo, em que
seria necessario: “reivindicar trabalhos mais amiativos, o que levaria as escolas e
universidades a trabalharem juntas em todos osgiestatomarem decisfes
compartilhadas, estabelecerem metas mutuas e dmmuez avaliarem programas
conjuntamente” (p.83) e a “combinagdo dos conhadiose de ambas as culturas
(académica e escolar), sem supervalorizar uma é&mmeato da outra, mas utilizando-
as de forma complementar, aproveitando o melhoraa uma” (p.110).

A colaboracdo, em que cada participante apremd@teibui com o grupo, como
discute Gama (2007), pode ser uma estratégia asmee para investigar a pratica dos
professores. Em sua pesquisa, a autora analisspitofessores de matematica, em
inicio de carreira, que participavam de grupos lmmativos distintos. Ela mostra que
nesses grupos o apoio emocional, conceitual e pgaagfoi fundamental para criar
uma postura investigativa da propria pratica e aaeis conflitos iniciais da profissao
docente. As discussdes coletivas fizeram com qus, pucos, esses professores
novatos fossem trazendo suas duvidas e seus oenfidra as discussées no grupo,
olhando mais criticamente para a sua acao docsate,receio ou medo de serem
criticados. Muitas vezes, o professor iniciante teedo de expor-se, de revelar suas
incertezas, pois tem receio de sentir-se incapag@®mesmo nao habilitado para aquela
funcdo. Muitas vezes ele se isola, e esse isolanfamt com que a sua pratica, na
maioria das vezes, ndo seja refletida, questionpddendo ele, nos momentos de
inseguranca, repetir velnos modelos de aulas, @gwezes, talvez, criticados por ele
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mesmo. A participacédo de professores iniciantegmpos faz com que eles aprendam
a questionar mais sua pratica, olhando os ponttesfe os que podem ser melhorados,
e possam ser capazes de perceber que a formag@ualéccontinua e inacabada e que
aprendemos muito com 0s outros colegas, com otosetle experiéncias (lidos ou

falados) e com nossos alunos. Neste sentido, deGi@ma (2007):

[...] os grupos colaborativos proporcionam congtouconjunta e
compartilhamento de aprendizagens que foram cddasatravés do
olhar “para si” como trajetdria (passado, presenteturo), do olhar
“para o outro” (modelos e experiéncias) e do oltdo outro”
(reflexdes coletivas) sobre o seu trabalho.(GAM2Q?2 p.189)

Entretanto, muitos grupos ndo sdo caracterizado® colaborativos, uma vez
que, em alguns casos, ha uma hierarquia entre kEigantes, com formadores
externos, pesquisadores académicos, além do gparticipantes ndo reconhecem no
grupo um ambiente em que possam apresentar suaasliseus textos para serem
compartilhados; esperam que essa acdo parta selopriormadores. Isso ndo quer
dizer que, se um grupo ndo se tornar colaboraéie®ndo tenha seus momentos de
aprendizagem compartilhada. Muitas vezes, essenbamido grupo para tornar-se
colaborativo faz com que ocorram algumas expe@@@nmlaborativas. Durante algumas
atividades realizadas em conjunto, as hierarqués diluidas e os participantes
assumem as decisdes e 0S rumos que o grupo ira tdesse sentido, podemos dizer
gue alguns grupos nao sao colaborativos, mas assumea dimenséao colaborativa.

Nacarato et al. (2006) discutem sobre essa dimes@éaborativa em um grupo
constituido no interior da Universidade Sao FramcidPor ser um grupo interno a
universidade e por serem as formadoras dessa masnersidade, muitas vezes, 0s
participantes aguardavam as decisfes a serem tenpadaelas, estabelecendo uma
hierarquia. Entretanto, em alguns momentos, coma preparacdo de uma atividade a
ser aplicada em sala de aula, o da anélise pastieriaplicacéo e o da apresentacao para
0 grupo, foi possivel reconhecer uma dimensao ooddiva nesse grupo. Nesse sentido,
entendemos um grupo de dimenséo colaborativa cajoelea em que, em alguns
momentos, ocorrem praticas compartilhadas queesidvidas colaborativamente entre
seus pares.

Ampliando essas discussdes, bem como apropriamslados resultados das
pesquisas que envolvem a participacado de docemeggos colaborativos, interessa-
nos, nesta pesquisa, também reconhecer o papelrup®sgcolaborativos, ou de
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dimensdo colaborativa, para a formacdo de futunadegsores que ensinam(réo)

matematica, no ambito da Pedagogia.

2.2. Diferentes espacos e ambientes que o0s grupasaborativos
ocupam

Como discutimos anteriormente, 0s grupos colabmstou com praticas
colaborativas podem contribuir para a aprendizagexente e o desenvolvimento
profissional. No caso da formacdo de professoreparéicipacdo em grupos para
discusséo sobre suas préticas faz com que ocorrapuemdizado compartilhado. A
literatura sugere que esses grupos predominam enesieacos: nas universidades e no

interior das escolas.

2.2.1. Grupos constituidos nas escolas

Pesquisas como as de Nacarato (2000), Lopes (2008uesin (2007) e
Ferreira (2003) destacam a constituicdo de grup@soola.

Nacarato (2000) realizou sua pesquisa de doutoemdaum grupo de cinco
professoras de 12 e 22 séries do ensino fundantentatha escola privada, no municipio
de Campinas-SP, utilizando como metodologia de ypgscp pesquisa-acao e como
eixo central as praticas pedagodgicas em geomeidadiscussdes coletivas sobre
geometria, a analise em conjunto de aulas filmadas narrativas produzidas pelas
professoras, durante dois anos, contribuiram paprendizado tanto das professoras
participantes quanto da pesquisadora. Esse grupgujaopraticas colaborativas, mas
ndo se caracterizava como colaborativo, pois aupesdpra era também assessora
pedagdgica dessa mesma escola, o que estabelecisenarquia; além disso, a sele¢cédo
dos textos para estudos também era feita pela isaslgua. O trabalho de Nacarato
(2000) e importante para a presente pesquisadmuste a dimensao de um grupo de
estudos com professoras que ensinam nos primemas @ ensino fundamental |;
aborda os principais conflitos gerados durantenstdaicdo desse grupo, as discussdes
coletivas das atividades no grupo e aplicadas déendeaaula (video da professora); e
também apresenta a discussao da pesquisadoransotativas.

Em pesquisas mais recentes, Nacarato (2005), lwhssanem Hargreaves
(1998), discute sobre os riscos do trabalho caletno interior das escolas: a
colegialidade artificial e a balcanizagcédo. A caoddigade artificial acontece quando a

colaboracdo nédo € espontanea, e muitas vezesfesgmes sao “forcados” a participar
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de certos grupos. A balcanizacédo caracteriza-se g®isdo do corpo docente em
subgrupos que nao interagem. Por exemplo, € maitm a constituicdo, no interior
das escolas, de dois grupos bem definidos: os gzmfes polivalentes do ensino
fundamental | e os professores especialistas daehsmdamental Il e ensino médio.
Esses subgrupos apresentam praticas e sabereendifelos que pouco sao
compartilhados entre eles. Essa balcanizacéo jxajadaprendizagem dos alunos, uma
vez que fica reservado a eles o estabelecimentelagdes entre contetdos e praticas.
Por outro lado, nada impede que nesses subgrupssita@los possam existir grupos
colaborativos.

Lopes (2003) realizou sua pesquisa de doutoradousmgrupo de cinco
professoras da educacdo infantil e duas coordeasdoo interior de uma escola
privada de Campinas-SP. O grupo era denominado p8epe Grupo de Estudos e
Pesquisa sobre a Estatistica e a Probabilidadéutagéo infantil — e constituiu-se por
trés anos, com o foco de discussao na estatistiagpeobabilidade na educacéao infantil.
Nesse grupo havia momentos de discusséo de texineads, experiéncias envolvendo
probabilidade, discussdo/construcdo coletiva dedaties, analise conjunta de videos
de aulas das participantes. A pesquisadora apou& @pse grupo se tornou
colaborativo, e ela era vista como integrante dg@rndo havendo hierarquias, e as
decisGes eram tomadas conjuntamente. A pesquisddordge em um artigo sobre a sua
tese (LOPES, 2005), que o investigador (pesquiatbwe ser parceiro do educador,
sem utilizar o professor como mero objeto da pesgunas ajudando-o a uma maior
reflexdo de sua pratica. A pesquisa de Lopes (26@iBtra-se importante para esta
pesquisa, pois a discussdo é realizada em um gugae constituiu rapidamente em
colaborativo, em que as participantes assumirarfameamento dos encontros e sua
sistematizacdo. A leitura de textos e a discussdetica também se aproximam da
presente pesquisa. A producdo de narrativas petdesporas mostrou-se um ponto
forte desse grupo.

Marquesin (2007) realizou sua pesquisa de mesgadom grupo com quatro
professoras das séries iniciais do ensino fundahkatuma coordenadora pedagdgica,
0S encontros aconteciam em uma escola do munigégitundiai-SP, a mesma em que
as professoras lecionavam. O foco das discuss@se rggupo era a geometria. A
pesquisadora possuia um duplo papel de assessdegOgica dessa escola e de
integrante no grupo. Essa duplicidade de papéigopcmdnou uma dificuldade inicial

para a colaboracdo, pois havia hierarquia, embxistissem praticas compartilhadas.
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Com o caminhar, o grupo foi-se tornando colabooaiv as hierarquias foram se
dissipando. As narrativas que a pesquisadora piduzs encontros foram sendo
compartilhadas com o grupo, incentivando as profass participantes para que
produzissem suas préprias narrativas e as so@sdima com 0 grupo. As narrativas
tornaram-se um forte registro sobre o desenvolvimgrofissional das integrantes do
grupo.

A pesquisa de Marquesin (2007) contribuiu para esemte pesquisa, pois
analisa um grupo constituido por professores dasssaiciais do ensino fundamental |,
sendo que a estratégia formativa que mais se aralefoi a construcdo de narrativas,
tanto pela pesquisadora, quanto pelas integrantes.

Ferreira (2003) realizou sua pesquisa de doutaeadam grupo constituido por
quatro professoras de matematica do ensino fundahemédio, que lecionavam em
escolas publicas de Campinas, e duas pesquisaddaasjesma e a orientadora do
trabalho. Com o passar do tempo, o grupo foi-seatato colaborativo, segundo a
pesquisadora. As discussdes iniciaram-se com urdasbbre fracdes e posteriormente
abordaram temas do ensino médio, como func¢desabpit@tade e trigonometria. Uma
estratégia formativa que a autora considera fundtheara causar um momento de
metacognicdo foram as leituras de casos de ensimmejunto, em que as professoras
analisavam, questionavam e colocavam-se no lugar pdafessora-autora,
proporcionando um momento de reflexdo sobre agardtiO grupo mostrou como
pontos fortes a relacdo de afetividade e o didlqge,proporcionaram a colaboracgéao.

Algumas das estratégias experimentadas pela gesigua, como a producédo de
diarios e a escrita de registros reflexivos, ewthmam a dificuldade inicial dos
professores em escrever sobre a sua pratica. Osmmsnde discussbes coletivas
mostraram-se mais produtivos em termos de apregehzacoletiva, uma vez que ali
ocorrem reflexfes sobre si mesmo.

A pesquisa de Ferreira (2003) aproxima-se muitdadessquisa: em ambas se
constituiu um grupo com interesse em discutir matea conjuntamente, mas que nao
possuia um tema especifico a ser discutido, com pewga fechada; poderiam ser
discutidos outros assuntos de interesse das pariieis, como as suas crencas em

relacdo a matematica e ao seu ensino.
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2.2.2. Grupos nas universidades

Dentre os grupos constituidos nas universidadesnios referéncidao Grupo
de Sabado (GDS), que existe na Unicamp; ao Grup&siedos e Pesquisas em
Educacdo matemética (GEM), da Universidade Fedakrgbdo Carlos/UFSCar e aos
grupos da universidade Sao Francisco, dos quatiipamos desde a sua criacéo.
Existem dois grupos na Universidade S&o Franciscagrupo de discussao de
matematica do ensino fundamental Il, conhecido c@nacogeo (grupo colaborativo
em geometria) e o grupo Inici(Acdo) matematica, guam grupo de discussdo e
praticas compartilhadas sobre matemética na educiaféntil e séries iniciais do
ensino fundamental

A constituicdo desses grupos no interior dasersidades é interessante, pois
possibilita que graduandos, professores, pés-gnahsae pesquisadores se agreguem
em um mesmo espaco para discutir coletivamente nmdsita e seu ensino. Os
graduandos aprendem os saberes da pratica cornfessares; os professores, por sua
vez, relembram os conteddos especificos com osugnadds e também assumem,
muitas vezes, o papel de formadores desses gramhkjands pesquisadores aproximam-
se das salas de aula por meio dos professores eestagiarios-graduandos,
questionando e colocando os participantes em masneetaprendizagem e reflexao.

O grupo de discussao denominado Grucogeo, da tdidaele Sdo Francisco,
estd constituido desde 2003. O foco de discussda fgeometria, até o primeiro
semestre de 2007. No segundo semestre de 200Upo decidiu mudar o foco de
estudos, discutindo Aritmética. Atualmente (2008gmupo discute Estocéastica. O
Grucogeo também discute atividades investigatizdseso tema, utilizando diversas
midias para resolucdo, como o computador, dobraddesenhos, registros escritos,
entre outros. Esse grupo foi descrito em Nacaratd. €2006) e seu desenvolvimento
pode ser acompanhado em uma publicacdo recente gress™.

O Grucogeo ainda ndo esta caracterizado como aralo, pois seus
participantes ainda ndo decidem coletivamente gdiasussdes serdo feitas — esse
papel cabe as formadotasgue promovem discussdes abertas. Porém o fasergen
estas docentes da universidade acaba por detercairtarhierarquia, que € diluida em

19 Ressaltamos esses grupos, pois foram os que opsrpionaram acesso a producdo escrita.

1 NACARATO, Adair Mendes; GOMES, Adriana AparecidaolMa; GRANDO, Regina Célia.
Experiéncias com geometria na escola basica: naraatide professores em (trans)formac&ao
Carlos: Pedro & Joéo editores, 2008

12 professoras Adair Mendes Nacarato e Regina Cétindd
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momentos em que 0 grupo assume uma dimensédo cati@bpmuando as atividades
sao preparadas em conjunto, possibilitando questpddicipem colaborativamente.

O Inici(Acdo) é um grupo de discussdo de matiemdta educacao infantil e
nas séries iniciais do ensino fundamental; estéatitofdo desde o segundo semestre de
2004, discutindo sobre a matematica na educacaatinfJa se trabalharam diversos
focos: jogos e brincadeiras; resolucdo de problaeamnatematica, literatura infantil e
resolucdo de problemas e a geometria na educafdilinSobre esse grupo, existe
também uma publicacdo recefite

No grupo IniciAcdo matematica, as participantesnme trazem algo,
independentemente da indicacdo das formadorag, disseitindo conjuntamente. Em
muitas vezes, as discussfes tomam rumos inespe@ans em um encontro em que
uma participante relatou uma brincadeira que fez as criancas e estas questionaram
por que acontecia aquele fendbmeno. Nesse dia, tidimsu 0 ensino de fisica na
educacao infantil, que gerou um encontro postefmrgrupo com um professor de
fisica. Muitas atividades que as professoras [jatites realizam em suas aulas sao
pensadas conjuntamente, praticamente a cada emcentno encontro seguinte, as
participantes relatam ao grupo como foi o seu dedemento. Contam suas
dificuldades, o que as criancas disseram e ostregigue estas fizeram. Muitas vezes
esses registros sdo levados ao grupo para anaisawgunjuntamente. Outras
participantes aprendem com o relato e, muitas yemeiscam-se a realizar a mesma
atividade em sala; na semana seguinte, relatartnaggiho ao grupo.

A dindmica desses grupos esta baseada em letegeasas, discussbes sobre
esses textos, preparacao de atividades em conppitoacdo em sala de aula, andlise
dessas atividades e socializagdo com o grupo de tmma atividade na sala. Algumas
dessas atividades foram escritas pelos integradesses grupos e publicadas
recentemente. O processo de escrita no grupodoi muito interessante, pois liamos
em conjunto todos os textos, trocando idéias ecreesndo os textos com as novas
sugestdes apontadas pelos participantes.

O Grupo de Sabado (GSD) foi constituido em 19@9jnterior da Unicamp.
Atualmente esta sob coordenacéo dos professor&s Bdarentini e Dione L. Carvalho.

Ali se reinem professores de matematica de espoldikas e particulares da regido de

13 GRANDO, Regina Célia; TORICELLI, Luana; NACARATO, Addilendes.De professora para
professora: conversas sobre iniciAcdo matemat&n Carlos: Pedro & Jodo editores, 2008.
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Campinas, professores universitarios, alunos dadug@o e pos-graduacao.
Inicialmente esse grupo era denominado Grupo dejuiResAcdo em Algebra
Elementar (GPAAE); com o tempo, os participantemegaram a chaméa-lo de Grupo
de Sabado, que ficou como sua marca, tendo silistpposteriormente seu nome. Esse
grupo possui algumas publicacées em forma de lignoconjunto, comadistoria de
aulas de matematica: compartilhando saberes priofisss (FIORENTINI; JIMENEZ,
2003), Histéria e investigacdo de/em aulas de matematiFdlORENTINI;
CRISTOVAO, 2006), entre outras publicacdes em p@as e congressos. Sua
dindmica de trabalho estd baseada em momentosadede experiéncias que ocorreram
em sala de aula, nas aulas de matematica; leguraridos tedricos; narrativas escritas;
planejamento em conjunto de tarefas para sala ke digcussdo dessas tarefas no
grupo.

O Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matam@iEM), da
Universidade Federal de S&o Carlos/UFSCar, corttitdesde 2003, reune-se em
encontros quinzenais. Seu principal foco é “o desleimento de estudos e pesquisas
compreendendo a formacdo inicial e continua deepsoffes que ensinam matemética a
partir de reflexdes da préatica pedagdgica de psofes de matemética” (PASSOS et al.,
2005, p.6).

Este grupo também conta com a presenca de profsssoriversitarios,
professores da educacgéo basica, alunos da pésagéade alunos da graduacdo. Nota-
se que o grupo realiza pesquisas tedricas sohuenaigma que o grupo elege; discute
em conjunto textos, atividades; aplica essas aiidd em salas de aula; analisa
conjuntamente os registros dos alunos e tambénralaws dos professores; e tem
publicagcdo em eventos e congressos.

A apresentacdo dos diferentes grupos constituidasterior da universidade foi
destacada nesta pesquisa, uma vez que esta se mmseampo das pesquisas sobre
grupos de trabalho colaborativo, com um difereneral relacdo a esses grupos aqui
apresentados: focaliza um grupo composto somemtalpoas do curso de Pedagogia,
constituido para discutir a matematica do ensimaldmental 1. Entendemos que, para
essas alunas, o espaco da universidade aindaosejal@rado um espaco tutelado, uma
vez que é€ institucional, embora as relacdes o@srith grupo — principalmente por
parte da formadora, que ndo possuia nenhum vinastitucional — diluiram o
controle e as relacbes de poder que geralmenteeotaros grupos no interior das

universidades.
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O capitulo anterior, que abordou a questdo dado@o inicial docente, com
foco nos cursos de Pedagogia e na descricdo datégsis formativas, bem como este
segundo capitulo, que discute a constituicdo dpogrique assumem uma dimensao
colaborativa, representam o0s principais subsiddsidos que sustentardo as analises
realizadas nesta pesquisa. A seguir, descreveremesas opcdes metodoldgicas e
apresentaremos cada uma das alunas do curso dgoBredque fizeram parte do grupo

gue constituimos no interior da universidade.
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CAPITULO 3. Registro de um caminho possivel: op¢cdesetodolégicas

Olhar “é p6r os olhos sobre”, é “voltar-se para”,

mas quem olha nem sempre vé&, porque o ver
implica direcionar a atencao, apurar o foco dorolha

(FONTANA, 2000, p.181).

A presente pesquisa foi desenvolvida numa abordagetitativa, em um grupo
de trabalho constituido no interior da Universid&@® Franciscaaampusde Braganca
Paulista-SP, composto por licenciandas em Pedagqugda pesquisadora, que também
assumiu o papel de formadora.

Entendemos pesquisa qualitativa de acordo com Lé&dkedré (1986), Bogdan
e Biklen (1994) e Goldenberg (1997). A partir dowsa de 1980, as pesquisas de
abordagem qualitativa comecaram a ser inserida@sewmda educacdo. Lidke e André
(1986) apontam que as pesquisas em educacdo tendemqualitativas, pois ndo ha
como mensurar, mas sim, interpreta-las de uma m@angiis ampla, pois: “[...] em
educacdo as coisas acontecem de maneira tdo @deelrique fica dificil isolar as
variaveis envolvidas e mais ainda apontar claraenegoiis sdo as responsaveis por
determinado efeito” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). Nessentido, Goldenberg (1997,
p.53) aponta que:

Os dados qualitativos consistem em descricoes haelas de
situacBes com o objetivo de compreender os indbgdem seus
proprios termos. Estes dados ndo sdo padronizéeai® os dados
quantitativos, obrigando o pesquisador a ter figddde e
criatividade no momento de coleta-los e analisa-los

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo quimita possui cinco
caracteristicas, que apresentamos a seguir, acbhagesdo relato da forma como nos
apropriamos delas em nosso trabalho.

o Na investigacdo qualitativa a fonte direta dos da&glo ambiente natural;
no caso desta pesquisa, a fonte direta dos dadogfoprio movimento
do grupo.

0 A investigacdo qualitativa € descritiva; dessa fgroptamos por trazer o
movimento do grupo descrito em trés momentos.

o Os investigadores qualitativos interessam-se nmelis processo do que

pelos resultados; em nossa pesquisa, estivemogupatos com as
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estratégias formativas que pudessem contribuir paraprofundamento
sobre a matematica e seu ensino.

Os dados séo interpretados de forma indutiva; dessa, a partir dos
varios instrumentos de que dispunhamos — questmnaicial das

participantes; registros audiogravados dos encemtoogrupo; diario de
campo da pesquisadora e entrevista com as pariegpao grupo —,
pudemos realizar inferéncias quanto ao processapdendizagem no
grupo.

O significado é de importancia vital na abordageralitptiva; portanto,
buscamos nesta pesquisa evidenciar os sentidognéicsidos que a
participacdo em um grupo de dimensdo colaboratssurae para o

aprofundamento em relacdo a matemética e ao sewens

A questdo de investigacdo esta expressa da sedaimta: “Em que medida

praticas colaborativas adotadas como estratégiamfivas num grupo de estudos e de

pesquisas com alunas da Pedagogia contribuem p@esanificacdo do ensino de

matematica”.
Objetiva-se:
(2) analisar as diferentes estratégias formativas pana® de
aprendizagem docente, culminando num processo ddug#o
compartilhada dos trabalhos de concluséo de clitSG) e
(2) investigar o processo de aprendizagem no duploidsentas

licenciandas como futuras professoras que ensimaegdematica na

Educacéo Basica e da pesquisadora, como formadora.

Os dados foram produzidos em um grupo de trabalwosticuido por

licenciandas em Pedagogia. As atividades dess® gregnteceram durante o segundo

semestre de 2007 — quinzenalmente, aos sabadogptalrde oito encontros em 2007,

com duas horas de duragdo, na sala do Laped (ltéborde Pedagogia da USF); no

primeiro semestre de 2008 - com encontros iniciatenguinzenais aos sabados, com

duracdo de duas horas e, posteriormente, semasaigjintas-feiras, com duracdo de

uma hora, num total de 11 encontros; e, finalmemtesegundo semestre de 2008,

retornando para os sabados, com quatro encontwsduaracdo média de quatro horas
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cada, sendo no total 47 horas de encontros. Hadgstcar que foram realizados
alguns” encontros individuais de orientacéo de TCC.

No espaco do Laped, que € um laboratorio da Pedggogprrem atividades
extracurriculares, como oficinas, muitas delas mpndadas pelos proprios alunos do
curso de Pedagogia da instituicdo; dinamicas; esepirojetos de pesquisa e extensao

académica.

Embora seja caracterizado como Laboratorio de Pegiagesse espaco é
também de apoio a estudantes de outros cursosidartldade S&o Francisco e conta
com instrutoras que dao suporte técnico-acadénais@kanos da instituicdo, como, por
exemplo, auxilio para a consulta a materiais disf@® nesse local, tais como um
acervo de trabalhos de concluséo de curso (TCf&gjliZzados, materiais manipulativos

e livros didaticos. Foi ali que se deu a maioda éncontros.

A proposta de trabalho no grupo para a presesgugss, inicialmente, consistia
em leitura, reflexdo e discussao de textos prodszmbr professores sobre situacdes de
sala de aula da escola basica (ensino fundaméntiddussdes sobre o uso de materiais
manipulativos, como geoplano, barrascdesenaire material dourado, disco de fragoes;
discussbes sobre dobraduras e origamis e também jpgjos. Durante a realizacdo da
pesquisa, quando duas participantes do grupo sdestam favoraveis a producéo de
seus TCC sobre o ensino de matematica, houve umplafnejamento do espaco do
grupo que passou a ser para a elaboracao de dggidganjuntas no grupo e a analise
compartilhada dos dados produzidos por essas atiaagesquisadora. Depois desse
planejamento conjunto, realizamos uma pesquisanga em uma 42 série do ensino
fundamental I, com alunos de 9 el0 anos. Ao raalias essas duas atividades,
produzimos um video que foi utilizado como um riEgismportante para a andlise

conjunta dos dados.

O registro dos dados foi realizado a partir dggisges instrumentos:

0 questionario inicial para levantamento do perfg garticipantes;
0 registros audiogravados dos momentos de reflexie ss leituras e as
atividades realizadas no grupo;

o producdes escritas das participantes (carta, redisal, atase-mail;

* Em média seis encontros de trés horas com cadaasreunas que estavam produzindo o TCC e
preparando a apresentagéo por meio de poster.
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o diario de campo da pesquisadora;

0 uma entrevista individual com as participantes ipg;

o video de trabalho em sala de aula utilizado ndmlin@s de conclusédo de
curso de duas participantes;

o relatério final escrito de trabalho de conclusaeuiso (TCC);

0 registro audiogravado do momento de reflexdo sabrgrocesso
vivenciado pelas duas participantes que produzirdr@C;

0 registro audiogravado da apresentacao de TCC;

0 narrativa individual.

A partir desses instrumentos, criamos as siglasqtéo utilizadas na analise:

Siglas

Q.i. Questionério inicial

En Entrevista

D.c. Diario de campo e data

R.a. Registros audiogravados e data

Vd. Video

TCC Trabalho de conclusdo de cursp —
relatério final

Quadro 1: siglas utilizadas na analise

Todos o0s encontros e as entrevistas foram audiagosv Dos encontros, as
transcricbes foram parciais, constando os momeateagflexdes sobre as leituras e as
atividades realizadas no grupo. As entrevistasnfoteanscritas na integra, sendo
devolvidas as participantes para a leitura e/ouptementacéo das idéias.

Durante as entrevistas, que foram abertas e relexiSZYMANSKI, 2002),
ocorriam momentos conjuntos de reflexdo sobre snme em que “0 movimento
reflexivo que a narracdo exige acaba por colocaentrevistado diante de um
pensamento organizado de uma forma inédita até gdaranesmo.” (SZYMANSKI,
2002, p.14).

O diario de campo descreveu os fatos, as impregsEs=®ais da pesquisadora,

as expressdes emocionais das participantes e damigedora. Ao término de cada
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encontro, em sua casa, a pesquisadora ampliavaaswéacdes, colocando maiores
detalhes, contando também as conversas informais as participantes, obtendo um
registro estendido do encontro. Este foi um defrumentos mais interessantes nesta
pesquisa, pois podiamos compreender de uma forof@lgtomo havia sido cada

encontro. Concordamos com Fiorentini e Lorenza®®§2p.119) em que:

Um dos instrumentos mais ricos de coleta de infofiea durante o
trabalho de campo é o diario de bordo. E nele queesmuisador
registra observacfes de fendmenos, faz descricéepedsoas e
cenarios, descreve episddios ou retrata dialogasanf@ mais
proximo do momento da observagéo for feito o regishaior sera a
acuidade da informacéo.

Ha, abaixo, um trecho do diario de campo da peadais de um encontro:

estava chovendo, pensei: hoje ndo vai ninguém opajrDe manhd, a Leticia N.
ligou, avisando que teria médico e chegaria atrasad grupo.

gueriam muito ir. Falamos um pouco dos concursdslips que vao ter na regiaa.
Ariana ir4 prestar o de secretaria, aqui em Bragang..]

Disse para elas que estamos discutindo um poucgedenetria, e que isso vai
encontro com o tema do TCC da Elaine. Propus anéla trazer papéis no proxi
encontro, para fazermos o origami que ela pretenalgalhar com as criancas: o cubo;
para podermos discutir a geometria presente nesderial. Elaine topou e as meninas
se animaram. [...]D.c!*-10/04/2008).

A seguir, segue um quadro-resumo, contendo as datwgncontros, o tema
abordado e os textos lidos conjuntamente no gi@pubjetivo de apresentar essa tabela
incorporada ao texto, e ndo anexada, é que o lpdssa ter uma compreensao do
movimento das atividades do grupo e das idas easirgbbre um processo de

elaboracdo de um TCC:

*D.c. : Diario de campo; utilizaremos as siglasydadro |, p. 41.

42



Data:

Tema abordado:

Textos lidos

1. 1 de setembro de 2007

(2 horas)

NUmeros e operacdes.

“Subtracdo: uma questao?
Christina d'Albertas, do livrd

Sala de Aula: um espaco de

pesquisa em matemattta

2. 15 de setembro de 2007

(2 horas)

Numeros e operacdes.

Continuacao do te

“Subtracdo: uma questdo?”, de

Christina d’Albertas, do livrd

Sala de Aula: um espaco de

pesquisa em matematica.

Outro texto desse mesmo livr!
“A dialética ferramenta-objet

", de

Xto:

e

na pratica em sala de aula”, de

Maria Fernanda Esteve
Simone Pignatari.

YCapitulo 4: “A anédlise de

possibilidades no jogo Matix’
de Regin¥ Célia Grando,

3. 29 de setembro de 2007

(2 horas)

NUmeros e operagoes.

“E de ‘mais’ ou de ‘menos

da professora Mirian Louise

Sequerra, do livroAprender
matemética resolvend
problemagArtmed, 2001).

4. 6 de outubro de 2007

(2 horas)

NUmeros e operacdes.

“As criancas resol
problemas para  aprend
matematica”, da professora
3?2 série Lilian Ceile Marciang
do livro Aprender matematic
resolvendo problema#rtmed,
2001.

5. 20 de outubro de 2007

(2 horas)

NUmeros e operagoes.

Retomada da leitura:
criancas resolvem problem
para aprender matematica”,
professora de 3% série Lilig
Ceile Marciano, do livrg
Aprender matematics
resolvendo problemasArtmed
(2001)

“Se5+5¢é 10, como 1/5 + 1
nao é 2/10?" do livré\prender
matematica resolvend
problemasArtmed (2001)

6. 10 de novembro de 2007

NUmeros e operagdes.

Inspoevi - apenas dua

em
er
e

)

3

“As
aS
da
in

AS

participantes; retomada d

AS

16 Organizado por Cristina Maranh&o e Stella Gallidéddante, Editora Vera Cruz, Séo Paulo, 2006.

80 jogo e a matematica no contexto da sala de.dRémyina Célia Grando. S&o Paulo: Editora Paulus,

2004.

43



(2 horas)

discussdes do encontro anterjor
e realizacdo de entrevistas
individuais com as duas
participantes presentes (Ariana
e Leticia B.)

7. 24 de novembro de 2007

(2 horas)

Numeros e operacdes.

Retomada da leitura: “Se 8§ + 5
é 10, como 1/5 + 1/5 néo |é
2/10?” do livro Aprender
matematica resolvendp
problemasArtmed (2001)

8. 1 de dezembro de 2007

(2 horas)

NUmeros e operagdes.

“Numeros racionais: aspectos
conceituais, o papel da
linguagem e dos materials
manipulativos” -Nepem/USH,
Horizontes

9. 16 de fevereiro de 2008 Experiéncia “Notas sobre a experiéncia € 0
saber de experiéncia”, de Jorge

(2 horas) Larrosa Bondia.

10. 1 de marco de 2008 Experiéncia “Notas sobre a experiéncia € 0

(2 horas)

saber de experiéncia”, de Jorge
Larrosa Bondia.

11. 27 de marco de 2008
(1 hora)

Mudanca do grupo para a quinta-
feira

Discussao e leitura das aftas
produzidas por Leticia €
Simone

12. 3 de abril de 2008

Beleza, simetria, padrbes

Video: “Beleza: harmosia
perfei¢édo”

g

\1%2

(1 hora)

13. 10 de abril de 2008 geometria “Integrando a literatura infanti
e a  matemética: uma

(1 hora) experiéncia de sala de aula”, fde
Adriana Ap. Molina Gomes;
“Matematica, uma viagem
imaginagdo e aventura”, de
Heloisa (tangram); ¢
“Desmistificando a geometrial,
de Luciana BortolettoGaderno
de relatos da Educacao-
Itatiba).

14. 17 de abril de 2008 geometria “Origami” realizado por Elaine
(tema de seu TCC)

(1 hora)

15. 24 de abril de 2008 geometria Continuacdo de discussédo sobre

(1 hora)

origami.
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16. 15 de maio Calculo mental Discussao sobre jogps,
envolvendo célculo mental

(1 hora) (Contig 60, Matix), tema do
TCC de Leticia N.

17. 21 de maio Célculo mental Discussdo sobre  situacpes
problemas dos jogos aplicadps

(1 hora) em sala de aula.

18. 29 de maio Resolucédo de problemas Discussao sobre problemas do
livro Probrema¥’.

(1 hora)

19. 5 de junho

(1 hora)

Resolucdo de problemas

Discussdo sobre problema
livro Probremas.

s do

20. 12 de junho

(1 hora)

Resolugéo de problemas

Leitura do texto: “Nog
reflexdes sobre o processo
elaborar e resolver problem
com criangas de 3 a 6 anos”,

livro: De professora parg
professora: conversas sobr
iniciAgéo matematical

organizado por Regina Cél
Grando, Luana Toricelli ¢
Adair Mendes Nacarato.

sas
de
AS
do

]

21. 19 de junho
(1 hora)

Resolucédo de problemas

Continuacéo da leitura: sa&
reflexdes sobre o processo
elaborar e resolver problem
com crian¢as de 3 a 6 anos”.

16 de agosto(4 horas)

Andlise conjunta dos TCCs

30 de agosto (4 horas)

Analise conjunta dos TCCs

13 de setembro (4 horas)

Analise conjunta dos TCCs

17 de setembro(4 horas)

Andlise conjunta dos TCCs

]

Quadro 2: Quadro-resumo das atividades no GEEM

1% pobremas- enigmas matematicos, de Patricia Gwinner. Elitmzes. Petrpolis, 1992.
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3.1. As participantes da pesquisa:

As alunas participantes desta pesquisa sao ciamek: Leticia B., Leticia N.,
Simone e Ariana. Todas sdo alunas do curso de Bgidagla Universidade S&o
Francisco,campusde Braganca Paulista. Em 2007, apenas Simoneaestaviltimo
semestre (8°), e as outras participantes, no 68gmmNo ano de 2008, a aluna Simone
havia terminado o curso, mas continuou participadwoencontros do grupo.

As outras participantes continuavam cursando o ocute Pedagogia e
trabalhando em diferentes areas: administratiiesanatos e no Peti (Programa de
Erradicacéo do Trabalho infantff}

Quando nos propusemos a constituir esse grupojdaones todas as alunas do
6° semestre do curso de Pedagogiaatopusde Braganca Paulista. Algumas alunas se
interessaram, mas nao tinham disponibilidade dériwopara frequientar o grupo.

Este, entdo, ficou constituido por seis integrantes alunas do curso de
Pedagogia e a pesquisadora, que assumia tambénped ga formadora e co-
orientadora das pesquisas de TCC. Cabe ressaitareqinuma das participantes, exceto
a pesquisadora, ja havia participado de outro gdgpestudos neste formato. Depois do
grupo constituido, mantinhamos contato pemail por telefone e também por uma
pagina de relacionamento da internet, para relamiosaas datas dos encontros, algum
imprevisto de falta das participantes e tambémegssiros escritos por elas sobre os
encontros (atas). E interessante ressaltar quedsparticipantes do grupo (Leticia N.;
Leticia B. e Ariana) j& haviam estudado com a piesgora, na educacao basica, o que
facilitou o relacionamento entre as participantes pesquisadora e colaborou também
nos momentos de producdo de memadrias sobre a faonescolar.

A seguir caracterizamos cada participante, tomaondmo referéncia as
transcricdes das entrevistas, o questionario Inigado para o levantamento do perfil
(anexo) e alguns momentos dos encontros em qudatdasm sobre si. Ressaltamos
que houve a autorizacdo das participantes para uglizassemos 0 Seu nome

verdadeiro.

200 Peti é um programa do Governo Federal que visaiear todas as formas de trabalho de criancas e
adolescentes menores de 16 anos e garantir quiefitegn a escola e as atividades socioeducatives. Es
programa, gerido pelo Ministério do DesenvolvimeBimcial e Combate a Fome, é desenvolvido em
parceria com os diversos setores dos governosuassadnunicipais e da sociedade civil. Disponivel e
<http://www.portaltransparencia.gov.br/aprendaMaisionentos/curso_Peti.pdf Acesso em: 3 de jan.
20009.
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3.1.1. Ariana

Ariana € uma jovem de 24 anos, solteira; trabatimo assistente administrativa
em uma escola privada em Braganca Paulista ha quas® anos. Ela gosta muito de
trabalhar na secretaria dessa escola, de envaweors a parte burocratica. Nunca teve
experiéncias como professora na sala de aula,ceroegstagio, que fez nesse mesmo
colégio. Nao conhece outra realidade escolar, apanda €época em que era aluna,

guando estudou em escola publica. Na entrevistajreanconversa sobre o estagio, diz:

Legal. Porque assim, agora ainda ta tudo muito viodo o que a
gente vé aqui, na faculdade, isso é correto, issm da pra ver que
vocé pode mudar. Mas tem algumas coisas que estdito m
enraizadas nas criangas, acostumadas. Por exemploegéncia que
a gente fez, tinha uma atividade que as criangdsatn que fazer em
grupo. Quando eu falei grupo, as criancas ja formmomaticas para
0 seu grupinho. Até teve uma menina que falou:rafs a prb
sempre deixa a gente sentar com quem a gente §deque quem
elas querem sdo sempre as mesmas. Eu queria agsmngeles
mudassem um pouco, era uma das propostas da séaiffas a
gente vé que sao coisas assim que ficam enraizadasdificil
quebrar. Tem que ir conversando aos poud&s, 10/11/2007)

Sua motivacao para participar do grupo foi eladitae que sabe muito pouco
sobre como ensinar matematica e @ escola a matematica ndo me deu grandes
alegrias” (questionario inicial). Quando questionada sobge® lembra de matemética

como aluna, disse:

[...] porque o professor era uma “porcaria”... Eu ndo endlia
nada... As aulas de matematica que eu lembro erammhagunca na
sala. Tinha aqueles meninos que entendiam e iamresto que nao
entendia, o professor passava a resposta, ndoexali e o0 que eu
entendia era que eu decorava para passar nas prqudsdecorava
sem entender. Decorava a matéria na hora... Euardendia porque
era daquele jeito.(Q.i., 01/09/2007)

A fala acima demonstra que essa aluna relacionatanmatica ao professor, as
lembrancas das aulas desse professor, de seuccafgtivo, e ndo com os conteudos
matematicos. Esse tipo de lembranca, mais afediviagercebido em muitas falas de
alunos, de professores e até de futuros professmiee as aulas de matematica
(CEZARI; GRANDO, 2008). Esse fato pode decorrer wa estilo de aula de

matematica, uma “cultura de aula de matematicaZ@&m®; GRANDO, 2008), em que
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estas, muitas vezes, seguem um modelo de memarjzegdeticdo de exercicios e
punicdes para os exercicios errados.

Essas puni¢cdes sdo variadas, dependendo tambénpoda éda lembranca
escolar. Antigamente, as agressoes fisicas erasidesadas “normais” quando um
aluno nao sabia, por exemplo, a resposta de untgphwalcdo. Hoje, ainda sabemos de
casos de agressfes, mas para isso existe umadégisjue garante a integridade fisica
do aluno. Mas as agressodes verbais, por seremdifi@isis de serem comprovadas,
infelizmente ainda estdo presentes nas aulas demaata. Caracterizar o aluno como
“menos inteligente”, ou algum outro tipo de chaaditante dos outros alunos faz com
gue esse aluno tenha uma lembranca afetiva negigtisaas aulas de matematica.

Sobre o0s encontros no grupo, Ariana diz que gogiois, conseguiu aprofundar
0 conhecimento especifico em matematica e no sgncerpois o curso disponibiliza
apenas um semestre da disciplina Metodologia enBnda mateméatica, como ela

mesmo diz:

Eu acho que a gente viu, nesses encontros, foihasa concreta.
Porque, na aula que a gente teve um semestre denatta, foi
muito corrido, e um grupo muito grande, entdo alEsse grupo
menor, de estudos, teve algumas experiéncias gaenfpassadas
[nos textos],que eucompreendi melhor, entendeu? Porque eu nao
tenho experiéncia... Eu ndo tinha exemplos consrpsoa falar: vou
agir assim, ou de outro jeito(En, 10/11/2007)

3.1.2. Leticia B.

7

Leticia B. é casada, tem 25 anos e ndo tem filfiesbalha como auxiliar
administrativa no hospital da Universidade Sao ¢ismo ha mais de trés anos. Leticia
tem muita vontade de ser professora, principalmeateducacao infantil, com a qual
acredita que tenha maior afinidade. Cursou atéaaaisérie no ensino regular e ficou
“parada” um ano e meio, tendo voltado a estudansino supletivo. Ela declara que se
arrepende desse tempo perdido, uma vez que re@ngaeco curso supletivo noturno
foi superficial, jA que teve que realizar trés af@®nsino regular em apenas um ano e
meio, sendo que a matematica foi uma das discgplmais prejudicadas com essa
reducdo de tempo. Ela acredita que possui muifesildades com matematica, como
ela mesma diss@:enho grande dificuldade, agora que estou conseguquebrar um
grande tabu em relacdo a matemati¢questionario inicial). Sua motivacdo para
participar do grupo foi querer desenvolver mais sguendizado em relacdo a

matematica e aprender outras maneiras de aboré@#alaunca lecionou, apenas ajuda
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seu sobrinho nas tarefas de casa. Seu traballhundkisdo de curso (TCC) esta voltado
a literatura infantil, o que revela sua vontaddrdlealhar com criancas menores. Leticia

acredita que o professor tem um papel primordiaprendizado do aluno:

Eu acho, assim, que o professor tem um papel fuediai Além de
ser 0 espelho para o aluno, principalmente na edaoainfantil e

fundamental, se vocé gosta do professor, vocé glastaatéria; ele
tem que ter certeza do que esta fazendo, que étanp®isso, e tem
gue ter consciéncia e ser responsageh., 10/11/2007)

Quanto a graduacéo, ela diz que o curso foi muijgortante para “quebrar
tabus” e aprender outras formas de ensinar. Biestéificou com alguns professores no
curso, na maneira de ensinar, questionar e av8liure a disciplina de metodologia do

ensino da matematica, ela diz:

E que esse semestre para mim teve importancia, poibei

guebrando alguns tabus que eu tinha, sabe. Achaeantatematica
era um bicho de sete cabecas, e ndo € isso, seseob&r ensinar,
vocé consegue fazer com que a pessoa aprendaisdeogque eu falo
gue o professor tem responsabilidade, é um papsbritante [...] Eu

me identifiquei bastante, eu quero levar isso panesto da minha
vida... (En., 10/11/2007)

3.1.3. Leticia N.

Leticia N., de 25 anos, é casada e nao tem filkdsra mateméatica. Trabalhou
durante oito anos no Kumdinaproximando-se ainda mais da area da matem&iia.
motivagdo a participar do grupo foi desejar podscudir mais sobre a matematica. Ja
na disciplina de Fundamentos e Metodologia de Bndenmatemética, Leticia N. teve
uma transformacéo, ao reconhecer que o seu trabalkomon néo fazia mais sentido,
uma vez que os fundamentos nos quais aquela peogestabalho estava sustentada —
tecnicismo, behaviorismo — ndo satisfaziam, nomeuo de vista, as necessidades de
aprendizagem significativa dos alunos. Mas o dileqaa vivenciou foi.... e 0 que
colocar no lugar? Como fazer entdo com que os awapendam matematica de forma
significativa?Dai surgiu sua motivacao para continuar estudamatematica. No ano
de 2007, trabalhou como professora de um primeio) o primeiro semestre, e como
professora auxiliar, no segundo semestre, com aldaceducacao infantil. No ano de

2008, ela comecou a trabalhar no Peti (Programardaicacdo do Trabalho infantil),

1 Método japonés para aprendizagem de matematingueak que tem como pressuposto de
aprendizagem a teoria psicoldgica behaviorista.
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trazendo algumas davidas de matematica que essessapresentam para discutir no
grupo. Nesse espaco do Peti, as criancas particganiorarios contrarios ao escolar,
de atividades de lazer, esporte, salde e de atesdaedagdgicas, como reforgo escolar.

Seu trabalho de conclusdo de curso (TCC) é solrélaulo mental e suas
potencialidades pedagdgicas, conteudo trabalhadoumia quarta série do ensino
fundamental I, com criancas de 9 anos. As discgsséarupo e a leitura de relatos de
professores sobre numeros e operacfes foram funt@meuara essa aluna, pois
evidenciamos um reflexo dessas discussdes em sttaeto TCC, referindo-se aos
textos lidos no grupo.

[...] € importante que, ao propor atividades quevamam a resolucdo de problemas
envolvendo o célculo mental, o professor solicitee @s alunos registrem no papel como
obtiveram esses resultados. [...]
De maneira geral, o céalculo mental recebe poucangde no curriculo escolar, sendo
reduzido & memorizagdo mecéanica de fatos numéseas que sejam levadas em contal as
estratégias nele envolvidgd.CC, p.11)

Esta mesma aluna relata em seu TCC a importaediargarticipado do grupo

para o desenvolvimento do seu trabalho de conclls&@oirso:

O primeiro semestre do grupo de estudo foi muitveitoso, no qual todos os envolvidps
participavam, discutiam e frequientavam. Naqueldquer foram realizadas muitas leiturg
envolvendo o calculo mental, o qual foi importaptea a fundamentacdo teorica paral|a
realizacao deste trabalh¢TCC, p.10)

"

3.1.4. Simone

Simone tem 43 anos, é casada e possui dois fifhama pessoa muito IGdica e
dindmica, envolvida com artes, teatoallet e equitacéo. Ela € a Unica do grupo que fez
magistério no ensino meédio, embora nunca tenhadatean sala de aula regular da
educacéo infantil ou do ensino fundamental |, exesh atividades nao formais, como

aulas de artes, teatrdoallet. Sua relagcdo com a escola é boa, como ela megma di

Sabe que eu vim para ca, pensando nisso... Euipanisé vai falar

disso... Eu néo lembro muita coisa ndo, de falae qu tive um
professor que me traumatizou... Lembro de uma gsofa que dava
umas reguadas, eu era muito danada... Acho quefaéswa terceira
série....
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[...] Mas né&o tenho lembranca ruim, de dizer scaumatizada... O
gue acontece € que ndo mostravam para a gente guatematica
podia ser gostosa..Ef, 29/11/2007)

No inicio do grupo, Simone era estudante de Pedago@luna de Iniciacdo
Cientifica. No outro semestre, era aluna espeeigi@bs-graduacédo e, no més de abril,
foi convocada a assumir uma vaga como professetev&ino municipio de Braganca
Paulista-SP, em conseqtiéncia de um concurso qie ragtado ha quase quatro anos,
assumindo uma sala de terceira série (8 e 9 andshsino fundamental |.

Sua relacdo com a matematica é muito interessdPoe. ser filha de
comerciantes, sempre realizou muitas contas enmefnaths”, sem perceber que isso

também era matemaética. Sobre isso ela diz:

[...] eu somava as cadernetas para meu pai... chege dia x, tinha
gue fechar... Ajudava a receber produto... Nuncaesgsou que isso
era matematica... Essa visdo que a gente tem lejaonexdes, €
bem recente... Eu lembro no magistério, eu fizhars ... Eu ndo
lembro em momento algum, nas aulas de matematicae dalar em
fazer ligacdes... Nao sei se porque era colégifreleas, ou se era a
época mesmo...

A minha visdo de matematica mudou quando eu coraeegiaulas

com a Regina.... Gente, eu sempre fiz mateméaticaeBpre fui boa
nisso! Logico, se vocé pedir para eu fazer umaaordu usar meus
dedos... Mas isso nao é demérit(En, 10/11/2007)

Na escola, ela diz qugecorava os caminhos e resolvia os probler(@s.,
01/08/2007). Sua aproximagdao com o0 grupo deu-sa pehtade de continuar
desmascarando esse “bicho-papdo”, nas palavras dekprender mais sobre a

matematica.

3.1.5. Elaine

Elaine é descendente de japoneses. Ela tem 34 @assu-se no ano de 2008,
durante o curso de Pedagogia, e nao tem filhosoiMquase dez anos no Japao, onde
se aproximou mais do origafhi Aprendi algumas técnicas que procuro utiliza-la em
meus estudos, aplicando oficinas para minhas caledg curso(En, 30/11/2007).
Possui muitas habilidades artesanais. Confecciomggmis, bijuterias, entre outros,

para venda em sua barraca de artesanatos, dusdimaie de semana.

%2 Origami: arte e/ou técnica de dobraduras de papel.
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Trabalhou durante um ano como estagiaria em uncalaegarticular em
Braganca Paulista, na educacdo infantil. Disse egse nivel de ensino € 0 seu
preferido, pois gosta mais dos pequenos.

A sua relacdo com a matematica sempre foi boapreegostou de realizar
calculos e procurar outras maneiras de resolveblgm@as. Estudou em uma escola
particular confessional em Braganca Paulista, daeriradicional.

Seu trabalho de conclusdo de curso estd relamomadn origamis e a
matematica. Aproximou-se do grupo porque ja haefinilo a sua teméatica do TCC,
podendo aprofundar-se mais sobre o ensino de mtitaragartir das dobraduras.

3.2. Procedimentos de analise

Realizaremos uma andlise interpretativa do matemapirico produzido. No
proximo capitulo, discutiremos esses dados, quanfoorganizados em momentos
especificos de analise.

A nossa proposta de andlise esta dividida em trésantos distintos que
representam o movimento do grupo. O primeiro delsebeu o nome deA
constituicdo do grupo: o desafio do comegmele iremos discutir as dificuldades
iniciais para constituir um grupo, para encontesgoas disponiveis para discutir mais
sobre matematica nos anos iniciais do ensino fuedtahl.

O segundo momento foi denominado dificuldade de manter-se juntas
porque, depois de constituido um grupo, algumasudtiiades fazem com que se torne
mais dificil o encontro de um horario possivel @agk Nesse momento, iremos discutir
as dificuldades encontradas para continuar o gragptensdes ocorridas, os conflitos da
pesquisadora, 0 pouco comprometimento das alun&edagogia com a continuidade
de participacdo no grupo.

Ao terceiro momento denominam@s desespero: eu tenho que entregar o
TCC no més que vemAqui sera discutida a analise conjunta dos dadograbalho de
Concluséo de Curso (TCC), os momentos de desespeesirutura do trabalho de
conclusdo de curso na Universidade S&o Franciseda® de as alunas, estudantes de
um curso noturno, possuirem expectativas de sart@mofessoras o quanto antes, no
periodo contrario as aulas da graduacdo — o diusnque proporcionou maiores

dificuldades de encontrar um tempo comum e disgbpiara continuarmos juntas.
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Para cada um desses momentos, buscamos iderdiiestratégias formativas
promotoras de aprendizagem docente. Reconheceraas tpin da escrita nesse quarto
capitulo ndo possui uma homogeneidade nos trés niomeD primeiro momento é
mais narrativo-analitico e o segundo e terceiro smdmsao narrativos. A dificil tarefa
de encontrar referéncias sobre as tensdes e aldéfde de manutencdo em grupos de
estudos causaram esse tom destoante entre 0s mement

A analise tem continuidade no capitulo 5, destazaluis estudos de caso: caso
da Leticia N. - um processo de transformacdo: Vestacostumada com uma
matematica pronta e acabada”...; e o caso de Elaime processo de aprendizagem:
“aprendi que temos e podemos ensinar os alunosmdenmaneira mais flexivel, ndo

impondo apenas regras”.

23 Destacaremos as estratégias formativas em negrito.

53



CAPITULO 4. Mergulhando nos dados produzidos: anakando e
compreendendo o movimento do grupo

O sujeito que narra pode compreender-se,
compreendendo o mundo. E compreendendo-se,
compreende o outro. A compreensdo € um ato
dialogico (BOLZAN, 2002, p.76)

Esta pesquisa foi realizada em um grupo compostaipoo licenciandas em
Pedagogia e pela pesquisadora, no interior da thidzgle Sao Francisco de Braganca
Paulista-SP, durante o periodo do inicio do segwetoestre de 2007 ao término do
segundo semestre de 2008 — um ano e meio, portanto.

Para a analise dos dados, identificamos trés mosmdrem delimitados em
relacdo ao movimento do grupo: primeiro momentoomstituicdo do grupo: o desafio
do comeco; segundo momento: a dificuldade de maetguntas; terceiro momento: o
desespero: Eu tenho que entregar o TCC no més que veBritendemos que a analise
desses trés momentos nos possibilita investigangieender as interacdes realizadas
no grupo, envolvendo o entusiasmo inicial, as apragens compartilhadas, as
tensdes, os conflitos, o desanimo, o “desespewpmzer da conquista. Neste capitulo
identificamos quais as estratégias formativas quaati promotoras de aprendizagem no
grupo e o porqué e/ou em que essas estratégias $igaificativas para esse grupo.

4.1. Primeiro momento - A constituicdo do grupo: alesafio do comeco

Nesse primeiro momento, discutimos a constituigigrdpo e 0S seus primeiros
encontros de setembro a dezembro de 2007, anaisenéstratégias formativas que
mais se evidenciaram nesse periodo: a constituigham grupo de discussédo, o
confronto de opinides, a leitura de narrativas peaguntas pedagogicas (ALARCAO,
2003).
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4.1.1 A constituicdo do Grupo de Estudos em Educag@atematica -
GEEM?*/Braganca Paulista

Quando nos olhamos, dois diferentes mundos se
refletem na pupila dos nossos olhos. (BAKHTIN,
2003, p.21)

O GEEM foi constituido com um desejo de aprofursdanas questdes relativas
a aprendizagem matematica das séries iniciais don@nfundamental |. Esse
movimento inicial ocorreu no periodo de setembdezembro de 2007, num total de
oito encontros, aos sdbados, com duas horas dgddurada.

As participantes deste grupo sentiam-se mobilgaaladiscutir matemaética,
principalmente porque reconheciam que apenas wuplifi#® no curso de Pedagogia,
que tinha sido realizada no semestre anterior, panaaioria das participantes, era

insuficiente, como notamos nas falas abaixo:

Ariana:[...] na aula que a gente teve um semestre demétea, foi
muito corrido, e um grupo muito grand€En, 10/11/2007)

Leticia N.: [...] ter um momento que a gente possa discutir a
matematicgEn, 21/11/2007).

Leticia B.: Cada dia aprender mais, com maneiras diversificadas
N&o quero apenas saber “teoria” quero aproveitarsesmomento
para desenvolver meu aprendizg@i., 01/09/2007)

Simone: Para que eu possa continuar desmascarando o “bicho-
papdo”. Todo assunto que pudermos tratar servirdapam novo
aprendizaddQ.i., 01/09/2007)

De certa forma, éflmesma, tanto quanto elas, sentia-me desafiadastitoir e
manter este grupo, ja que tinha participado deaswttros grupos como este. O meu
maior desejo era de aprender mais conjuntamente aainatematica e seu ensino nesse
nivel de escolarizacdo. A matematica nas sériegisiainda era uma novidade para

mim, uma vez que tive acesso a discussdes sobreandtica nas séries iniciais do

4 Nome criado pelas participantes do grupo (GrupEsieidos em Educacdo Matematica/ Braganca
Paulista).

%> Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matemétitiaciplina com carga horéria de 68 h, em um
Unico semestre.

%6 A partir deste momento, adotarei primeira a pessosingular para o ponto de vista da pesquisadora;
primeira pessoa do plural para o grupo e parasesatealizadas conjuntamente com minha orientadora.
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ensino fundamental somente durante o meu estagentla A ansiedade para iniciar os
encontros, saber quais participantes participars@nm grupo iria se constituir, foram os

meus conflitos iniciais:

Estava ansiosa para esse primeiro encontro. Jaahi®ito o convite as alunas dg
Pedagogia, mas ndo tinha encontrado com ninguérardaressa semana. Ainda mais due
nessa semana teve um forum onde elas pouco se Whans Unicos contatos foram feitgs
por internet.. N&o sabia quem iria nesse encontestava com receio de ndo vir ningué
[...] Acho que o encontro surpreendeu minhas extieets iniciais. Nao sabia quem vinhg,
se elas iriam vir.

[...] Tive uma boa impressdo das meninas. Elas g&re que estdo comprometidas||a
discutir sobre a matematica de 1% a 42 Umas porgostam, outras porque senteim
dificuldades com a matéria. Dizem que aprenderarntonuouco de matematica durante|a
vida escolar. Outras que ja se sentiram insegu@e@sinar matematica, como a proprja
fala da Leticia N(D.c.,01/09/2007).

Na literatura atual existe uma tendéncia para @iapos de professores nas
escolas para estudar algum assunto ou para dissoitire as praticas docentes
(ALARCAO, 2003). Mas s6 a criacdo de grupos nacam@r que haja uma maior
reflexdo pelos participantes: esse processo deexéefl docente precisa ser
potencializado em grupos de discusséo, que podepommionar momentos de reflexao
sobre a prépria pratica e sobre a dos colegasicpogo uma reflexao coletiva sobre as
diversas préticas. Para Fiorentini (2006), a caal# grupos é mais interessante, para a
formacao docente, do que apenas cursos com cudgady em que, muitas vezes, nao

ocorrem grandes transformacdes docentes.

Essa motivacdo [de constituir um grupo] foi tambiérftuenciada

pelas experiéncias e estudos desenvolvidos ducsntnos 90, em
todo mundo, os quais mostravam que as transformag@epratica

escolar e o desenvolvimento profissional do prafies§o acontecem
a partir de teorias e do saber cientifico- académicnem de cursos
de 40 horas por mais organizados e motivacionasegtes possam
ser — mas a partir da reflexdo e problematizacaprdaria pratica;

principalmente, a partir do estudo e compreensaopioblemas e
desafios da préatica docente nas escolas (FIORENZDO6, p.15).
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A potencialidade formativa ocasionada por gruposddeussdes fazia-nos
acreditar na importancia desse espaco que estamsttuindo para a nossa formacao:
das alunas como futuras professoras e a minha fmomadora.

Durante esse processo, verificou-se uma dific@dattial para constituir um
grupo composto apenas por licenciandas. O fateide surso de Pedagogia no periodo
noturno implica que muitas alunas séo trabalhadoras que gerou uma
incompatibilidade de horarios para a realizacdo elosontros durante a semana e
resultou na definicdo de encontros aos sabados.

Muitas alunas interessaram-se em participar, masbédm n&o tinham
disponibilidade aos sabados, por questdes pesgmaiSN outras ndo apresentavam
interesse em participar de um grupo. E importaatesiderar, neste caso, que trabalhar
em grupo requer saber ouvir 0 outro e também serergvelando suas opinides, seus
conflitos e suas incertezas. Para muitos, isso iondlificil, pois ndo sao pessoas
predispostas a compartilhar suas experiéncias éranasias fragilidades, sobretudo
para discutir matematica.

Sobre isso discute Bolzan (2002). Essa autoratampre os participantes de um
grupo podem passar por trés momentos: resistéupyra da resisténcia e tomada de
consciéncia. A resisténcia €, talvez, o primeiron@aoto, quando se inicia um grupo: as
pessoas nao querem se abrir, falar dos seus prablemno nosso caso, na carreira
docente —, pois, como nao tém confianca no grugm, medo de sentir-se fracas. A
teoria é vista como algo desconexo da prética, ipgr as pessoas nao aceitam
mudancas nem o compartiihamento de experiéncias.ségundo momento, 0s
participantes do grupo comecam a ter um vinculoegam a olhar de outra forma a
relacdo entre teoria e pratica, comecam a surgiriogeiros didlogos, as reflexdes em
conjunto. Ja no terceiro momento, na tomada dac@&msa, 0 conhecimento passa a
ser construido coletivamente; ha o abandono daiadhgéio e da negacéo, novos olhares
sobre a pratica, estabelecendo relacdes entra tpriatica.

Esse processo ndo é linear. E singular, dinAmidepende da predisposicdo
pessoal de cada participante. Existem participardes grupos com préticas
compartilhadas que nunca abandonaram a resist@&awiditando que nada da certo
com a sua sala. E necessario entender que cadmtesso seu tempo para assimilar e
apropriar-se das idéias compartilhadas em um grupo.

Esses momentos puderam ser percebidos no GEEMpiNosiros encontros,

algumas participantes falavam pouco, sentiam redei@olocar sua opinido. Com o

57



passar dos encontros, com a confianca mutua semdtreida, auptura da resisténcia
foi iniciada. As participantes comecaram a exporregs, trazendo as suas idéias e

também compartilhando como concebiam a matematisagiferentes niveis de ensino:

Leticia N.: Eu lembro de quando eu entrei no pré eu ja sabiarfa
conta, pois minha irma estava na 22 série e eu i@aiagquelas
contas... Tanto que no pré a professora me colog@ara vender
doces, porque eu j& sabia mexer com dinheiro, davaroco
certinho,... ja fazia calculo mental(R.a, 01/09/07)

Simone:E se a gente néo tivesse tido aula na graduacdo aom
Regina? Como ia ser? A gente ia pegar um mater@oato... Por
gue nunca ninguém disse que a matematica podi®rsgnada de
outro jeito...(R.a., 01/09/07)

Essas falas, aliadas a outras atitudes dessassakeimbora sejam do primeiro
encontro, evidenciam que essas duas participaatéslgvam, no grupo, sobre suas
relacbes com a matematica e ndo estavam mais nemwordaresisténcia. lJumas
participavam pouco, mas por questdes de timideyra,o tempo, comecaram a sentir-
Se mais seguras e a arriscar, a expor sua ophiatala a seguir, a participante Leticia
N. aponta esses primeirognfrontos de opinides:

Leticia N.: [..] A gente senta, a gente conversa, cada um expde a s
experiéncia.. quem néo tem experiéncia, fala qga [k.]. ou nossa
sera que € assim que eu vou fazer (Ef, 21/11/2007)

Essa fala da aluna Leticia N. mostra que o espagrupo foi importante para
que cada uma colocasse a sua opiniao a cada remessho. 1sso so foi possivel porque
as participantes comecaram a expor-se, a falae smbseus pensamentos e conflitos,
guerendo compartilhar com o grupo as suas idéias. &se movimento de revelar a
sua opinido, podendo ser confrontado pelos outaskcipantes, ndo € um processo
simples. No decorrer dos encontros do nosso grafgymas novas participantes
comecaram a frequentar, mas desistiram, por in(grfatores, dentre eles o fato de néao
se identificarem com a dindmica do grupo, argunmeltta ouvindo e falando,
contribuindo para um avanco do préprio grupo. Edisposicdo para participar de
grupos como este é singular e provém, dentre ofiétoses, de um desejo pessoal.
Muitos professores também néo acreditam em espamyos esses para a formacao
profissional. Na fala a seguir, a participante Simalesabafa, de uma maneira geral,

evidenciando um certo “grau de cobranca de respditsaie”:
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Simone:E... Mas eu percebo essa néo disposicdo de dispaluds
horas a cada quinze dias para fazer um estudotadcfala tanto no
professor, de pesquisa e ndo vem. Entdo, falta esisara... I1sso é
cultural... O cara vem e fala...- Mas, é de sabad&n, 30/11/2007)

Simone reflete sobre a falta de disposicado deepsofes ou futuros professores
para dedicar um tempo aos estudos em grupo. Muitzes, o professor é
sobrecarregado de trabalho, o que impossibili@rmdcao continuada, mas, em alguns
casos, os professores ndo valorizam a continuidedestudo. Concordamos com
Simone: isso € cultural, pois a criacdo de grupmsdidcussbes € algo que muitos
educadores pouco valorizam e dispdéem de tempo getacipar. Outros ainda sao
muito individualistas, acreditando que escutadégs alheias € “uma perda de tempo”;
mas a profissdo docente € uma profissdo sociabalframos com seres humanos,
aprendemos uns com 0s outros. Aprendemos tantonossos alunos quanto com 0s
colegas de profissdo. Ao participarmos de um guage@studos, estamos aprendendo,
antes de mais nada, a compartilhar. Compartilhasasincertezas, nossas angustias,
Nnossos acertos. Aprender a escutar mais 0 outronquitas vezes, passa despercebido
para nés. Aprendemos a escutar a nés mesmos, eluanhossas falas, vamo-nos
constituindo, reformulando nossas certezas, pencebgue nada é tdo certo assim;
somos seres inacabados e podemos perceber, cotropdue aquilo que achavamos
intocavel ndo é tado perfeito assim. Como apontad@o(2002, p.76): “O sujeito que
narra pode compreender-se, compreendendo o mungdo.coBpreendendo-se,
compreende o outro. A compreensdo é um ato dialdgiesse sentido, conhecemo-
nos através dessa troca de idéias — narrativae sdlsrmesmos e sobre os outros.

Nesse periodo, no GEEM, ocorreram reflexées quam@todologia de ensino
de matematica. Algumas participantes contavam sabresuas experiéncias como
professoras em sala de aula, sobre as suas irartpais agora percebiam que
poderiam ensinar de uma forma diferente daquelaoctmham aprendido e, talvez,
mais significativa para o aluno. O depoimento dedia N., a seguir, mostra um pouco

deste processo:

Eu quero dizer que muitas pessoas sabem para si,maaora de
explicar para o aluno... Ndo conseguem... Porqgemte vai ter que
explicar para o outro... Vocé vai ter que fazer cqoe o aluno
entenda nosso raciocinio... Tem que parar para @engorque é o
gue eu falei com vocés... Quando eu fui ensinaspasacdes... Eu
usei 0 método “Regina”, vinha a explicacdo da Regma hora de eu
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explicar... Pois para mim antes era magica, o pssfe ndo falava, o
gue eu transformava em unidade, em dezeffaa., 01/09/07)

A fala de Leticia N. mostra que, durante a ac&eni®, ela parou para refletir
sobre a forma de ensinar um conteddo especifiomocos algoritmos das quatro
operacdes basicaA. participante remete a um momento da sua formagéial como
pedagoga, na disciplina de Fundamentos e MetoagoldgiEnsino de Matematica, em
que pode refletir sobre sua agdo (SCHON, 1995xePeu que a maneira como a
professora daquela disciplina tinha ensinado padader mais sentido para os alunos,
explicando sobre o sistema de numeracao decimatoAgartilhar sua experiéncia no
GEEM, Leticia N mostra suas fragilidades e também suas duvidasmade ensinar e
reflete sobre a agdo (SCHON, 1995). Muitos professmio compartilham suas
experiéncias por sentirem-se julgados quanto acsabear. Em um grupo, ao romper
com a resisténcia inicial, os professores ou, cammosso caso, futuras professoras,
podem sentir-se confortados neste espaco, comoran@Gstma (2007). Essa autora
discute a participacao de trés professores inesamm diferentes grupos colaborativos,
o que foi fundamental para que se sentissem mgisr@® pois discutiam sobre as
atividades que realizavam em sala e podiam reffeglhor sobre a sua pratica.

O envolvimento intenso de algumas pessoas do ngsgm fez com que
surgisse o0 desejo de realizar uma pesquisa delfoalla Conclusdo de Curso (TCC)
sobre o tema da matemdtica. Elaine ja manifestantariarmente esse desejo e
reconheceu no grupo uma possibilidade de viabilizaeu projeto. Leticia N. alterou

seu tema de pesquisa durante a participacdo nm gruscolheu a matematica. A

sensacao de que o grupo daria 0 suporte neceasgsga pesquisa garantia a essa aluna

a confianca e a cumplicidade para ousar pensaa terssitica.

No inicio do segundo semestre de 2007, a estaglarena, que desejava criar um grupo

estudo de matemética, foi nos convidar a participd&u nem pensei e logo aceitei o conv
Conversando com ela sobre meu Trabalho de Concldgd@urso (TCC), ela perguntou qu

He
te.
Al

seria 0 meu tema e eu respondi que era Pedagogmesarial. Neste instante, ela parou e me
perguntou por qual razdo eu teria escolhido esteateEu disse que era um tema que agradava.

No entanto, ela disse que eu poderia relacionarhaipesquisa de TCC na area da matemét

ca,

pois sabia que eu me identificava com a matemaResolvemos que um tema interessante deria
pesquisar sobre célculo mental. Ela disse que rodaaja e troquei de tema, mesmo com o meu

projeto ja pronto do tema anteriof TCC, Leticia N., p.10)
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Nesse trecho evidencia-se 0 quanto a ousadia daenpa de tema da Leticia N.
foi motivada pela seguranca que encontrou na par@eoposta pela pesquisadora,
naquele momento, estagiaria, Luana.

Em seu TCC, Leticia conta sobre sua trajetériaqase a definicdo do tema do
trabalho. Sua participacdo no GEEM possibilitou ares reflexdes sobre o tema,
principalmente nesse primeiro semestre do grup®,egtava focado em discutir o eixo
“nameros e operacdes”. Alguns textos abordavamlculcdmental, proporcionando
discussfes interessantes, e desencadearam emm Lrefleixdes que posteriormente
fariam parte da sua escrita no TCC.

A outra participante, Elaine, também estava mdtva pesquisar na area de
matematica. Ela ja havia pensado em sua teméatieatduas aulas de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Matemética, pois, em uretas] a professora dessa
disciplina discutiu sobre a geometria que é poksereensinada através do origami:

No primeiro semestre de 2007, no horario de pr&acbmecei a dar oficinas de Origami. Ensir]
algumas colegas do curso a confeccionarem a floBBmApdés a oficina, levei a flor em 3D qu
haviamos confeccionado a sala de aula. Nesse diayvamos tendo aula deundamentos €
Metodologia do Ensino da Matematjca a professora dessa disciplina pediu para que
deixasse a flor com ela que ela iria fazer um cdérém com a classe. Ela comentou que, ¢
aguela flor poderiamos trabalhar a geometria concdancas, por meio das dobraduras. Deg

discussao, surgiu o tema do meu trabalic€CC, Elaine, p.9).

ei
e

eu
DM

Elaine aproximou-se do grupo devido ao seu temd@ @C. Participar deste
grupo foi importante para que ela fosse se sentimgis segura para abordar seu tema:
origami e matematica. Esse espaco foi fundameatal @ planejamento da atividade e
posterior andlise de sua pesquisa de campo, oajaedscutido mais profundamente
adiante, no segundo momento deste trabalho.

4.1.2 O confronto de opinides no GEEM: aprendendo aprender com
0 outro

E indtil procurar em nés mesmos quem somos. A

consciéncia humana, trabalhosa e internamente
construida pelos sujeitos nos embates permanentes
com e contra o mundo, nasce da consciéncia alheia.
(LIMA, 2007, p.165)
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Os primeiros encontros do grupo ocorreram no mésetlsmbro de 2007, nos
dias 01 e 15, cada um com duracdo de duas horsss psmeiros encontros foram
importantes para que se definissem quais parti@pdneqientariam o0 grupo, ou seja,
as cinco participantes ja descritas anteriormeatpesquisadora.

No primeiro encontro fizemos alguns acordos — @asddos encontros e o foco
que iriamos discutir no semestre: niumeros e opesagiepois dos acordos, iniciamos a
leitura e a discussdo de uma narrativa escritaipar professora das séries iniciais. Esse
tipo de texto havia sido previamente selecionada pesquisadora para o encontro, por
ser um texto narrativo de uma situacao de aula, redlexdes da professora sobre os
registros produzidos pelas criancas na resolucgoatdemas em aritmética. Em alguns
momentos, durante a leitura, paravamos para diselguma idéia que tinha se
destacado ou que remetia alguma participante atorsémelhante em sua vida escolar.
Cada andlise dos registros elaborados pelas csigi@gava um momento de discusséo e
reflexdo sobre como a crianca pensou e sobre cadsotinhamos aprendid@
discussdo coletiva, confrontando opinides e poui@svista, possibilita observar o
mesmo conceito por outros angulos e garante-noscom@reensdo mais aprofundada
dos conhecimentos, pensando em aspectos que, @®zpderiamos nao ter notado,

como aponta Bolzan (2002, p.14):

A possibilidade de colocar o pensamento em palafaasrece ao
individuo a conscientizacdo de sua compreensamaoy sobre os
temas em discussao, além de favorecer que um eierdengrupo
sirva de estimulo auxiliar, criando-se a oportudédde esclarecer e
discutir os temas obscuros para os individuos apayr

Aprendemos com o outro através do didlogo, e apsendizado pode ser tao
significativo que podemos nos apropriar dessa igéi@ uma outra situacdo, ainda
segundo Bolzan (2002, p.125): “Inicialmente, pracies reproduzir o que 0 outro
disse, para depois nos apropriarmos desses ditm&ruirmos 0S Nossos proprios
ditos”. Sobre apropriagcéo, Rogoff (1998, p.132)nadi ser:

[...] processo pelo qual os individuos transformaseus
entendimentos sobre e a responsabilidade para soatiadades
através de suas participacdes. [...] através dzipacao, as pessoas
se modificam e no processo se tornam preparadadquaar parte de
atividades similares subsequentes.
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Nesse sentido, a apropriacdo € um processo samitavel. A cada encontro,
estamos modificando nossas idéias, trazendo, dasodiscussdes, opinides que ja nao

fazem parte de uma s pessoa. Nessa perspectiva:

O desenvolvimento € um processo dindmico queasesforma por
inteiro e ndo um acumulo de novos itens ou transdgbes de itens
existentes. [...] Uma pessoa que participa de aconéntos se
modifica de modo que se torna diferente em acanmuios

subseqientes. (ROGOFF, 1998, p.136)

Durante as discussfes no GEEM, as participantesn@dm umas com as
outras, apropriando-se de novos saberes. No segunudmtro, lemos um texto em que
a professora descrevia o seguinte problema: Dividiia folha de sulfite em trés partes
iguais. O grupo foi motivado a realizar essa meativddade. Cada participante tentou
realizar de uma maneira diferente; observamos dae; que tem habilidade com
dobraduras, dobrou rapidamente a folha, sobrep@sdgartes e ajustando-as até
ficarem com medidas iguais, como uma sanfona. orgro seguinte, durante a leitura
de um novo texto, enquanto discutiamos sobre ondpmado com o outro, a
participante Leticia N. lembrou-se do encontro @mite apropriando-se da idéia de

Elaine e também do texto lido naquele encontro:

Luana: Olha que legal... Interacdo com o outro... A partio
momento que eu olho como meu colega faz e veja@ueaneira
gue ele faz é mais facil, por que eu vou contirffaaendo do outro
jeito?

Leticia N.: E na estratégia de agrupar... Se ele faz uma balieh
sabe que é 10, porque fazer 10 risquinhos?

Luana:E mais prético...

Leticia N.: Igual no caso do menino que fez aquele monte de
pauzinhos...

Luana:Mesma coisa da dobradura, Elaine. Se eu estou fazee
uma maneira mais simples, por que fazer de uma inzameais
complicada...

Leticia N.:E que nem a Elaine para achar o terco da folha...
Luana:Muito mais pratico do jeito que vocé fez... Eu atidebaro...
Leticia N.:Eu também néo sabia fazer daquele jeito...

Ariana: Eu tentei fazer assim(mostrando no papel)

Leticia N.: Eu fiz assim, que é quase 0 mesmo processo... Mas é
diferente... Eu lembro que a V. também estava ielota
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Esquema como Leticia pensou

Figura 1: esquema dobradura Leticia N

Ariana A gente quer complicar...

Leticia N.:Mas o que aconteceu, a gente aprendeu de outraafarm
Luana:Se alguém pedir para a gente dividir em trés partésgente
vai fazer dessa maneira que é mais fadiR.a., 29/09/07)

Nesse sentido, concordamos com Lima (2007, p.1p5):é inatil procurar em
nds mesmos quem somos. A consciéncia humana,hoslaé internamente construida
pelos sujeitos nos embates permanentes com e aominando, nasce da consciéncia
alheia”. Conhecemo-nos através do nosso relaciamancem o outro, de comparacoes
e confrontos de idéias e imagens, “[...] para cempdermos quem somos nada adianta
olharmos no espelho. E preciso mirar-se nos paji&sdem, p.167).

Outro momento de aprendizagem com o outro no gieipguando Leticia N. se
lembrou de uma experiéncia como docente, no Kuraongue um aluno levou um
quadrado magico para ela resolver. As participami@&s conheciam esse enigma

matematico que envolve calculo mental e l6gica.

Leticia N: Uma vez, apareceu no kumon um papel assim (quadrad
magico).

Luana:Soma 157

Leticia N.: E... usando nimeros de 1 a 9, ndo pode repetir o
namero... 0 cinco ja esta no meio... surgiram naowaneiras
diferentes... eu fiz, e depois um aluno falou dejaito que ndo me
lembro, mas ele falou que n&o precisa ficar penegrata resolver...
Luana:Tem uma regularidade...
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Leticia N.:E... olha 1 e 9, 15; 6 e 4, 15 dai vocé tem qlersas
lugares... mas dai fica assim, 6 e 4, 15...

6

Ariana, Elaine e Simon@aahhhh....

Luana:Ele fez primeiro as somas de 10....

Leticia N.:E... mas aqui ndo da... perai....

Ariana: Termina, vou dar para o0 meu namorado resolver...
Luana:Mas dé& para ele resolver...

Ariana: Mas e dai ele pergunta se ta certo e eu nao sei...
Luana:Dai vocé faz as somas....

Leticia N. e Elaine discutem o quadrado...

Luana:Deu?

Ariana: Legal...

Leticia N.:Pode inverter as ordens... se vocé coloca o 1, agfitem
que ficar aqui.... por isso que da 9 maneiras difges.... olha aqui,
eu coloquei o0 4 aqui, mas tinha que ser aqui....

Simone:Esses jogos deixam a gente maluca...

Luana:Eu adoro... os de logica entéo....

Simone:Eu gosto também.... de légica é demais... euditampos
para resolver... dai eu falava ndo vou usar a respo.
Luana:Leticia, conseguiu resolver o quadrado méagico?

Leticia N.:Perai...

Luana:O quadrado mégico € uma atividade interessantébéamde
ser trabalhada.... porque tem uma relacdo e tambéquestao da
adicéo e subtragéao...

Leticia N.: Eu fui fazendo por tentativa a primeira vez, p@&qéo
tinha... eu colocava 4 e depois pensava... depwisaluno falou, e
realmente 4 e 6 dez, 9 e 1 dez, 7 e 3 dez e 8ee.2.dnas tem que
ver a l6gica depois, para organizar... mas nao permsn tudo...
Simone:E sé pensar no 1¢R.a., 06/10/07)

Esse trecho anterior mostra que essa discussade Spmdrado magico” néo

estava em nosso planejamento e ocorreu durantbatedde um outro assunto. Isso é

uma caracteristica de um grupo em que ndo existepauta fechada. A participante

Leticia N. lembrou-se de uma experiéncia como decesm que aprendeu com um

aluno e quis compartilhar com o grupo. Enquantonéla solucionou o problema, ela

nao conseguiu voltar para as discussbes do grumio £om a outra participante,

Elaine, tentava solucionar o problema, enquant@n&,i Simone e a pesquisadora

falavam sobre suas afinidades com desafios matsatDepois de solucionado o

problema do quadrado magico, Leticia N. explicowgagpo como chegou a solugéo,

mostrando a regularidade da soma 10, que ela aprermn um aluno:Eu fui fazendo

por tentativa a primeira vez, porque nao tinhau. @locava 4 e depois pensava...
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depois um aluno falou, e realmente 4 e 6 dez, 8ez17 e 3 dez e 8 € 2 dez.... mas tem
gue ver a logica depois, para organizar... mas péosar em tudo’..

Nesseconfronto de idéias e opinidesestamo-nos constituindo como pessoas e
como professores. Esse processo ndo € linear @dmapois estamos em constante
movimento de construcdo de nossa identidade docénteutro nos aponta o que
acreditamos e idealizamos realizar como pessoa afesgor. Nesse sentido,
concordamos com Lima (2007): “O grupo permite sermmcessantemente
confrontados com outras experiéncias, outros mdda®r. Ha, portanto, um jogo tenso
entre permanéncias e mudancas, produtos de uméug@ts social e de processos
identitarios em construcao.” (LIMA, 2007, p.171).

Com o passar do tempo, as participantes foram denelo a aprender com as
outras, escutando suas experiéncias de vida. Oogrmou-se um espacgo para
compartilhar acertos, duvidas e conflitos ocorridsgo em relacdo a matematica como
nas aulas do curso de Pedagogia. As participanteegaram a ter um novo olhar para

as atividades realizadas em grupo, como notamtrecioo a seguir:

#Luana[...] E importante a gente pensar em grupos nakesio de
problemas, pois, por exemplo, eu tenho que convermees que
minha idéia esta boa... Dai a Leticia vem e faldab, mas isso esta
errado...” (Risos)... Entdo a gente tem que arguiaaen Quando a
gente esta na sala de aula, um tem que confrordar a idéia do
outro... A gente aprende com o outro, e iSso € itapte...

Leticia N.:Mas eu acho que isso deveria ser em todas as rzestér
Ariana:E legal isso que a gente esta fazendo...

Simone:lsso acontece em outras matérias, 0 que a genteqisr é
gue ndo acontece tanto na matematica...

Luana:Eu nado sei se acontece em todas as matérias imaons... A
tendéncia era que acontecesse... Mas néao...

Simone:Eu acho que a matematica € muito...

[...]

Leticia N.: Que nem do menino do pauzinho... Ele podia tesgm
de 10 em 10 se ele visse do outro aluno...

Simone: O trabalho em grupo é muito mais produtivo.(R.a.,
06/10/07)

Nesse trecho, em que as participantes discutenpartamcia de trabalhar em
grupos, é possivel perceber que as reflexdes asleuras de narrativas escritas por

professores e confronto de opinidesentre os participantes proporcionavam momentos

2" A partir desse momento, optamos por grifar algumshos dos dialogos apresentados ou, mesmo, dos
registros escritos produzidos, a fim de levar totea ficar mais atento a esse trecho, uma vezsquée
trazido para discussao e andlise.
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de reflexdo sobre o trabalho em grupos; sobre ariigpcia dos momentos de troca de
idéias e opinides, tanto no trabalho docente quamite os discentes.

A visdo de Simone de que, na matematica, o tralmthgrupo é reduzido talvez
seja relativa a sua experiéncia como aluna da eéackasica. Ela, em outros
momentos, relatou ao grupo como foi sua escoldé@ag por ser a mais velha do
grupo, contou-nos como a matematica era formagidainaquela época. Questionei
Simone sobre sua afirmacdo de que nas outras ldissipcorrem trabalhos em grupo;
nem sempre iSSO acontece, pois muitas escolas #@nmd& modelo individualista de
ensino, em que cada aluno senta atrds do outr@ssilplitando momentos de maior
troca de idéias.

Ainda faltam maiores discussfes sobre o trabalhogempo na formacao
docente, pois muitas vezes o professor quer trabalin grupos e ndo sabe exatamente
planejar uma atividade interessante para essasiigiooda turma. Muitos professores,
embora tentem trabalhar em grupos, sofrem probletoas colegas de trabalho —
professores e direcdo —, pois o trabalho em grapsacum barulho maior, com varios
grupos de alunos discutindo ao mesmo tempo. Gsseld trabalho pode gerar conflitos
na comunidade escolar.

No trecho a seguir, as participantes continuamudisdo sobre esse mesmo
tema trabalho em grupo, mas agora trazem suas vivénom@a® alunas da graduacao

em trabalhos em grupo:

Leticia N.: Que nem aqui na faculdade, quando a gente senta em
grupo, comeca a conversar sobre outro assunto...

Luana: E porque a gente ndo estd acostumada a traballmar e
grupo...

Leticia N.: Mas ndo é atividade em grupo... Pede para sentar e
grupos e ler texto em grupos... Tenha santa pa@énc

Luana:Tem que pensar que tipo de atividade para fazegmpos...
[...]

Simone:O que eu ia falar é que o trabalho em grupo é ptivd...
Por exemplo, nés tivemos uma prova, a do F., enadupE a gente
estudou... E eu aprendi muito mais na prova do queando eu
entrei... Porque vocé fica ali trés horas discutrmbm seu colega as
respostas que vocé vai colocar, entéo...

Ariana: Quando discute...

Simone: Mas a criangca vocé tem que orientar para que elgaf
isso... A gente adulto tem que ter consciénci&.v&eé nao tiver
muda de curso ja. [...]

Leticia N.:Uma relacdo de confianga, ela pode me ajudar...
Simone: Mas isso, esse espaco vocé tem que dar, vocé od® p
esperar que o outro sempre dé... Entdo por eu sés welha, acaba
influenciando mais... Muitos falam que eu sei maigs eu falo, ndo
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é que eu saiba mais, é mais experiéncia... E estifesenca... Tem
muitas coisas que elas sabem mais do que eu...

Leticia N.: Eu acho que tem que ter esse compartilhar... Ro/@&g
vezes a pessoa quer mudar o dos outros, mas néiteagine mude o
dela...

[...] (R.a., 06/10/07)

Esse trecho mostra que muitas vezes as particgpassmciavam a discussao no
grupo as suas aulas na graduacao, concordandosoaradindo com a postura do
professor, mostrando o que foi mais significativeargpa aprendizagem das futuras
professoras. Estas pensam que deve haver umaadgviglanejada para realizar um
trabalho em grupo, e ndo, como diz Leticia Rede para sentar em grupos e ler texto
em grupos... Tenha santa paciéncia.Sua vivéncia como alunas mostra que aquilo
nao foi significativo, mas, em um outro momentasetvidenciam situagdes que foram
significativas, como quando a aluna Simone relgieosa em grupo do professor F, na
qual ela diz que aprendeu muit&u aprendi muito mais na prova do que quando eu
entrei...”. Essa experiéncia positiva faz com que a futuddepsora se lembre desse
momento de aprendizagem conjunta, que pode sepréga e utilizada posteriormente
durante sua vida profissional.

Depois de um tempo, as participantes do grupo @s&oo textos que estavam
lendo na graduacdo ou como I&2¢EHOPPIN, 1975) e relembravam esses textos para
compartilhar no grupo, associando-os com a matemaduio trecho abaixo, notamos
que a participante Simone, ao ler um livro com@Hdassociou um trecho dele com as

nossas discussdes no grupo, trazendo-nos suaeanalis

[...] Simone:Tem pessoas que pensam além mesmo... mas € que nem
o livro que estou lendo, apesar de falar sobre Dguisos gerais)
Ariana: Ele fala de matematica?

Simone:N&o, nao é isso, eu até marquei aqui para ler pareés...
Luana:Como chama o livro?

Simone:Deus, um delirio. [...]

Simone(lendo um trecho do livro)iem questdes de intelecto nédo
finja que as conclusbes estdo corretas quando rélas foram
demonstraveis ou ndo sao demonstraveis é issosguena como fé
agnostica, que se for mantido em termo e por lotaum homem, ele
néo tera vergonha de encarar o universo, indifereeite do que o
futuro pode reservar’ Ele t4 falando de fé e religidao, mas é a
mesma coisa, da prova, se vocé apresenta uma poowatro refuta

a prova... entdo ele ta falando de religido, masio € bem religido
(risos)... assim, delirio coletivo do que religidoele ndo fala do
catolicismo, do budismo, ele fala da religido deaufmrma mais, da

%8 para esse autor, a natureza da literatura escdlaidida em trés géneros: a literatura religi@sa;
literatura didatica, técnica ou profissional; &erdtura “de lazer”, que é vista como recreativa.
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fé de uma forma irracional.. . Ndo € bem assim,évtem que
guestionar... Vocé tem suas crencas e conviccas voté tem que
raciocinar...(R.a., 20/10/2007)

Essa andlise da participante Simone tem a ver comneento em que ela estava
discutindo a teoria de Lakatos (1978), pois cursawa disciplina como ouvinte, no
programa de pés-graduacado, de que a pesquisadarartaparticipava. Essa discussao
surgiu a partir de um trecho da leitura que esté@gamealizando no grupo; a
pesquisadora lembrou-se dessa leitura que foreadal nessa disciplina e apresentou
ao grupo essa discussao sobre provas e refutddmeslLakatos (1978), a matematica é
algo que pode ser refutado a todo o momento, ela Hutacdo a matematica pode
desenvolver-se e possibilitar pensar outras maneiearealiza-la. A davida entra no
lugar das certezas; o0 erro passa a ser visto comto pe partida para novas discussoes,
novas refutacdes. Essa nova visdo de matematicabada foi muito discutida no
grupo, pois, enquanto éramos alunos, achdvamoa queematica era algo que nao se
podia refutar.

Outras discussdesque ocorriam no grupo eram sobre ser professoitablu
vezes, as discussdes eram baseadas nas expertEg@aticipantes como alunas e em
algumas experiéncias como professoras. Em muitomemims, elas demonstravam
quais referéncias de professores elas acreditavaenfagiam a diferenca na sua

formacgao docente.

Luana: O discurso é uma coisa e a atitude € outra....epensando
nisso para a gente casar com o texto... as vepegisourso, Leticia,
nao lembro mais que texto que eu tava lendo, masachriga falar
para um outro professor que ele era tradicionaltéenhoje em dia,
se vocé falar para o outro que ele é tradicional,sma briga... mas,
espera ai, mas vamos pensar melhor, ndo € tud@ queigo é ruim,
tem que saber dosar... e dai 0 que acontece, a&s vez discurso
vocé fala que é uma coisa e na hora vocé é oulisacdsso a gente
tem que tomar cuidado...

Leticia N.: Mas eu li um texto esses dias que fala isso, que o
professor tem que ter a postura, porque bem ou elalé um reflexo
do aluno...

S: O aluno é reflexo do professor...

Leticia N.:E isso...

Simone:Vocé se espelha, podemos falar da Regina, elasi@aqui
mesmo (risos)... depois eu falo para ela... magévpega uma
professora que nem ela, dai vocé pensa eu queraudas assim...
Leticia N.: Eu dava muita risada... no primeiro dia ela falque ia
dar aula descalca... eu olhei, e falei, ndo acredittem professor
gue vem tudo assim engomado...

Simone: Tem professores que sdo assim, e tem professaes g
gente fala que ndo quer parecer um milésimo do ejaefaz. Nao
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qguero jamais parecer com essa pessoa.. Entdo @ssof tem que
ser muito cuidadosdR.a., 20/10/07)

Essas reflexdes sobre a formacao inicial fazem goenas futuras professoras
analisem criticamente a sua formacéo, percebendoagformacédo docente também
acontece por apropriacdo. Essas discussbes vaocantro do que Fontana (2000,
p.44) discute:

Tornamo-nos professores e professoras tanto pelapréazdo e
reproducdo de concepcdes ja estabelecidas no sodiescritas no
saber dominante da escola (permanéncia), quaraoefsoracao de
formas de entendimento da atividade docente nasaiga nossa
vivéncia pessoal com o0 ensino, nas interacdes @®ros alunos, e
do processo de organizacdo politica, com nossogspagm
movimentos reivindicatérios (mudanca).

A cada encontro, novas discussdes aparecerampLe dvidente que o tempo €
um fator importante para que se construa um anigatcompartilhamento. Com o
decorrer dos encontros, as participantes foranmgg\eendo mais umas com as outras.
Com o passar do tempo, a relacdo de confianca efoessabelecendo no grupo.
Acreditamos que essa relacdo nao tenha sido ti&d dd ser construida por ser este um
grupo constituido por licenciandas de uma mesmétuigsio, o que facilitou o
relacionamento entre as participantes. Outro fatoportante foi o fato de a
pesquisadora ja conhecer algumas das participal@esutros espagos: algumas na
educacdo béasica e outras no estagio doCemi@ pesquisadora na disciplina de
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematiessan turma de futuras
professoras.

No decorrer dos encontros, as participantes trapiara as discussdes assuntos
que as angustiavam, como as dificuldades em acdrapas disciplinas na graduacéao.
Muitas vezes as discussdes eram longas, cada umando o que achava daquele
assunto, tornando-se o grupo um espaco de troeapmiéncias de vida. Pelo fato de
nao haver um cronograma fechado para ser cumpeo,muitos momentos nos
alongavamos nessas discussdes, pois acreditivames ecam momentos de

aprendizagem com o outro.

Luana:Hoje a gente quer conversar, hein?

290 estagio docente é realizado por todos bolsikta@apes, alunos do programa de pés-graduaco, na
propria Universidade S&o Francisco, com objetivolater uma experiéncia inovadora no ensino
superior. Trata-se de uma experiéncia de magigiérensino superior, uma vez que se entende que o
pesquisador das universidades também assume odeagetente do ensino superior.

70



Leticia N.:Mas é gostoso também.

Leticia B.:E uma delicia.

Luana:O que, ficar conversando?

Leticia N.:Ficar conversando sobre estagio e dai vai...
Leticia B.:Tirando as duvidaéR.a., 01/12/07)

Nesse trecho anterior, as participantes dizem @ge espaco era um local
importante para compartilhar suas dificuldadess Snaertezas. Por realizarem um
curso noturno, e, portanto, encontrarem-se apesgmbararios de aulas, pois nos outros
horarios estao no trabalho, sobra pouco espacagalizar essas discussdes, para criar
vinculos de amizades e até grupos de estudos jmuatid e socializar idéias. Em
muitos momentos, discutiam sobre as duvidas gbharimas disciplinas na graduacéao,
como no estagio. Tais discussdes eram momentostanmpes, em que as participantes,
mesmo as mais timidas, expunham-se ao grupo. Aawlde confianca foi sendo
construida com o passar do tempo: 0 grupo passeuwn local onde cada participante
relatava sua opinido sobre o assunto em debatemseln de estar sendo avaliada ou
testada pelas demais. Acreditamos nesses espagns,ds grupos, em que ocorrem
aprendizagens docentes e também de vida. No GEEMaticipantes ficavam a
vontade para expressar-se, para expor seus persamsumas crencas e concepcoes
sobre o0 ensino da matematica, sem se sentirenadaalou retraidas para dizer o que

pensavam.

4.1.2. Conflitos de opinides proporcionados pelasituras de narrativas
escritas por professore¥

Conta-te a ti mesmo a tua prépria histéria. E quema
logo que a tenhas escrito. Nao sejas nunca dertahf

que ndo possas ser também de outra maneira.
(LARROSA, 2006, p.41)

Em nossos encontros, tinhamos uma proposta ddhvatta leitura, reflexdo e
discusséo de textos produzidos por professoree sitwacoes de sala de aula. Nos
encontros do ano de 2007 e do primeiro semest2®@®, as nossas discussées sempre
se pautavam na leitura de algum trecho dessesteraduzidos por professores.

Nos encontros, o confronto possibilitado pelas wisées e pelas leituras

compartilhadas fez com que cada participante asgaiaeu ideario sobre a matematica

%0 Quando nos referimos aos textos narrativos esquito professores, sdo textos ja publicados ewslivr
escritos por professores de diferentes séries sinefundamental 1.
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e seu processo de aprendizagem e passasse a ewmridgias relacionadas a
matematica e seu ensino. Como sublinha Mizukanti§gGe essas idéias e concepcdes
ndo forem analisadas durante a formacéo inicials midicil fica romper com falsas
concepcoes.

Os cursos de formagao inicial devem levar em cqo&os futuros
professores ja chegam as instituicdes formadonmaspré-concepcdes
sobre ensino e aprendizagem [...] Caso ndo sejgoliciteadas,
trazidas a tona, discutidas, compreendidas e pr@hizadas, essas
aprendizagens podem comprometer a aprendizagem oges n
conceitos ou mesmo possibilitar a traducdo equo@a@os novos
conceitos de forma que se conformem a “aprendizageor
observacdo” anteriores, servindo o curso de formaséb essa
perspectiva, para reafirmar teorias pessoais doxfegmores.
(MIZUKAMI, 2006, p. 218).

Os questionamentos realizados durante as leitutmasagam momentos de
conflitos e discussdes sobre a matematica, sobrerse@no e também sobre as crencas
pessoais que as participantes tinham sobre o t&mamuitos momentos, durante as
discussbes, eram retomados o tempo de estudantorena como que aprenderam

matematica e como pretendiam ensinéa-la.

Leticia N.:Mas dai acho que deveria ensinar, tipo esse ugerde

nunca sabe o que é esse um... Vai um, vai um oNpé€alidade é a
dezena que esta subindo... Mas ninguém nunca eMpikso... Vai

um, porque nao pode pér 13 aqui embaixo, € maisienos como a
gente pensa... Mas pode p6r o 13 embaixo, se vama@esse que
pode somar as dezenas do meio...

Ariana: As vezes a crianga ndo compreende por que querd, @

nao pode ir o trés, por exemplo...

Leticia N.:Porque é o um, né? [...]

Leticia N.:Eu lembro que eu entendia assim, eu ndo podiaofdts
embaixo... Que o um la em cima com o trés formametr. Eu
entendia isso... Eu ndo posso subir o trés porgidatmava 31...
Luana:Eu ndo lembro o que eu pensava...

Ariana: S6 lembro que tinha que subir o um... Por quedaugei...

Leticia N: E a adicdo nado é igual & multiplicacdo, porqueaticado
sévail...

N&o tem como ir mais.. Porqgue 0 maximo que vock poé 9+9
que da 18... Mas na multiplicacéo, ja é diferer@e?... 42... Sobe 0 4
fica dois...

Luana: Dai comeca a dar mais confusdo ainda... Porque p@sso
colocar o dois em cima...

Leticia N.: Eu sempre pensei assim, que como 0 quatro est@ava n
frente do dois, entdo eu lia... 42...

Luana:Vocé lia os nimeros... ndo quer dizer que VOOEnel. ..
Leticia N.:Ndo, ndo entendia
Luana:Vocé ndo sabia que o quatro representava quatremss...
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Leticia N.:Nao, isso eu nunca tinha parado para pensar.lembro
gue o CDU (centena, dezena e unidade) era trabalhad no
comeco... vocé fazia os riscos

Luana:A casinha?

Leticia N.: E, a casinha ... mas ndo que depois o professor
trabalhasse as unidades, dezenas... vocé entengbatigha que
somar aqueles dois nimeros... mas depois vocéméodia que 13,
era uma dezena e trés unidades, na hora que vdagaetazendo a
conta... se o professor pedisse para vocé exphcaré explicava que
era uma dezena e trés unidades... mas na contadamacé nao
entendia.

Ariana: E, ndo conseguia visualizar...

Leticia N.:Acho que ninguém entendia isso...

Ariana: E que tava acostumado a fazer... o primeiro vot@s..
Luana:Fica uma coisa mecanica mesmo... por isso quepériante
a crianca entender bem o conceito de nimero papmidesntrar nos
algoritmos.... eu fui aprender essas coisas na gagdo também...
Leticia N.: Eu falo que por mais, assim, que a gente gostdsse
matematica, que ja assim, de quarenta alunos, daistrés tem
facilidade na sala, porque ja acha a matematica ddcil... dificil
assim, porque o professor passa correndo, vocé erdendeu e é
continuacdo do outro... que ndo vai entender o autre vai
crescendo... eu lembro que eu pensava: quem naadmisso? Mas
acho que eu tinha uma certa facilidade... na salalembro, j& tinha
terminado.. eu achava: que povo lerdo... eu lentgue eu pensava
assim..(R.a., 29/09/2007)

Esse trecho anterior mostra uma discussdo sobmpatancia de conhecer os
conceitos da matemética, para uma maior compreetasiqoroprias regras, muitas
vezes impostas e sem nenhuma compreensdo do pdejuuilo dar certo. As
licenciandas em Pedagogia, em muitos momentos isdrdeam das aulas de
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematjoe, tinham realizado no 1°
semestre de 2007. Essa discussdo sobre algoritndsia sido realizada nessa
disciplina e, durante a leitura, as participantestal pesquisa sentiram necessidade de
retoma-la, lembrando-se de como aprenderam e ded@feram entender 0s porqués
dos algoritmos na graduacédo. A fala de Leticieestdi essas reflexdesbai acho que
deveria ensinar, tipo esse um, a gente nunca sapeecé esse umlsso vai ao encontro do
que Lorenzato (1993) aponta em sua pesquisa, guidisdate sobre a importancia de
ensinar os “porqués” matematicos. Ele discute quiosidos porqués da matematica
nao estdo presentes nos cursos de formacdo desgmde, causando um ensino da
matematica sem significado e superficial. Refletibre os porqués da matematica na
formacdo inicial faz com que essa curiosidade dersas conceitos da matematica
figue agugcada. Ao conhecer 0s porqués, 0os professmmecam a ter uma visdo mais
ampla sobre a propria matemética: podem fazer Getagnelhores, mais amplas;
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aprimorar a compreensao sobre o seu ensino; e eenger melhor a resposta de seu
aluno e os conceitos presentes em suas estratéd@ns. disso, identificamos no
didlogo anterior os sentidos que foram atribuidus a@goritmos pelas alunas, seja na
sua formacgdao escolar, seja na disciplina de Fundi@sieuma vez que, quando a aluna
Leticia N. afirma:E a adicdo néo € igual a multiplicacdo, porqueaticao so vai 1...
N&o tem como ir mais.. Porqgue 0 maximo que vocé pgod 9+9 que da 18,
poderiamos ter realizado uma intervencdo no semt&guestiona-la: E se a adicéo
fosse realizada com mais parcelas, por exemple: 49 + 49? A soma dos valores das
unidades corresponderia a 9 + 9 + 9 = 27 e “iridne &0 1. Somente 0 registro
audiogravado de tais discussdes é que nos padsstnifi identificar equivocos desse
tipo, isso mostra que, também nas interacdes npogalgumas questdes tedricas
passam despercebidas.

Durante discussdes em grupos, cada narrativaadaliaz com que o ouvinte se
lembre de fatos semelhantes em sua vida ou seusolwayposicdo do outro para pensar
como resolveria aquele problema: “cada acontecimecd&da personagem sugere,
suscita outras histdrias, que se articulam e sstitoem entre si, tecendo uma rede.
Modos distintos de produzir conhecimento e de leida [...].” (FONTANA, 2000, p.
46).

Sempre estamos contando historias de nés mesmuossS3mrradores de nossas
histérias, de nossa vida. E, a cada vez que asnosyitemos uma nova impressao,
percebemos um novo detalhe ndo lembrado antestratina de vida do outro também
propicia que o conhegcamos, pois “0s outros taml@omrgerpretados narrativamente”
(BRUNER, 1997, p.98). Para conhecermos 0s outr@gara eles nos conhecerem,
criamos um ambiente “duplamente narrativo”. Roydeh(apud Bruner, 1997, p. 98)

afirma:

NOs estamos eternamermentando historias sobre nés mesmo#o
contar essas auto-histérias para os outros, tendovista muitos
propésitos, pode-se dizer que estamos desempenhagdes
narrativas diretas. Ao dizer que nés também asntamos para nés
mesmos no entanto, estamos embutindo uma histéria dedé&o
outra... Neste ponto de vistasio mesmo é um narrador De tempos
em tempos, e de pessoa a pessoa, essa acao aaraaidvno grau em
que é unificada, estavel e aceita por observadofesmados como
confiaveis e validos (grifos nossos).

Os conflitos com o outro sdo fundamentais pararstduicdo constante do eu

proprio. Como discute Larrosa (2006), o nosso eonstituido a todo o momento. A
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cada momento estamos contando contos de nés meEmds, uma autoconsciéncia,
tentando a todo instante reescrever nossa hist®omo somos seres inacabados e
sociais, estamos sempre narrando sobre nossas natlasndo sobre essas narrativas e

também sobre a nossa identidade, como aponta o auto

O homem se faz ao se desfazer: ndo ha mais do isg® 0
desconhecido que volta a comecar. O homem se dée atesdizer:
no gesto de apagar o que acaba de ser dito, paraaquagina
continue em branco. [...] Aprende a ler e escrdeemovo. Conta-te a
ti mesmo a tua propria histéria. E queima-a loge guenhas escrito.
N&o sejas nunca de tal forma que ndo possas sbeétamde outra
maneira. (LARROSA, 2006, p.41)

Quando selecionamos historias para narrar, esoothealgumas e excluimos
outras. Tudo depende do momento presente, do ¢corgexque estamos inseridos, para
guem estamos contando, quais 0s sentidos e sapiicque aquela historia tem para
nds, naquele momento, e com qual objetivo ela éadar Devemos levar em conta o
modo como 0 homem se orienta em relacéo a cultacapassado.

No grupo em que foi realizada a presente pesgumisdas vezes algo narrado
por outro participante ou lido nos textos conjurdgata fazia com que as participantes e
a propria pesquisadora se lembrassem de alguntihisie vida semelhante, como
alunas da escola basica e da graduacdo, de exgpasi€oomo professoras e

“experimentos” realizados com sobrinhos, com primass novos.

Luana:O que vocés acham disso?

Leticia N.:E isso mesmo....

Luana:lsso mesmo, o qué?

Ariana: O que acontecia.

Leticia N.:Eu ndo lembro se era assim que eu fazia, mas eye&p
meu irm&o, que ele Ié o problema, e nem lia direitperguntava:
mée é de mais ou de menos? Dai ele sabe se foaidecta vai ter
gue somar e se for de menos ele pde o maior emectina 0 menor
embaixo.

Ariana: Eu lembro que minha mée falava: “Oh, vocé esta ganlo,
tem mais, entdo vai ter que somar... entdo € de.nfaiEla falava
para eu entender... dai colocava o negocirjhiscava a palavra-
chave].

Luana: E complicado ficar apenas procurando a palavra-ahaas
vezes vocé ndo compreende o problema.

Ariana:E. O que é de mais?

Leticia N.:As vezes eu falava para meu irméo: “Leia e vejaue q
esta dizendo, pois ndo adianta ficar a sua maenféda na hora da
prova ndo vai ter ninguém para ajudar..”. J4 fatauitas vezes para
minha mae, de parar de dar a resposta para eleiader licdo com
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ele a noite, no horario que ela ndo esta traballmnd Porque dai
ela ndo vai querer que ele termine rapido... Eu Bép se quando a
gente tiver filhos vai agir dessa forma, mas ew \eefjue € certo e 0
que é errado e vou tentar aplicar.

Luana:E vocé, Elaine?

Elaine:Mesma coisa.. (R.a., 29/09/2007)

Esse trecho anterior salienta a discussao ocoemdaorno de uma reflexao
sobre a leitura. A partir do questionamento da gieagora, as participantes nao se
intimidaram em contar sobre um fato ocorrido com panente, no caso, irmédo de
Leticia N., e sobre uma lembranca de quando crjargcaeaso de Ariana. A vivéncia das
participantes sobre o ensino da matematica evidegoal a “cultura de aulas de
matematica{CEZARI; GRANDO, 2008) que as participantes conhecgomo quando
Leticia N. diz: ‘ha hora da prova ndo vai ter ninguém para ajudar...Esta fala
exemplifica que, nas aulas de matematica, aindsdeegerta pressao sobre a avaliacédo
— um momento solitario, individual, para testar veqgfoi aprendido até aquele
momento, e ndo um processo reflexivo em que o glode aprender mais sobre aquela
idéia matematica.

Outro momento que destaca a memorizacdo dos pmoesttis de resolucéo de
problemas mateméticos € a fala de Ariarau fembro que minha mée falava: ‘Oh,
vocé estd ganhando, tem mais, entdo vai ter quarsorantdo é de mais...". Ela falava
para eu entender... dai colocava o negocifiiecava a palavra-chave]”. Muitas vezes
essa “estratégia” de riscar a palavra-chave paatumo compreender o problema é
muito utilizada nas aulas de matematica, mas entomuasos iSso se torna um
empecilho para a compreensao de outros problemasajumo; por exemplo, aqueles
em que se pergunta “quantos a mais”, em que rasgeesta relacionado ndo com a
idéia da adicdo, mas com a de comparacao.

As discussdes no grupo eram diversificadas: ersmlvesde as estratégias que
os alunos realizavam para resolver um problemapn8litos da profissdo docente até

as concepcdes da matematica

Simone:O legal é que hoje existe essa possibilidade, rdmga se
expor, porque (risos) na minha épd€zabe ressaltar que Simone é a
participante mais velha do grupo]Vocé néo tinha isso... Vou
procurar um caderninho para trazer, ndo tinha isséntdo era o
raciocinio pronto, o famoso raciocinio légicomatematica era
apenas raciocinio légico... 3x tanto é tanto e n@&mn isso aqui, ndo
existe essa discussdo... Dobro era dobro, metadenetade.... Nao
tinha discussdo nenhuma...
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Leticia N.: Ndo, mas na nossa época, também nao era também, do
jeito que é hoje....

Luana:Mas na época atual, ainda temos professores ghamaaque

isso daqui é bobagem... Muitos ndo conhecem, nadalar de todos

os professores, mas tem alunos que estudaram caraigoaduacao,

da minha idade, e acham bobagerf.muito dificil romper, sabe,
Simone, porque € uma pratica muito enraizada, aindie achar

gue a matematica é um conhecimento pronto e acabado
Simone:E...(R.a., 20/10/2007)

Nesse trecho anterior, Simone se lembra da époapierara aluna, dizendo que
a matematica atualmente pode ser abordada de uma foais questionadora, em que 0
aluno pode discutir suas estratégias, argumerntanga-argumentar as resolucées dos
colegas. Isso nos lembra as idéias de SkovsmofR)(2fue afirma ser a matematica
ainda caracterizada pela ideologia da certeza.n@@qu&imone diz: Matemética era
apenas raciocinio logico... 3x tanto é tanto e rié@m isso aqui, ndo existe essa
discusséo... Dobro era dobro, metade era metadé¢éo. tinha discussdo nenhuma,...”
mostra que a matematica, em sua época de estudemtesta como algo perfeito, exato
e imutavel. Nao se podia questionar, pois “0s nomenostram”, “0s nUmeros nunca
erram”. Essa ideologia da certeza ainda é visitghlmente. Muitos exercicios de
matematica sdo desconexos da realidade, fazendiddosempenas na aplicacéo
matematica ou em um mundo platénico. Quando intena fala de Simone, dizendo:
“E muito dificil romper, sabe, Simone, porque é pnddica muito enraizada, ainda, de
achar que a matematica € um conhecimento prontccabamlo...”, ressaltei que
atualmente existe uma nova forma de pensar matanaimo algo inacabado, em
permanente construcdo e refutacdo; mas a idealagiarteza ainda esta muito presente
na cultura das aulas de matematica.

Essa visdo de uma matematica que aceita que lsms dalem e argumentem
vai ao encontro de um ensino de matematica deratsm lakatosiana. Lopes (1999)
discute que uma sala de aula com um ambiente ceaiespiracdo pode promover
embates de idéias e levantamento de conjectuasmge refutacdes para aquele grupo.
O professor também se envolve no processo e, emidmasaiba ao certo qual o
caminho que os alunos irdo tomar diante daquelblggr@a matematico, auxilia os
alunos a analisar suas conjecturas, questionarite soias hipoteses. Nesse sentido,
podemos pensar na dimenséo de uma sala de aulari@mmas que a todo o momento

estdo querendo descobrir o porqué das coisas. Ariérpia de viver situacoes
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problemas, em que o choque de opinides é imporfparte soluciona-las, faz com que

as criangas, que sao curiosas, fiqguem mais queastoas e observadoras.

O professor tem que estar aberto a incertezavidadiique irdo surgir durante
esse processo e questionar as respostas quergasrapresentam, tornando a sala de
aula um espaco de provas e refutacbes matemakcasportante também que o
professor questione “verdades” em matematica, pae o ambiente de “verdades

provisorias” seja instalado.

A leitura de textos produzidos por outros professsobre episédios de sala de
aula e sua analise tem se mostrado uma estratégiamtiva fundamental para a
(trans)formacéo do futuro professor (NACARATO; PAES CARVALHO, 2004). O
trecho abaixo transcrito mostra um momento em ogrelpo discutia um registro de um
aluno contido no texto que estava sendo lido:
“Pedro foi viajar com Rafael. Eles iam para umad&que ficava a 100 km

de S&o Paulo. Quando estavam no quildmetro 34|vezam calcular
quanto faltava para chegar. Vocé pode ajuda-ftis™?

Resolugao 3 Resolugao 4

st
10020 =30 -4 = §¢,

P66 km

Figura 2: Registro matematico no texto

Ariana: Olha esse que esperto!

Leticia N.: Resolucdo 3, 100-30=70-4=66... que cai naqueles
exemplos do nosso primeiro texto... que o alundbémresolveu
assim....

Ariana: Ele podia resolver por decomposicéo... 0 34 etodgos....
Leticia N.:E igualzinho o primeiro texto...

Luana:Lembra do primeiro texto de calculo mental?

Leticia N.: E qgue o aluno tirava 10, 10, 10 e depois 4... ogév
tirava 30 e s depois a unidade....

Luana:O que esse aluno fez aqui?

Ariana: Ele fez grupos?

Leticia: Ele fez 10 pauzinhos de cada um, mas chegand@ma.c
dai ele tirou 30, mas como no ultimo ele sé poila # ele tirou e

%1 Trecho extraido do texto: E de “mais” ou de “menqsia professora Mirian Louise Sequerra, do livro
Aprender matematica resolvendo problem&imed, 2001, p.51.
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colocou o numero 6... dai ele foi contando... 1M3@,40, 50 e 60 e
6... (R.a., 29/09/2007)

No trecho acima, as discussdes geradas pela lelaut@xtos produzidos por
professores fizeram com que as futuras profesparassem para pensar nas diferentes
estratégias e nos registros que 0s alunos reatizeaaa a resolucdo daquele problema.
Concordamos com D’Ambrosio, B. (1993, p. 40) quenipreender como pensam as
criancas, como analisar o pensamento delas, corao g entusiasmo e curiosidade é
essencial ao sucesso do futuro professor de matarndtio grupo, muitas vezes era
conflituoso — mesmo na discussdo matematica caletivcompreender o registro e o
pensamento realizado pela crianca em determinaddaate. Mas a troca de idéias e as

reflexdes possibilitaram que uns ajudassem os ®atperceber como o aluno pensou.

Luana: Tem outro problema: tenho uma blusa de florzinhautra
xadrez. Também tenho uma saia azul, uma vermethdra branca.
Quantas combinaces diferentes posso fazer cors esgpas? E ali,
gente?

Ariana: Boa pergunta...

Luana:Ué, desenha....

Leticia N.:N&o é 6? Porque 3x2.

Luana:Certeza?

Leticia N.:N&o tenho....

Luana:Por que é 3x2, Lé?

Leticia N.:Porque tenho 3 saias e 2 blusas...

Luana:Mas multiplicacdo ndo é apenas soma de parcelasis®
Leticia N.:N&o sei... desenhando... um, dois.. vai dar 6!

Elaine:E, vai dar 6!

Luana:E que essa é outra idéia da multiplicag&o... dalsimacao...
Leticia N.: E verdade... lembro da aula da Regina... Eu tinha
resolvido [...]

Elaine:E, a Regina falou de combinagdes de roupa.

Leticia N.:Quando eu fui explicar eu expliquei dessa forma.
Luana:Foi esse ano?

Leticia N.:Foi. No final do semestre passado.

Luana:Foi no estagio?

Leticia N.:N&o. Foi na escola mesmo. Eu tava dando aula...
Luana:Dai vocé explicou lembrando das aulas da Regina?
Leticia N.: Mas acho que no livro ja era assim. Tinha dois
barquinhos em cima e trés velas do lado, era algoaisa assim, dai
eu pego esse com esse e combino.... dai primeiex@iguei sendo
calca e camisa, depois pedi para eles fazerem esseicio...(R.a.,
29/09/2007)

As discussoes e as reflexdes sobre o0 ensino dandiata no grupo, através das
leituras de narrativas escritas por professoragjyairam reflexdes nas participantes,
em diferentes papéis: como alunas da Pedagogiap @umas da educacdo basica,

alguma acdo como professoras e projecoes de qémnetio professoras.
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A cada atividade lida com o grupo, mostrando corpméessora havia realizado
em sala de aula com as suas criancas, as partespparavam para refletir e refazer a
atividade. Muitas vezes eram atividades que ascjpamtes nunca realizaram em sua
vida escolar como alunas, pois a matematica, emt&o,vista como algo pronto e
acabado. Nesse sentido, concordamos com D’AmbrBsil993, p. 39): “Da mesma
forma que os alunos constroem seu conhecimentonmatit® através de suas
experiéncias com a matematica, futuros professamestroem seu conhecimento sobre
0 ensino da matematica através de suas experi@uias ensino”.

Observamos que a proximidade com a sala de autammpp desses textos,
narrativas escritas por professores e lidas camjuemte, proporcionou momentos de
confronto de idéias sobre a matematica e seu ensimmsino fundamental I. Ali estdo
presentes as idéias das professoras e os regiscaos ou falados das criangas, dos
quais surgiam grandes discuss6es no grupo. Esdes wontinham a andlise escrita
realizada pela professora sobre uma determinaddaate e, via de regra, transcreviam
0S registros escritos das estratégias das criaBgasuitos encontros, ficAvamos quase
0 tempo inteiro tentando entender o registro danca referenciada no texto escrito por
uma professora/autora, para depois continuarmeisuad Segue um desses momentos:

Hbé{np)«ﬁm’j aTJM, o\, (,Q,QJ’UL AAnsl {y—m» JU\ ;—&rial.

"""""" R ¢ - WW T

xd /XA BB g wx ooy

g0 903 98 —001 o 10 40 100 50

55555 Kk Ho'y § Lil | J

S L _JQ%E%_ gm0
Q_ -

Figura 3: Registro matematico no texto

Luana: Olha aqui o que as criancas fizeram aqui... peddoj a

professora colocou na lousa e ela anotou...

Luana:O que ela fez aqui?

Simone:Eu ndo entendi...

Elaine:Pelo que eu entendi aqui, ela fez aqui 2, 4,&18... ela ndo
somou aqui... mas aqui ela somou para chegar ne.nov

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

Leticia N.: O outro foi de 10 em 10.... em cada um 9.... agl®ele
fez de 10 e depois....

Luana:Ele foi subtraindo um....

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

Elaine:E esse dois embaixo?
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Luana:Sé Deus sabe...

Leticia N.:Ele tirou dois nimeros...

Luana:Como?

Elaine:Nao, nao....

Luana:Estamos tentando entender, Si...

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

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

Leticia N.:Assim, ela fez de pé...

Simone:Mas porque ela fez esse monte de vezes...
Leticia N.:Ela foi somando... 9, 18,...

Luana:Ela somou, Simone.

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

Esse processo de validar um registro produzidapw& crianca, a sua forma de
explicitar-se diante de uma situacdo matematicaiae admitir apenas uma resposta
Unica fez com que as participantes desse grupetisstm sobre as diversas formas de
chegar a uma conclusdo em matematica. Como dibtiate&kami (2006), apoiando-se
em Hammerness et al. (2005), na formacéo iniciglrdéessores € importante que haja
momentos de desenvolvimento de habilidades de goetmmo professor” e colocar
suas idéias em acao: “Durante o periodo da formagéial, os futuros professores ndo
apenas deveriam compreender, mas também realizar wanedade ampla de
atividades, muitas delas simultaneamente. Para ifsa®nao basta que eles memorizem
fatos, procedimentos, idéias.” (MIZUKAMI, 2006, pZ). Durante a formacéo inicial,
muitas vezes, os futuros professores pouco viven@svidades de “pensar como
professores”, 0 que causa um estranhamento cowfiasdio quando se deparam com a
realidade escolar. Na maioria das vezes, a formdgéente ocupa-se com discussdes
tedricas, pouco relacionadas com a profissdo dec&atbemos que a formacao inicial

nao consegue ensinar tudo, mas:

[...] € importante que se tomem decisdes sobresqmiteddos e
estratégias seriam mais importantes e apropriadaa preparar
futuros professores para que 0s mesmos sejam capapartir desse
momento formativo, de aprender com suas prépriascps, com a
contribuicdo dos pares e com resultados de pesquestudos
tedricos, etc. (MIZUKAMI, 2006, p.271).

Acreditamos que sdo fundamentais 0s momentos enogjtiguros professores
percebam que podem aprender com 0s outros colagpsstir de textos por eles
produzidos e através de troca de idéias e exp&@®&nds leituras de narrativas de
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professoras realizadas no grupo foram apropriaelas futuras professoras, passando a

fazer parte do seu discurso, do seu repertériallerss.

Aprender .

com

Resolva os problemas abaixo, lenflo

Resolva os problemas abaixo, lendo com atengdo os enunciados e res-

ate n(}éo oS enu I’]Ciad oS e pondendo & pergunta de forma completa. Utilize a estratégia que puder.

respondendo a pergunta de forma | quantsele tema mais?

Fui & praia e peguei 24 conchinhas. Meu primo conseguiu juntar 100.

completa. Utilize a estratégia qye

5 4G
pUder- u+¢5w:«w 4:5«@!%@@/:;:{@:57@;“ )
Zoo B
. ;

Fu.i a praia e peguei. 24 conchinhas. Meu e L
primo conseguiu juntar 100. Quantas

ele tem a mais?

Nesse trecho

Figura 4: Registro matemético no texto

Leticia N.:Mas eu acho que isso aqui tem que ser traballitdole a
primeira série pois nao adianta chegar na quarta série e pediap
o aluno: represente... dai ele fala; ndo vou...emgli desse jeito...
porque vou fazer de outro...

Luana:Concordo... também acho que tem uma grande rasisté
Leticia N.:Na quinta série, vocé pede para um aluno pdr npepa
dai ele fala: “Por que pb6r no papel se eu sei fazeu ndo sou
obrigado a fazer...”, mas se a professora desdeimgira trabalha
pedindo para os alunos registrarem... porque ndiartad pedir para
os alunos mais velhos registrarem que eles ndaegistrar...

[...]

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

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

Ariana: Ainda mais com matemética

Leticia N.: mas em uma redacéo, € mais facil vocé escrevejudo
ficar falando... acho que essa palavra € melhaamos colocar a
outra...

Luana:E por que na matemética ndo?

Ariana: Porque a gente ndo estd acostumado a escreveer faz
registros...

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

Leticia N.:E o que eu fiz 0 comentario no primeiro textoveee s
Ié 0 que o aluno tinha feito, vocé nao tinha enidmde néo tivesse o
registro dele... era tdo confuso... ou s6 o regista crianca e nao
escrever do lado também confunde, dependendo do qio esta
fazendo... porque para a gente era muito difereftteque a gente
pensa...

Luana: E interessante a gente pensar nessas gquestdesgikiro...
(R.a., 29/09/07)

anterior, a leitura de uma narfitioduzida por uma

professora/autora, bem como 0s momentos em que ealizava intervencoes,

$24E de ‘mais’ ou de ‘menos™? , da professora Mirlasuise Sequerra, do livisprender matematica
resolvendo problema#rtmed, 2001.
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problematizacGes, perguntas pedagogicas proporeionaeflexdes as participantes,
além do texto. Este, por trazer o desenvolvimerdoatividade e os registros das
criancas, fez com que o grupo discutisse a impodado registro nas aulas de
matematica. Mesmo a literatura j4 apontando esgartncia desde a educacao infantil
(SMOLE; DINIZ, 2001), constatamos que ainda existe resisténcia em adota-lo nas
aulas de matematica. Se o registro for uma praticdada desde a educacao infantil e
nas séries iniciais do ensino fundamental, a caiappdera, a cada atividade,
desenvolver mais profundamente essa forma de coagdo de idéias e ndo tera tanta
resisténcia a escrever nas aulas de matematicaénias posteriores. Nessa mesma
discusséo, Leticia N. revelou preocupar-se um pooais além do simples contetudo
matematico presente, dizendands eu acho que isso aqui tem que ser trabalhado
desde a primeira série, pois ndo adianta chegaquarta série e pedir para o aluno:
represente... dai ele fala; ndo vou... aprendi dgegfo... porque vou fazer de outro..”
Transcendendo uma simples discussdo sobre conte(detodologia do ensino da
matematica, ela evidencia sua reflexdo em termosum@ pratica curricular,
argumentando quanto ao momento propicio para trabauma determinada
representacdo matematica.

A leitura dos textos, os registros das criancaangbém da professora foram
fundamentais para que as participantes compreeadessmo a crianca desenvolveu o
pensamento, como pondera Leticia e ‘vocé so lesse o0 que o aluno tinha feito, vocé
nao tinha entendido se néo tivesse o registro dedea tdo confuso... ou sO o registro
da crianca e ndo escrever do lado também confudéeleendendo do que o aluno esta
fazendo...” Os registros das criancas proporcionaram momelgogflexdo no grupo,
pois tinhamos que tentar entender o pensamentoaldo®s, a sua estratégia de
resolucdo. Em muitos encontros ficamos debrucaolo® s registros que, a primeira
vista, eram incompreensiveis; mas o olhar de tadgsarticipantes, conjecturando por
gue o aluno teria feito daquela forma, fazia com gurupo conseguisse compreender
0 raciocinio da criancga.

Esse tipo de literatura, narrativas escritas pofegsores, foi muito aceito pelas
participantes do GEEM, por mostrar o movimento dia sle aula; as angustias, as
tentativas e as experiéncias da professora; esagsdides, as interacdes dos alunos. Isso
tudo aproximava a sala de aula das futuras prafessmuitas das quais sé tinham
como referéncia a sala de aula do tempo de estglant do estagio; mas isso era
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insuficiente para entenderem a complexidade desdxente. Podemos perceber nas

falas abaixo, de Simone e Leticia B., a aceitagdsalleitura pelas participantes:

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

Simone:Eu gostei dos exercicios... Sabe... SO a teona re@strar
alguma pratica é complicado... E a maioria dos dextacho que
todos os que vocé trouxe, tinha um exemplo... @fstres das
criangas, aparecendo a professora, uma discussdiicte.. Eu que
nao estou em sala de aula aquilo fica mais vivoVocé pode
entender..(En, 30/11/2007)

Naquele momento, a participante Simone ainda @éorava. Lembrava-se da

sala de aula do tempo de estudante, totalmentexiéeda época atual. Simone so tinha

experiéncias como professora de balé e teatro, renthesse entrado em uma sala de

aula para acompanhar uma professora durante s@iopd®e Iniciacdo Cientifica, do

gual ela trazia alguns exemplos para discussaormpogMas a leitura dos textos

proporcionou a ela uma maior aproximacao da sakute “.. Eu que nédo t6 na sala

de aula aquilo fica mais vivo... Vocé pode entender

Em outros momentos, as discussdes no grupo buscawanpreender o

raciocinio da crianca. Muitas vezes era complicaai@a as participantes e para mim,

pesquisadora, compreender esse raciocinio, poismeitos casos, ndo haviamos

aprendido daquela forma; como neste trecho a S&guir

A tabela seguinte mostra a relac
entre algumas quantidades

pacotes e a quantidade total
Complete a tabela, sabendo

quantidade de figurinhas.

figurinhas que se obtén.

A0
e
He

Le

todos os pacotes tém a mesina

7 - Atabela seguinte mostra a relagio entre algumas quantidades de paco-
tes e a quantidade total de figurinhas gue se obtém. Complete a tabela,
sabendo que todos os pacotes tém a mesma quantidade de figurinhas.

pacote |5 [10 8 |1 6 |o (7 |o

45 18| 36 | 72 27

Figura 5: tabela no texto

Luana, lendo:A tabela seguinte mostra a relacdo entre algumas
guantidades de pacotes de figurinhas que se ob@mplete a

¥ Trecho extraido do texto: “As criancas resolvenbfemas para aprender matematica”, da professora
de 32 série Lilian Ceile Marciano, do liviprender matematica resolvendo problem@asmed, 2001.
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tabela, sabendo que em todos os pacotes ha a npsnédade de

figurinhas....

Elaine:Sinceramente, esse tipo de divisédo para mim € licadp...
Luana:De silabas ou de divisdo de nimeros mesmo? (Risos)
Elaine:N&o, essa divisdo aq(algoritmo americano — exemplificado
na figura 6)..45 dividido por cinco, da um...

Luana:Ele jogou um, dai ele viu que era pouco... jog@isrb e viu
gue ainda dava para dividir mais, 5 vezes 5, vaiteo menos 40 da

15...

e trés vezes cinco é quinze...

Elaine:Mas ndo é mais facil fazer por aproximagao?
Leticia N.: Mas é o que ele esta fazendo... ele ndo sabe @uant

cabe....

Elaine:Mas fazer a multiplicacdo direto....

Luana:Para a gente é mais confuso, a gente acha, paesndpu de
outro jeito... mas para a crianca, se esta fazends sentido...
porque olha, Elaine, que confuso o algoritmo queyemte usa:
guantos cabem dentro daquele numero, tipo o 4&i.ed tenho que
procurar um ndamero que vezes o cinco dé 45..fidéldsso...

Elaine:E...

Luana: E uma incognita, um X que eu procuro que veze®laqu
namero déa aquilo..(R.a., 06/10/2007)

Os conflitos causados por essas discussdes, pas esvas abordagens do

ensino da matematica causavam reflexdes nas pariteis. Compreender essas novas

abordagens, como o algoritmo americAncausou momentos de (re)avaliacdo sobre

como aprendemos matematica e como ensina-la. Mudéass, muitos professores

acreditam que a forma com que aprenderam é a awi®fnao refletem sobre a forma

como a crianga aprende.

Em um outro momento, retomamos essa discussao gaigeritmo americano

da divisdo. No texto que estdvamos lendo, a profaspropds que as criancas

comparassem os dois tipos de algoritmo da di¥is&egue o trecho da discussao:

Tarefa 4

Compare as duas contas|a
seguir. O que vocé pod
dizer sobre elas? Em que $e

1]

parecem? Em que s
diferenciam? Anote suag
conclusbes no  espacgp

abaixo.

larcfa 4

Compare as duas contas a seguir. O que vocé pode fﬁzer
sobre elas? Em que se parecem? Em que se diferenciam?
Anote suas conclusbes no espago abaixo.

244| 4 244 | 4
- 240 50 -24 81
004 1+ 04

Resposta: S S S

Figura 6: algoritmo da divisdo

% Algoritmo que faz divisdes por estimativas.
% Trecho extraido do texto: “Se 5+5 é 10, como 11350 é 2/10?”, da professora de 42 série Cleusa
Capelossi Reis, do livrAprender matematica resolvendo problermfasmed, 2001.
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Luana:Eu acho que o americano a crianga enxerga o piswes
Leticia B.:E ja aprende calculo mental também...
Luana:Aprende...

Leticia N.: E ela pode ir colocando qualquer ndamero... tipa el
colocou 1, e viu que era muito pouco, dai na préxeta pode por
2.

Luana:Nas primeiras vezes a gente ndo sabe que nUmkEr®sao
colocar... que nem aqui, a crianca jogou 60...

Ariana: E ja deu certo...

Luana: D4 240, e subtrai.... nossa eu lembro que paramgnder
essa conta no comeco, foi dificil...

Leticia B.: Mas a maioria das escolas agora estd fazendo assim
quando eu vi o caderno da minha prima, eu nédo stdzar..eu pedi
para ela me ensingrpois como eu vou dar aula disso, eu preciso
saber primeiro...

Luana:Comigo aconteceu a mesma coisa...

Leticia B.:Na minha época nao tinha esses risquinhos...

Leticia N.:N&o, a minha professora falava que era errado.

Leticia B.: Tinha que ser um nimero exato...

Leticia N.:N&o tinha como mudar...

Luana: E verdade mesmo... se 0 nimero estava erradog tijufe
apagar e fazer o certo...

Leticia B:E ainda colocava errado no caderndR.a., 24/11/07)

Nessa discussdo, a participante Leticia N. jaahaei apropriado de idéias da
discusséo do outro encontro, explicando para a qarticipante, Leticia B., que nao
tinha participado da discussdo no outro enconteticla B. relatou ao grupo que teve
dificuldades para compreender esse novo algorieunqyropria, pesquisadora, também
expus ao grupo que, quando se aprendeu por outamané se véem novos meios de
resolver, tende-se inicialmente a acreditar queow ré mais dificil, pois ja se esta
habituado ao conhecimento anterior. Também neeshdr identificamos as visfes de
matematica que as participantes tinham da épocquengram estudantes da educacéo
basica, em que os erros nas aulas de matematiexardaconsiderados como processo.
Destaca-se o fato de que, nesse dialogo, Leticiae&altou a predisposicdo em
verificar como sua prima havia aprendido o algasiha divisdo para que ela, a prima,
pudesse ensina-la. Isso evidencia uma posturavélexlia participante, desejavel no
professor, de também aprender com seus alunospdmnsuas estratégias e 0s
conhecimentos produzidos.

Em muitos momentos no grupo, durante as discusgfgesurgiram a partir das
leituras, as participantes eram motivadas a peocsaro os alunos resolveriam as

seguintes situacfes-problema:
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1.Em uma caixa de Kinder-ovo ha 3 ovos. Quantos baasm 2
caixas? Eem 37 4,5,6, 7, 8,9, 10?

2-Em 4 pacotes de figurinhas héa 20 figurinhas. Dbszguantas
figurinhas ha em 10 pacotes. Eem 9? 8, 7, 6, 5312 17
3-Comprei varios pacotes de figurinhas. Depois dérabdos eles,
flguei com 36 figurinhas. Quantos pacotes commeiem dois
pacotes havia 12 figurinhas? E se eu tivesse cadp6b figurinhas?
e 12, 18, 24, 30, 42, 48, 54, 60?

4 - Em 5 pacotes ha 20 balas. Quantas balas ha patdte? E em
2?3,4,5,6,7,8,9, 10?

5 -Tenho 35 balas. Quantos pacotes comprei, se empzutde ha
7 balas?

pacote

Lbalas 35| 14| 28 48 63 | 70

6 - Quantas patas tém 2 aranhas? E37 4,5,6,7,8,9, 107

aranhas [ 0 2 | 4| 836|565 |10fel 1|7

patas

7 - Atabela seguinte mostra a relagio entre algumas quantidades de paco-
tes e a quantidade total de figurinhas que se obtém. Complete a tabela,
sabendo que todos 0s pacotes tém a mesma quantidade de figurinhas.

pacote |5 [10 R 6 |9 {7 |0

figurinhas| 45 18| 36| 72 27

8 - Um carro "acomoda” duas pessoas nos bancos dianteiros e trés no
banco traseiro. De quantas maneiras diferentes 5 pessoas podem
ocupar um fusca?

9 - Encontre uma maneira de calcular quantas lajotas hd no piso de
nossa sala, sem contd-las wma a wna.

Neste trecho a seguir, trazemos a discussao soim® as participantes

registrariam essas situagées-problema:

Luana (lendo)Todos os problemas podem ser feitos com x, +me u
pouco de dividir... Todos tém que descobrir quapEmas, quantas
balas, etc... Todos tém que ser feitos em listeho que ele quis
dizer tabela..(lendo) que os dois precisam fazer conta... todos déo
para fazer o dobro.. todos séo tabuadas... todaeposer feitos com
tabuadas... E, lembrei de uma coisa.... A primeiez que vocé
trabalha com criangas, para elas justificarem aspestas... Aqui ela
trabalhou com 32 série, mas a primeira vez queahathei com a 52
série para eles justificarem, saiu simples assiecos objetivo,
porque eles nunca tinham feito algo parecido..ué gem eu chegar
e falar assim: Simone, ta vendo essa conta agse @soblema?
Justifique aqui, escreve para mim o que vocé estédependo de
regularidades aqui, na primeira vez que vocé var@gr isso, como
VOCé vai escrever?

Simone:E bem sucinto...
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Luana: Pede para a Leticia fazer, a Leticia de antigamemto
Kumon....

Ariana: Era capaz de colocar o resultado...

Luana Era isso pronto e acabou...

Ariana: E ia colocar o certo do lado (risos)...[...]

Luana:E vocé, Ariana? Se eu pedisse para vocé escrever?
Ariana: Eu ia pedir uma semana de pesquisa... (risos)
Luana:Mas, sem prazo, na aula?

Ariana: Ah, ndo sei...

Luana: Se coloca no lugar da crianga, a primeira vez qoeé da
algo para eles escreverem sobre, na aula de matesmateles
normalmente ndo estdo acostumados... nesse textIegpque é uma
pratica das professoras, mas se vocé vai, numa % gue eles ndo
estdo habituados a escrever nas aulas de matemafies. escrevem
gualquer coisa mesmo(R.a., 20/10/07)

Essa discussao anterior demonstra que, nas aulamtgenatica, ainda ndo se
utiliza o registro escrito dos alunos como uma forde comunicacdo de idéias
matematicas. No nosso caso, as futuras profese@msiveram contato com a escrita
durante a época de estudantes nas aulas de mateneatna formacao inicial, o espaco
para discussdo sobre o papel do registro nas a@asatematica ainda € muito
pequeno. Diante disso, percebe-se a necessidadendmaior enfoque sobre essa
tematica na formacdo inicial docente, de modo gupossa refletir sobre o registro da
crianca, sobre as diferentes formas de registraa wmlucdo de um problema
matematico — seja oral, textual, pictérico ou nuoér

No ultimo encontro de 2007, estavamos discutindaresdracdes. Para esse
encontro, selecionamos o texto “NUmeros racioregpectos conceituais, o papel da
linguagem e dos materiais manipulativos” (NACARATD al, 2004¥. Durante a
leitura e a discussdo desse texto, que era um poamsotedrico, as participantes nao se
envolveram tanto nas discussées como nos textesi@es. O trecho abaixo expde
uma parte da discusséo:

Leticia B.:Que texto chato.... ndo pelo contetdo, mas....

Ariana: Nao agiento mais esse Behr et al....

Luana: Estava esperando vocés falarem isso...risos..uidagouco
vai ficar mais legal... ele é mais teorico... madegal por dois
motivos, por fundamentar as idéias de fracdes qumpbrtante e
também por ser um texto mais tedrico...

Leticia B.: Quando eu pego um livro e vejo que é desse jaittée
consigo ler...

Luana:N&o é uma leitura gostosa?

Leticia B.:N&o é uma leitura gostosa...

Luana:O texto de semana passada, 0 que vocé achou?

Leticia B.:Muito mais facil...

% Artigo publicado na revistdorizontes volume 22, niimero 1, janeiro/junho 2004.
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Leticia N.:A linguagem também...

Ariana: E bom que a gente vé as normas, para a gente aga f
errado..[referindo-se a necessidade de elaboracdo do TCC]

Luana: E um texto mais teérico e olha que ndo é um dos ma
chatos... tem texto mais chat¢R.a., 01/12/07)

Esse trecho demonstra que as participantes achraeasnagradaveis os textos
gue traziam os relatos dos professores e os megidos alunos. Uma fala interessante
da participante Ariana foi sobre o aprendizado r@snas académicas. Vale ressaltar
que as futuras professoras, em 2007, estavamndizia producdo dos trabalhos de
conclusdo de curso, e as normas académicas eradades para todas. Esse tipo de
texto, mais teorico, € importante para a formagéedte, mas o formador de professor
tem que saber mesclar textos académicos com w~agatde professores,
proporcionando discussdes entre 0s textos.

Isso nos faz relembrar Prado e Damasceno (2023), mue afirmam: “Narrar
historias/experiéncias tem mais sentido do queedesssobre elas, tem muito mais
sabor”. Esse tipo de escrita narrativa proporcem@rofessor escritor mais prazer em
contar sobre sua sala de aula, podendo ousar eypsremocdes, suas duvidas, suas
conquistas, etc., fazendo com que o leitor se apro cotidiano de uma sala de aula.
O futuro professor, ao ler a narrativa, pode idieati-se com aquele professor autor,
tentando resolver, junto com ele, os conflitos deawsala de aula. Na fala abaixo,

Leticia N. discute isso:

Eu acho legal, pois o professor coloca as estrat@gjue acontecem
na sala de aula... quer dizer, que mostra o quentem®u, pois nao &
s6 aquele que fala, isso € importante, e isso éoitapte, mas

ninguém aplicou, ninguém sabe como foi... ndogardos, conceitos
qgue siga agora... ela esta falando porque ela tezjossivel de
aplicar.. abre caminhos para a gente pensar, qudepfazer desse
jeito... que nem tem trabalhos que exigem maiarresf tanto do

professor e também do aluno, e ai é mais demoradm gonseguir

o, digamos assim, o resultado final... agora, atirde uma forma
muito melhor do que aquele que é rapidden, 21/11/2007)

Um trecho interessante nessa fala € a seguraecasge tipo de texto transmite
aos futuros professores, poigld esta falando porque ela fez, é possivel deanpli
abre caminhos para a gente pensar, que pode fagesedjeito...” Muitas vezes, 0s
professores iniciantes sabem que ensinar de umea datma pode ser mais
significativo, mas nunca eles viram um exemplo dee gssa outra forma fosse
interessante. Ao ler relatos de professores, der@qrias de sala de aula, o futuro

professor pode comecar a pensar em ousar na salaladdnicialmente ele tenta fazer
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como o professor escreveu, sentindo-se seguro, tpoisalguém dizendo que foi
interessante aquela forma. Com o tempo, o profess@to percebe que ele pode criar
suas atividades, que pode adaptar ou modificaocmef seus objetivos.

Por outro lado, € de fundamental importancia diseuresisténcia a leitura de
textos tedricos, considerados “chatos” pelas ppaintes, ja que podemos pensar: como
€ possivel ocorrer reflexdo sobre uma pratica seonia? Pimenta sustenta essa

discussédo da seguinte forma:

A teoria tem importancia fundamental na formacae diocentes, pois
dota os sujeitos de variados pontos de vista para @cao
contextualizada, oferecendo perspectivas de and@lea que os
professores compreendam os contextos histéricagisoculturais,
organizacionais e de si préprios como profissionéPEdIMENTA,
2002, p. 24)

No caso do GEEM, acreditAvamos que, por estarempadiipantes em um
curso de Pedagogia (licenciatura), muitas leittegsicas ja haviam sido realizadas.
Entretanto, notamos no decorrer dos encontros queag referéncias a essas leituras
eram feitas durante a analise dos textos das poy&sgautoras. Uma das participantes
que mais se destacou nessa articulacdo foi Sintemevarios momentos no grupo,
Simone relacionava as discussdes com textos lidoglp no curso de Pedagogia, no
programa de iniciacao cientifica e também na dis@pue realizava como ouvinte no
programa de pos-graduacdo. Podemos relembrar ehotgue ja foi abordado neste
mesmo capitulo, em que Simone estava lendo umoticeiim livro:

“em questdes de intelecto néo finja que as conesiEstao corretas
guando elas ndo foram demonstraveis ou ndo sao mEnawveis é
isso que assumo como fé agndstica, que se for doaeth termo e
por luta por um homem, ele ndo tera vergonha deammco
universo, indiferentemente do que o futuro poderxes"... Ele ta
falando de fé e religido, mas € a mesma coisa, rdaap se vocé
apresenta uma prova, o outro refuta a prova... ergée ta falando
de religido, mas... ndo é bem religi&@sos).. assim, delirio coletivo
do que religido... ele ndo fala do catolicismo,ldalismo, ele fala da
religiao de uma forma mais, da fé de uma formaciwoaal.. . Nao é
bem assim, vocé tem que questionar... Vocé tem @eagas e
convicgdes, mas vocé tem que raciocinéiR.a., 20/10/2007)

Esse trecho que Simone apresentou ao grupo peréenoe livro que estava
lendo e a fez lembrar-se das discussdes ocorridaSEEM e também da teoria de
Lakatos (1978). Simone trouxe essa discussao panpartilhar com o grupo essa sua

analise.
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Um dos problemas encontrados no GEEM era que ndgegaiamos realizar
leituras prévias de um encontro para outro. Teetaialguns encontros, pedir que elas
terminassem a leitura em casa, mas as particippateinham mais tempo disponivel,
pois ja tinham uma carga excessiva de leituragda$plinas do curso de Pedagogia.
Percebendo que as leituras prévias ndo seriamvpEssas participantes pediram que
elas fossem realizadas naquele espaco. Sabemossejues leituras tivessem sido
realizadas previamente, poderiamos ter discutids nmnceitos da matematica, como

expde Simone na fala abaixo:

A gente acaba perdendo muito tempo na leituraéia jue nédo seja
proveitoso, porque até a leitura em conjunto, emcud outro
falando... As intervencdes que vocé faz ou outroté@nbém séo
importantes... Mas eu acho que a gente podia ®ridm... Porque
eu vejo que tem condicBes... Porque quem esta atidda indo
porque gosta da coisa... Porque quer aprend@En, 30/11/2007)

N&o poderia exigir das participantes essa leipnéxia, pois, como estavamos
em um grupo, acordamos que seria mais pratico tpituea fosse realizada ali, naquele
momento. Mas, por outro lado, nas leituras em edoju— uma pratica muito dificil de
acontecer atualmente —, ao escutar a voz do oetrdo| o texto podera fazer mais
sentido. Outra coisa que ressaltou Simone é quanttuas leituras, pardvamos para
discutir trechos em que estavamos com dulvidas lime &3 quais eu achava interessante
questionar as participantes, para discutir congaitatematicos ou questdes escolares.
Essa pratica de realizgerguntas pedagodgicaslurante as leituras fez com que as
participantes se apropriassem dessa forma de op@&siento: nos encontros
posteriores, as proprias participantes paravarntuades questionavam o grupo sobre o
texto, pois: As intervencdes que vocé faz ou outro faz tambérmgiortantes...”.

Nesse primeiro momento do grupo, algumas estratdgimativas (ALARCAO,
2003; AMARAL et al., 1996) foram fundamentais pgatencializar o processo de
reflexdo das futuras professoras que participavanGEEM. Como ja discutido, as
estratégias formativas sdo metodologias diversifisa que podem proporcionar
momentos para (re)pensar a profissdo docente e famvaliar profundamente as

préprias acdes em sala de aula.

Nesse sentido, podemos relembrar as estratégiaslapedio (2003) define: analise
de casos; narrativas; elaboracdo de portiféliosestipnamento de outros atores

educativos; confronto de opinides e abordagengogrde discussao; auto-observacao;
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supervisdo colaborativa; perguntas pedagoégicas. eAgatégias que mais se
evidenciaram nesse primeiro momento no GEEM forafeituras de narrativas escritas

por professores e o confronto de opinides.

As leituras de narrativas escritas por professomss, muitos momentos,
aproximavam-se de analises de casos, pois desorevianovimento de uma sala de
aula do ensino fundamental |, fazendo com que diipantes se colocassem no lugar
da professora, refletindo sobre as melhores ac@Iean tomadas naquela situacao.

Essa aproximacao da sala de aula foi muito valdairelas participantes do GEEM.

A partir dessas leituras, muitas discussfes sobeasmmo da mateméatica foram
proporcionadas. O confronto de opinibes so foi pespor estarmos em um grupo em
gue todas aprenderam a escutar o outro e a apreaderle. As discussdes foram
momentos importantes para trazer a tona as crengasoncepcdes sobre o ensino da

matematica e sobre a educacao.

4.2. Segundo momento: A dificuldade de manter-sentas

A manutencao do grupo da presente pesquisa fgranmde desafio mim, tendo
representado momentos desmotivadores e de mufiasldhdes. O segundo semestre
de 2007 deu inicio ao primeiro periodo de trabdibhgrupo, que foi muito interessante.
Mesmo com alguns contratempos, havia encontros wmoqgrupo ndo estava todo
reunido, mas as participantes estavam motivadascatidl matematica. As leituras em
conjunto foram muito importantes para todas, tguianto as discussdes coletivas. Nos
altimos encontros, as proprias participantes pedigae 0 grupo continuasse, antes
mesmo gue eu propusesse a sua continuidade. Conaodhdesejo delas de continuar,
fiquei animada para o proximo semestre e durantEréss imaginei o que iriamos
discutir, 0 que poderiamos realizar em sala de aldaejei as atividades dos trabalhos
de conclusdo de curso de Leticia N. e Elaine. Pesmsalisar conjuntamente as
atividades, antes que os dados fossem produzidadepmis, analisarmos — juntas
também — o resultado. Estava animada para aguetesemestre juntas.

Mas nem sempre 0 que projetamos acontece. O poirsemestre de 2008 foi

um pouco complicado: na maioria dos encontros, eerajguma participante estava

92



ausente. Em alguns deles, ficavamos eu, pesquésadouma ou duas integrantes,
discutindo os textos ou realizando outra atividagosta.

Acreditamos que a manuteng¢ao de um grupo comp@stioas por licenciandas,
por um tempo maior, como foi 0 nosso caso, € unt@a@omplicada, pois, durante o
nosso tempo juntas, algumas mudancas foram ocarrealdumas se tornaram
professoras durante esse processo, como Simoriesgm efetiva da rede municipal
de Braganca Paulista, o0 que acarretou uma menapordbilidade de horarios
compativeis. Alguns momentos do curso de Pedagogiaenciaram 0S nossos
encontros no primeiro semestre de 2008, pois axipantes estavam em periodo de
entrega de relatério de estagio, ocasionando muaites€ncias no grupo. Isso me
deixava, em muitos momentos, um pouco frustradasegura, pois, pelas minhas
experiéncias anteriores como participante de grugeditava muito nesse espaco para
a aprendizagem docente. A seguir, algumas de minlistsacdes registradas no diario

de campo:
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Figuei um pouco chateada nesse encontro. Apenadieid B. apareceu nesse
sdbado de manha. O dia estava chuvoso, uma preguica acordar ness
sdbado de manha. Acho que esse tempo contribuiai gpae as meninas §
esquecessem do grupo. Encontros de sabado sao icadgd. Sempre te
algum almocgo, churrasco, festa de aniversario aosi$ de semana. A
meninas trabalham durante a semana, merecem destadhs outro encontro,
até propus para mudarmos o0 grupo durante a semanas, elas acharam qu
durante a semana ficaria mais dificil, pois elan@nseguem chegar majs
cedo a faculdade. Bom, depois de desabafar volacom pouco de como fqi
esse encontroD(c., 01/03/08)

Sai feliz da faculdade, de perceber que as memstE® empolgadas com essa
mudanca de horario [durante a semana)]. S6 achei@eacontro de hoje nap
foi muito produtivo, pois parecia retorno de fériadNesses trés encontros gue
tivemos esse ano, ficou muito inconstante, cadeagé&ecia uma... acho qug
agora vai dar uma guinada....(D.c., 27/03/08)

Fiquei um pouco triste com esse encontro. Na sen@mnarior haviamos
mudado o grupo para a quinta-feira, pois as meniestgvam com problemg
no horario de sdbado. Na semana anterior fiquei @ggda, pois foram 3
participantes e encontrei com a Ariana que disse mgsse horario ela poderi
ficar no grupo. Apenas a Simone apareceu ness@dia, 03/04/08)

2]

|

Olha, ta um pouco dificil as meninas aparecerengngo... Elas estdo com
muitos trabalhos para entregar na faculdade, phiatimente em estagio, qye
anda dificultando a ida delas as quintas-feiraspmé-aula. (D.c., 15/05/08)

E possivel notar que foram cerca de dois mesesdatde muitas tentativas de
encontros com todas as participantes, buscandbeéstar momentos produtivos no
grupo; ao mesmo tempo, havia a preocupacdo corab@ratdo das atividades para
serem aplicadas em sala de aula, que resultariardaie TCC.

A dificuldade de encontrar um horario compativehdodas as participantes era
um dos fatores de estresse. Elaine estava trallml@os sabados em sua barraca de
artesanatos. Ariana ndo apresentava mais a disitede aos sabados, pois era o seu
dia livre de trabalho, e preferia dedicar-se adades das disciplinas da faculdade
(TCC, estagio). Para a Simone também a participagdgrupo passava a ser dificil,
uma vez que havia a necessidade de deslocar-seutle odade, além dos
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compromissos sociais com a familia. Esse fato agrae quando ela assumiu uma
classe como professora na rede municipal de Brag®agilista, preenchendo seus
horérios durante a semana e ocupando os finaigmana com o planejamento e a
elaboracao de atividades pedagdgicas.

Tentamos mudar o grupo para quinta-feira, todaasamncom encontros com
duracdo de uma hora, no Lapedno horario imediatamente anterior ao inicio do
periodo noturno de aulas. Acreditei que dessa f@@nia mais produtivo, pois iriamos
nos ver toda semana, e elas poderiam levar masscklvadas ou idéias para o grupo,
sem distanciar muito as discussdes. Nos primemosrgros, a mudancga para quinta-

feira parecia ser a melhor estratégia:

Hoje estou feliz! Muitas coisas boas aconteceraja.hdom, vamos la.... Hoje a tarde
estava chovendo, pensei: hoje ndo vai ninguém opajrDe manhd, a Leticia N. me
ligou, avisando que teria médico e chegaria atrasad grupo.
Cheguei faltando cinco para as seis. Nao havia uémg no Laped. Fiquei conversandgo
com a Karina sobre a jornada, pegando as inscricéealizadas pelos alunos dp
Pedagogia do campus de Braganca e professoresdia Fecamos conversando sobfe
isso, e chegou a Ariana, que esta de volta ao grppis por ser de dia de semana ¢la
poderia vir. Logo em seguida chegaram a Leticia B.Elaing(D.c., 10/04/08)

Mas, durante o periodo pré-aula, o espaco da wilaele fica um pouco
conturbado, comprometendo as nossas leituras @sd@es. Em alguns momentos,
docentes da universidade entravam no Laped, candusalto ou dirigiam-se até as
alunas participantes para conversar algo, distbaimidiito o grupo. No segundo
encontro de quinta-feira j& haviamos detectado ggeele espaco estava nos
atrapalhando. Tentamos encontrar outro lugar pasaeunir, mas ndo encontramos na
universidade um lugar em que pudéssemos ficariifiasgnaquele periodo de pré-aula.
Tivemos alguns encontros na sala de aula em que&ipantes eram alunas. Essa
alternativa mostrou-se interessante, inicialmeiiiatretanto, chegando préximo o
horario das aulas noturnas, ndo era mais posgwdhaar nossas discussdes, uma vez

que os outros alunos da turma estavam chegandstraogendo as participantes do

37 Laped: laboratério de Pedagogia da USF-Bragandistau
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grupo. Essa inconstancia de ambiente e do tempima@s ao grupo foi percebida por

todas as participantes e registrada por Leticia N.:

No entanto, no segundo semestre, houve uma mudingha dos encontros, passando a 9§
realizado toda quinta-feira; o qual nao foi prowasb, pois os participantes ja nao freqiientavar
grupo com tanta assiduidad@.CC, Leticia N., p.10)

per
no

Essa frequéncia conturbada aos encontros causonementos de desanimo e
frustracdo. As discussdes ficaram truncadas, intziag A preocupacédo com os TCC
de Leticia N. e de Elaine era muito mais minha, @@mentadora, do que das proprias
alunas que os estavam elaborando. Mas, apesar idetaalidade de frequéncia das
participantes, ocorreram momentos de troca de dd@aaprendizado conjunto.
Continuamos lendo juntas alguns textos que propoacam discussdes interessantes
sobre a educacao, de uma forma mais ampla, e tasidde o ensino e a aprendizagem
da matematica. Mas 0 nosso foco agora era maisoa@plstaria que as participantes
vivenciassem algumas atividades em sala de aulacetidsem com o grupo como
tinham ocorrido. Apenas Simone estava iniciando caraeira docente e mal estava
conseguindo participar dos encontros. As outrascgantes ndo tinham tempo extra
para aplicar alguma atividade em sala de aula,meesmo com alguma crianca. S6 me
parecia viavel pensar em uma atividade conjuntapoid levar para discussdo nos
trabalhos de conclusdo de curso de Leticia N. m&lgue eram relacionados com a
matematica. Pensei em oferecer textos relativosomgtria, para podermos pensar no
trabalho de Elaine. Sabendo que as participantessaveram em narrativas escritas
por professores, procuramos textos nesse mesnho @stescrita para discutirmos no
grupo, com o foco de geometria. Levei trés relatesaula de professores da rede
municipal de Itatiba-SPQaderno de relatos da Educacadtatiba) relacionados com

geometria:

o “Integrando a literatura infantil e a matematicanauexperiéncia de sala de
aula”, de Adriana Ap. Molina Gomes;

0 "Matematica, uma viagem a imaginacdo e aventura”’,Heloisa Helena de
Souza Quintino

o “Desmistificando a geometria”, de Luciana Bortalett
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No primeiro texto, de Adriana, embora o foco nagasexatamente em
geometria, a autora trabalhou com o like trés partes® no qual se exploram a
composicdo e a decomposicdo de figuras geométrisalsei interessante para a
discussao sobre a articulagdo entre a literatématihe a aprendizagem em geometria.

Percebi que a leitura dos textos, durante esse horério, na pré-aula e com
duracdo apenas de uma hora, ndo estava send@efsidiscussbes ficavam para ser
terminadas de uma semana para outra, “esfriandoti&as. Propus que o grupo
iniciasse mais cedo, mas ndo obtive éxito, pozaatcipantes saiam quase as 18 horas
do trabalho, e a reunido do grupo acontecia da$é€l8s 19 horas.

Com toda essa dificuldade, continuei com a mimbagsta de pensarmos juntas
as atividades dos trabalhos de conclusédo de dRrgpus a Elaine que levasse ao grupo
o origami (cubo) que ela estava pensando em trabalbhm os alunos. Elaine levou
papéis cortados para ensinar as participantes damev a dobradura evidenciada a

sequir.

Cubo multicor {origami modular) risgo o Disgramagdo:
i ed cube ( fular origami)

Use seis quadrados de papel bicolor.
Use six squares of two-coloured paper.

@© 2001 by Rita Foelker E&3

Figura 8: Esquema do Origami - Cubo

38 KOZMINSKI, Edson Luiz. Editora Atica, 1986.
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Conforme iamos realizando a dobradura, eu quest#oas participantes sobre
0S conceitos de geometria que poderiamos abordar aguela atividade. Desde a
primeira manipulacdo com as folhas de sulfite,tguam que ter a forma quadrada para
realizarmos esse origami, discutimos sobre medidaimetria. A cada dobra realizada,
paravamos para olhar o que haviamos feito, o qha &contecido com aquela folha, se
ela havia se transformado em outra forma geométyicas as relacdes entre as figuras.

Discutimos sobre formas geométricas planas (@ésehos, triangulos) e
espaciais, congruéncia de figuras e simetria. Aaalos se o origami ndo era muito
complicado para a série em que seria trabalhadcsdde - 10 anos). Uma das
participantes percebeu que também seria inter&ssantn esse material, discutir
fracoes.

O grupo envolveu-se nessa atividade, mesmo tendo,inicio, algumas
dificuldades para realiza-la. A participante LetitN. realizou essa dobradura com as
criancas do Pé€fl, onde trabalhava, e discutiu posteriormente np@auais foram as
maiores dificuldades encontradas pelos particigadte Peti, como o fechamento do

cubo. Em uma producgdo escrita, Leticia N. fala oocp desse processo:

[...] neste periodo consegui aplicar algumas atdds com os meus alunos do Peti (Programa de
Erradicacdo do Trabalho Infantil) como, por exempbocubo e alguns “pobremas”. Quando ¢u

apliquei o cubo e pedi que eles dividissem a falhaneio somente uma aluna dobrou formando
um triangulo e entdo eu pedi que os outros prestasatencdo, pois daquela maneira ndo estdo
errados, também é o meio da folha, mas naquele mtone® queria de outra forma. As dobras

foram sendo feitas pelas criancas que conseguieaer f Algumas tinham dificuldades em dobrar

ponta com ponta e eu deixava que elas dobrassespasdeu dava uma “arrumadinha”. Somente
um aluno ndo quis fazer e eu nédo insisti. Podesi#go uma falha minha, mas as criangas falam
demais e como eu apliquei esta atividade no seghodirio eu ja estava meio cansada de ter que
ficar pedindo que eles se comportassem e prestagsamao em mim. Mas enfim, foi isso due
ocorreu. [...] Vale ressaltar que ao realizar a jpreira dobradura eu trabalhei alguns conceitps
como: quantos lados possui um quadrado; quantoscest e agora o que formou um retangylo
guantos lados; quantos lados séo iguais; e elesrmamespondendg.eticia N., Registro final)

Nota-se nesse registro a reflexdo dessa partteinescrever. Como era uma
novidade para ela o trabalho com o origami reladona conteddos matematicos, ela
ainda se sentia um pouco insegura ao realizartas/émcoes, tanto em termos dos
conteudos geométricos envolvidos quanto em relasdimrmas de abordagem para o

ensino. Faltava ainda a habilidade com a realizalgodobras. O interessante dessa

% Programa de Erradicacgéo do Trabalho Infantil.
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atividade de Leticia N. foi a tentativa de ajudacodega (Elaine), que iria aplicar a
mesma atividade para o seu TCC. Poderiamos dizeLepicia N. assumiu o trabalho
de pesquisa da colega e experimentou “um pilotod easa pesquisa, compartilhando
no grupo as suas descobertas e auxiliando Elaingroducdo de dados para a sua
pesquisa.

Esse registro escrito de Leticia N. foi entregpenas no ultimo encontro
daqguele 1° semestre de 2008 e, portanto, ndodoitiiilo com as demais participantes.
Acredito que poderia ter contribuido para novasudisoes.

Senti muita resisténcia das participantes paraeesc Tentamos diversas
estratégias, como a producdo do registro do erwoqtre foi chamado por elas de
“ata”. Apenas duas delas foram produzidas. Depgueg] que elas escrevessem uma
carta a orientadora desta pesquisa, contando sotppe estava acontecendo no grupo
— duas participantes escreveram. O registro fiobieso trabalho daquele semestre no
grupo também encontrou resisténcia: apenas Lé&licscreveu.

A escrita na formacédo docente ainda € algo queacaasssténcia. Nesse sentido,
Leta, Jerbnimo e Barra (2003) discutem que a ascntiitas vezes, é abordada de uma
forma mecénica e técnica. Esquece-se que a eéctitaa forma de comunicacdo de

nossas idéias.

Ainda temos modelos de aulas “copistas”, em quesedtem muito espaco para
dissertar sobre as proprias idéias. Em muitos mtosagracreditamos que estamos
escrevendo sobre nossas idéias, mas as vezesuaprod o discurso de um professor

ou de algum autor e deixamos de discutir mais pddmente 0 que pensamos.

Como nas aulas da educacao basica ndo ha espacesgaever, 0os alunos que
futuramente se interessam em realizar uma licamaiag, muitas vezes, nao tém
afinidades com a escrita, apresentam resisténcieesarever (LETA; JERONIMO;
BARRA, 2003).

Aliada a isso tudo, a sobrecarga de trabalhos tescexigidos no curso de
Pedagogia faz com que, na maioria das vezes, o®alndo possuam tempo nem
mesmo para refletir sobre o0 que escrevem ou par@sgrevem. Esse era o caso dessas
alunas, participantes do grupo. Pouco tempo Ih&tsava para uma producdo além da
simples presenca no grupo, e mesmo essa partioipaicéificil. Solicitar que lessem
textos ou mesmo produzissem uma narrativa foreedosntros significava a cobranca

de mais uma tarefa em que pouca reflexdo era gbssfa que ponderar sobre esse
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assunto no processo de formacédo do professor das sgciais. A substituicdo, muitas
vezes excessiva, de provas e avaliacbes escriteerean realizadas em aula por
trabalhos escritos pouco vem contribuindo para eemgliizagem desses futuros

professores, que nao tém tempo de produzir umlbt@lble qualidade.

Em uma outra producdo escrita da participante Ariaha contou o que achou

dessa atividade no grupo:

Formar um cubo utilizando-se do origami me fez aempder melhor a geometria. Discutim
como formas, dobraduras e encaixes puderam forntabo.

(Carta a orientadora)

Uma das atividades realizadas no grupo — o origamnos trouxe informacdes riquissimgs.

Posso dizer que cada dia no grupo de estudos é nowa experiéncia para minha formacap.

DS

(@)

Podemos ver que a atividade planejada conjuntanfentsignificativa para o
grupo: Ariana, como vimos pelo trecho transcritonag julgou as atividades do grupo
importantes para a sua formacdo docente; Letici@nNolvia-se com as atividades
discutidas no grupo, querendo ver o que aconta@adp trabalhadas com os alunos;
entdo, levava as atividades ao Peti.

Por outro lado, para Elaine, o momento de ensingrupo a realizar essa
dobradura foi muito importante. Depois de realizaddobradura no grupo, perguntei a
Elaine o que ela tinha achado de ter trazido essstrticdo para discussdo no GEEM.

Eis a resposta:

Elaine:Eu achei legal, achei bom... Acho que da paraitea nocao
de como as criancas vao estar... Apesar de que gasavai ser tudo
novo... Claro que véao ter dificuldades, mas... Omwa ter uma

nocao

[...]

Luana:O que vocé acha que a gente vai encontrar la feadaaula,

Elaine? Como vocé acha que vai ser a atividade?

Elaine: Eu acho que eles vao ficar animados. Quando aegéit
aplicar aquele joguinho 14 (dominé até 9), nossesdiicaram super
animados....

Luana: Mas sera que por ser jogo... Sera que 0 origani Sex
diferente?

Elaine:Acho que ndo. Acho que por ser uma atividadeddife eles
vao estar bem envolvidogR.a.,15/05/08)
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A fala de Elaine evidencia que discutir o origammigrupo foi fundamental para
que percebéssemos em que parte as criancas tefieutdddes em realiza-la. Também
foi importante para dar mais seguranca a partitgpam realiza-lo, pois ela nunca tinha
feito esse tipo de trabalho com uma sala de aulaetanto, a frase final da Elaine
indica quanto o fato de realizar uma atividade edihte” j& envolve os alunos. O
grande problema dessa concepcéo, bastante presetitecurso dos futuros professores
e mesmo dos que ja sdo professores € a idéia gdeegas alunos se mostram motivados
a uma atividade por ela ser “diferente”, garanta-aprendizagem. O fato de incluir um
material concreto, um jogo ou uma outra midia difiée do lapis e papel ndo garante
que a atividade seja diferenciada da tradicionals lhcluir tais elementos nas aulas
certamente motiva os alunos, “pela novidade” gpessentam.

Tinhamos a intencao de ter realizado essa atwidatsala de aula no primeiro
semestre de 2008, para podermos discutir com oogogmo tinha sido. Mas a
professora da turma escolhida disponibilizou a gafa trabalharmos no final de junho,
quando as participantes ja estavam em recessoutlss @da universidade, e nao foi
possivel retornar essa discusséo para todo o grupo.

No GEEM também discutimos sobre atividades deut@lmental que seriam
interessantes para o trabalho de conclusdo de derteticia N. Tentamos pensar em
uma atividade escrita, mas acreditamos que um t@g@ mais formas de observar as
estratégias pessoais de célculo mental dos alueosunda 42 série do ensino
fundamental. Como no semestre anterior ja haviamiesutido alguns textos
relacionados com calculo mental, as participaréeinham um conhecimento sobre o
tema, para podermos analisar qual jogo seria meagessante. Depois de analisarmos
dois jogos, Matix e Contig 60 que Grando (2004) utilizou em sua pesquisa, paru
decidiu que o jogo Contig 80seria mais interessante, pois possibilita queriasgs
trabalhem com as quatro operacdes, podendo variasteatégias de calculo mental.
Analisamos também as situacfes-problema propostasmando (2004) para 0 jogo
Contig 6 e discutimos quais adaptacdes seriam necesspd@sa autora aplicou
esses problemas em uma 62 série do ensino fundamentossa sala seria uma 42 série.

A seguir, trago um trecho do diario de campo, disdo como foi esse processo:
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Retomei as regras com elas. Foi legal, pois a Axidisse que em sala ela teye
muita dificuldade nesse jogo [a professora de matmgla trabalhou em sala],
agora ela compreendeu melhor as regras. As mergaasnpolgaram no jogo, ndo
guerendo parar de jogar mais.

Foi muito interessante 0 momento do jogo, pois &clee B. dizia que na
conseguia fazer calculos mentais, mas para a saguela, ela realizou muita
estratégias interessantes. Notei que a Ariana te&es dificuldade que a Leticia
em jogatr. [...]

Discutimos muitas estratégias possiveis; eu e igetic instighvamos as dua
dizendo que encontrdvamos numeros que marcavanopant que formava
linha. Isso fazia com que elas procurassem diveogg®es com 0s numeros dps
dados... Foi muito legal...

[...] Hoje sai animada do encontro. Até que enfipar@ceram trés participantes |
mesmo tempo... As meninas estavam animadas corgoo oerendo levar
tabuleiro para continuar jogando. A Leticia B. aéprestou meus dados pala
jogar. Ela disse que adora jogos com dados. Galeier o envolvimento dela.
Leticia N. estd empolgada com o Peti. Tudo quézamlos no grupo ela quer fazer
com as crianc¢as. Eu disse para ela que eu fazadesn as criangas na escola da
familia, trabalhava todos os jogos envolvendo matera e que isso foi muit
importante para mim. Foi interessante de ver asculiflades que a Arian
apresentou durante o jogo, e que as meninas ajudavgensar, refletir sobre
jogo. Teve um momento muito interessante em quaisda que faria seis ponto
mas estava encostando apenas em duas casas ocupadggntamos por que sels
e ela disse que todas as pecas estavam encostatrdose Foi muito interessant
esse momento, pois discutimos novamente essa eegsameninas ja tinham ge
apropriado da regra do jogo, explicando melhor pata.(D.c.,21/05/08)

Esse trecho demonstra o envolvimento das pamitgsacom o Contig 60®.

Interessante foi que esse jogo ja havia sido tnaldal na disciplina de Metodologia do
Ensino da Matematica, e Ariana disse que compreemeé¢hor as regras no grupo, com
menos pessoas. As outras participantes ja tinhaprepriado das regras e também das
intervencdes que faziam no jogo, ajudando umasithasoa pensar sobre suas jogadas.

Outro momento importante foi o envolvimento deitiat B. Essa participante
tem muito receio com a matematica, acreditando é&unna momentos em sua
incapacidade de compreendé-la. Ao perceber qusegaia realizar boas estratégias de
calculo mental, ela se sentiu valorizada quantsew conhecimento matemético e
ajudou sua parceira de jogo, Ariana, a pensar geah a melhor jogada. Foram
realizadas varias partidas com esse jogo no grupo.

As participantes envolveram-se tanto no jogo quiseram levar o tabuleiro

para jogar com os familiares, e Leticia N. quer@édbdlhar o jogo no Peti, para ver se
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encontraria alguma dificuldade quando pudesse ssgngolvido em seu trabalho de
conclusao de curso. Também no caso da LeticiadNcodiseguimos realizar a atividade
com criangas antes do término do semestre dasralasiversidade.

Ap6s pensarmos nas atividades dos TCC conjuntamempenhei-me em
encontrar uma atividade interessante para ser tilacuino grupo. Percebi o
envolvimento das participantes com 0 origami e ag$, € queria aproveitar essa
receptividade e propor uma atividade que as codecamn movimento de resolucédo de
problemas matematicos. A fala da participante Samem sua entrevista, quando

questionei se ela tinha alguma sugestado para Gofi@ncontros, colocou-me nessa
busca:

Uma coisa que seria bacana, ndo sei se t4 dentrsudaproposta, é
trazer esses exercicios que a Regina da, tipo @mgulo e da
mulher que tinha os filhos... porque a gente achihacando... Ndo
sei um jogo..(En, 30/11/2007)

Procurando alguma atividade de resolucdo de pradepara o ensino
fundamental I, encontrei um material antigo, comeecomo “Pobremas” — enigmas
matematico®. Lendo esse material, identifiquei problemas ggsantes para discutir
no GEEM. Na mesma semana, selecionei os probleogaapava mais interessantes e
levei para o grupo.

Acho que minha motivacdo em encontrar esse meteri@ansmitida ao grupo.
As participantes animaram-se. Adoraram todos obl@mmas, tanto pela sua forma de
fazer a pergunta quanto pelas ilustracdes. Disostias solucdes possiveis, a coeréncia
da resposta com a pergunta e também a questiotetprétacdo do problema
matematico. Como nesse encontro haviam faltado plarieipantes, enviei pa-malil
0s “pobremas” para que todas pudessem particigadidaussdes e pedi para que elas

aplicassem algum problema com alguma crianca,gscatirmos no outro encontro.

40 “pobremas” — enigmas matematicage Patricia Gwinner. Editora Vozes. Petropoli§2l R\gradeco
a professora Adair Mendes Nacarato por me disp@@besse material.
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7

A Dra. Sylvinha Silveira é a melhor
médica do mundo. Ela cura saram
com vinte telefonemas, diarréia com
trés telefonemas, gripe com um

telefonema e da regime para emagreger
com cento e vinte telefonemas. Quanfos
telefonemas serdo necessarios para
a Dra. Sylvinha cure um gordo gripadp,
com sarampo, e diarréia, mas que
deseja continuar gordo?

Lorna vai ter neném daqui a dois
meses. Um neném fica nove meses
barriga da mde. Em que més Lorna
ficou gravida?

na

o

22

=)

Lorna vai ter neném dagqui a

vynka cure um

a
a continuar gordo?

dois meses. Um neném fica nove meses na

= A : arivida?
barriga da mae. Em que més Lorna ficou gravida?

Resposta __
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Exemplos de alguns “pobremas” discutidos ng

grupo

Figura 9: Pobremas

No dia 05 de junho, reunimo-nos para discutir pebtfemas”. Ao chegar a

universidade, encontrei-me com a participante laedkc, que

S i i S

Estava revoltadacontando que adorou os “probremas” que eu haviaiato para
elas por e-mail, mas foi toda empolgada mostrarapar coordenadora do Peti,

coordenadora disse que os alunos nado seriam capdzessolver aqueles problemas.

Ela estava revoltada, pois a coordenadora critiaaecgles ndo procuram atividadg
diversificadas para as criangas, mas quando ela &ilgo interessante, a coordenado
menospreza a crianga. Ela me contou que a coordmaaghediu para que eld
trabalhasse coisas semelhantes ao kumon, masd_ elisse que o kumon é so trein
“decoreba” e que problemas mais “de pensar’ iguaBs esses, seriam ma
interessantes, mas a coordenadora ndo via dessaafoEla me contou que até e
parou para pensar nos problemas, pois tinham alggus eram mais aberto$D.c.,

0
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a

05/06/08)
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Ao retomar essa discussdo com as participantéstivemnente chegou-se a

conclusdo de que as criancas que freqientam esgeima sdo criancas de classes

socioeconbmicas menos favorecidas, e isso podanfilenciado na opinido da

coordenadora, que nao acreditava serem essasayiaapazes de resolvé-los. Essa

concepcao de que alunos de classes mais baixaémamm aprendizado satisfatorio €

discutida por Charlot (2005).

Esse autor argumenta que existem trés visdes samsino quando o aluno néo
aprende. A primeira é gque o aluno ndo tem o “doaragleterminada area; a segunda é
a deficiéncia sociocultural; e a terceira é qusala é capitalista. E possivel que essas

visdes tenham surgido como um “ponto de fuga” ddgmsor que, muitas vezes, em

razao das baixas condicdes de trabalho e da susat@rizacao profissional, fica de

maos atadas para resolver o problema da aprentizagea todos em sua sala de aula.

Quando o aluno ndo consegue um aprendizado satisfajpga-se a culpa em uma
dessas trés visdes preconceituosas.
No registro escrito de Leticia N., ela contou uougop de como foi o trabalho

com esses “pobremas” com as criangas:

ndo desanima diante dos obstaculos ou das dificldgéReqgistro final, Leticia N

Como ja foi dito no primeiro dia em que eu leveiposbremas... a coordenadora achava q
eles ndo eram capazes de fazer esses probremase santi muito mal com essa colocagap...
mas nao desanimei e apliquei dois probremas...imgro da doutora Silvinha e o segundo
gravidez da Lorna... eles até demoraram um pou@s, fizeram... dois alunos foram rapidos...
ah cabe dizer que eu tenho 11 alunos...e matar@imaeada de que ele desejava ficar gordo...
porém eu tenho algumas meninas que séo preguigoeas gostam muito de pensar... ndo \
falar que eu ndo ajudei eles de uma certa formas ma trouxeram os resultados, aos aluf
gue terminaram eu pedi que ajudassem as outrasnagrjue estavam com dificuldades,
seja, preguica de pensar, pois elas s6 sabem direndo sabem fazer...e ndo tentam... som
um aluno, o Mateus, néo foi ajudado pelos amigesrepor mim... pois ele usou um outro ti
de raciocinio; ele ndo é um dos mais espertos ¢ s@as posso dizer que é o mais esfor¢g

ue
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Nesse registro, Leticia N. salienta que, mesmodcsedesanimada pela

coordenadora, ela ndo desistiu de realizar a atiédPode ser que, por ser apoiada pelo

grupo a realizar a atividade, tenha se sentidoraepara enfrentar as dificuldades

encontradas.

Ela sentiu dificuldades em trabalhar com os “poia®’, pois alguns alunos nao

se motivaram a resolver. Isso pode ter ocorridor&fo de ser o Peti um local com

horéario contrario ao horario escolar, e alguns@yrodem achar que ali ndo seja local
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para “pensar” em matematica. Mas, mesmo assimgciaeh. envolveu-se com a
atividade, querendo saber quais as respostas cplaras dariam. Entretanto, essa nao
“mobilizacdo™' (CHARLOT, 2005) dos alunos para tentar resolvebjemas pode
justificar-se por sentirem dificuldade de interpre¢ aceitar esses tipos de problemas
nao convencionais. Essa ndo mobilizacédo dos ajpm@saprender faz com que, muitas
vezes, o professor sinta-se frustrado com a péafis§[...] o professor se sente
profissionalmente vitima da auséncia de mobilizagatelectual do aluno.”
(CHARLOT, 2005, p.76).

Pode-se ressaltar que também para Leticia N.diaalvida se todos os alunos
seriam capazes de resolver os problemas; tantorejata ter solicitado que uns
ajudassem os outros e ter observado que algunraeanesentiam mais dificuldade em
resolver: ‘aos alunos que terminavam eu pedi que ajudassequtags meninas que
estavam com dificuldades, ou sgpeguica de pensarpois elas s6 sabem dizer que
nao sabem fazer...e ndo tentam.Llkticia N., mesmo ao questionar a atitude da
coordenadora, esta inserida naguele ambiente getg®m que pouco se acredita nas
criangas e reconhece-se aquele espago como unaadéwndo formal, cujo objetivo é a
ocupacdo do tempo, para que as criangcas nao sévamvoo trabalho infantil. O
discurso e as atitudes de gestores, coordenadon@®fessores mais experientes
influenciam diretamente nas concepcbes sobre aquedpaco pedagdgico,
principalmente para professores iniciantes de icarre

Ainda no encontro do dia 05 de junho, contei agpgrque tinha recebido uea
mail da participante Simone. Ela havia trabalhado com “pobrema”, o da Dra.
Silvinha, com seus alunos da 32 série (7 e 8 anes)ava com duvidas. Liesmail para

0 grupo:

“! Para Charlot (2005, p.76): “Um aprendizado sé $sivel se for imbuido do desejo (consciente ou
inconsciente) e se houver um envolvimento daqueteagrende”.
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pedi p/ g eles resolvessem.

Grande parte das criancas falou: E facil é s6 somg davam como resultado 144.
Tenho um aluno super esperto, ele veio perto dearfatou: Da 24 porque o homem quer
continuar gordo. Pedi para que ele ndo falassedegscoberta p/ ninguém.

A classe continuou falando em 144 e me explicawarecp s6 somar os telefonemas.

Foi assim: Li outra vez o problema, anotando osfteglemas ao lado na lousa, diarréia 3,
sarampo 20, gripe 1, regime 120.

gordo entdo € tudo menos 120, né prd?
Respondi isto mesmo, mas ainda ndo conte, ta?
Ent&o li a pergunta mais 2 vezes, néo tive o radolique queria, entdo falei qee estava

continuar gorda!!

Ent&o veio uma avalanche de: AHHHHH se quer coamtilgorda entdo eu ndo coloco o 120, ai
da 24.

Como é? Me explica por qué? (eu perguntei)

A turma: se vocé quer continuar gorda néo precisd 20.

Respondi: Muito bem!! E isto mesmol!!

Agora vem o pedido de SOCOrrooo0000000000000

Té certo, fazer desse jeito? Deveria ter usadoababrordagem?

+, - OU X, sempre respondo que € de pensar.
HELP

bjs

Si

Ol, LG, tudo bem? Hoje apliquei o problema da D8&#vynha, foi assim: 1° ditei o problema, €
seguida fiz a correcdo da escrita na lousa. DeputEsfazermos a leitura do problema corrigid

Fiz a pergunta e eles continuaram falando 144. Wneaina entdo falou: Ah! Ele quer continuar

falando com a Dra. (aproveitei fazer uma ceninhasrsr) dei énfase na questdo: mas eu quer

Quando aplico estes problemas, eles ficam meioig@sdeu também) logo querem saber se € (

(0]

e

Percebi que Simone estava se sentindo muito sonimts®u inicio de carreira,
ndo sabendo exatamente qual caminho seguir. Tanflgerai em davidas para
responder ae-mail pois cada professor tem a sua forma de trabahtip levei para o
grupo. Também na pesquisa de Gama (2007) evidesei@ste sentimento solitario na
profissdo, no inicio de carreira: a insegurancanguao dominio de um conteudo
pedagogico para o ensino de matematica e o recomr@o do espaco do grupo como
fundamental para que o professor iniciante se sntseguro, discutisse sobre suas
acOes na sala de aula, podendo melhor refletiesmbua pratica.

Perguntei para as participantes o que elas achawatemos o “pobrema” da

Dra. Silvinha. Leticia B. disse que achou que Sendirecionou muito a resposta.

Leticia N. disse que, nesta frade dutra vez o problema, anotando os telefonemas ao

lado na lousa, diarréia 3, sarampo 20, gripe 1,ineg 120.” Simone devia ter deixado
que eles falassem mais, pois ela foi escrevendousa, como se estivesse fazendo um
modelo de como resolver o problema, e, por tercamlo na lousa, um embaixo do

outro, fez com que os alunos fizessem a contaps@sar no problema.
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Essee-mail proporcionou-nos uma discussao sobre os probleoragncionais,
gue ainda sdo os mais utilizados nas aulas de raatamTambém discutimos sobre o
desconhecimento que tem o professor desse tiporaldema mais aberto, que as
criancas inicialmente sentem mais dificuldades esmpreender, pois ndo sao
convencionais. Relembramos os textos que lemos nmo aaterior, que discutiam
palavras-chave nos problemas e diferentes tiposprdblemas. Como percebi a
necessidade de as participantes aprofundarem-se nesha, propus para 0 outro
encontro lermos um textoque discutia resolucdo de problemas na educaégatiire
nos ajudaria a pensar no ensino fundamental.

Os nossos dois ultimos encontros foram muito ttuadbs. Final de semestre,
entrega de relatério de estagio, entrega de proetdCC. Tentamos ler o texto nos
dois dltimos encontros, mas as discussfes foranorpogjudicadas. As participantes
gue compareceram a um encontro nao participaraoutlo; portanto, ndo conseguimos
finalizar as discussfes nem fazer uma avaliac&ed®@stre no grupo. Fiquei um pouco
aborrecida com isso, pois parecia que as discusBéasam “soltas”, sem um
fechamento e sem uma analise mais aprofundada

No final do semestre, estava preocupada com ancaegéo do grupo, para que
pudéssemos realizar as analises coletivas. Pramiseglizassemos 0s encontros nas
férias. Inicialmente, algumas participantes conaoh. Mas, depois, vimos que seria
muito complicado, pois elas queriam adiantar seagyisas para o TCC.

Algumas participantes, como Ariana e Simone, npssi®do, comunicaram-me
que nao poderiam continuar a participar do grupms gombinamos retornar 0s
encontros para os sabados. 1SS0 me causou insegupais percebi que esse grupo nao
iria se manter, e a idéia era de que ele contieyasesmo depois do término da
pesquisa. Mas, mesmo que ndo haja garantia desgaeeepaco permaneca, as praticas
de aprender a compartilhar e escutar o outro, vie€as no grupo, podem ser
consideradas como momentos de aprender a apremden outro, de constatar que na
profissdo docente é importante que tenhamos pascgiara discutirmos sobre a
educacéao.

Parceiros que nos facam parar para pensar sobn®saas atitudes, nossos

desejos e ajudem a refletir criticamente sobreofigsfio docente. Parceiros que aceitem

“2 eitura do texto do Grupo IniciAcio Matematica: ‘98as reflexdes sobre o processo de elaborar e
resolver problemas com criancas de 3 a 6 anodiymo De professora para professora: conversas
sobre iniciAcdo matematicarganizado por Regina Célia Grando, Luana Torieeddair Mendes
Nacarato.
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desafios propostos, que queiram tentar e depoipadithar 0 que aconteceu em sua
sala. Parceiros que acreditem na educacéo.

Nesse segundo momento, algumas estratégias foamase evidenciaram,
como: a producdo de narrativas, as leituras calgtias perguntas pedagdgicas, a
elaboracdo conjunta de atividades. Nem todas aatéghs formativas que tentamos
utilizar no GEEM foram adequadas. A dificuldadegpqne as participantes realizassem
producdes escritas evidencia um dos momentos ddadelsabemos que a escrita na
formacao docente € muito importante, mas, depemddadorma como é solicitada no
contexto do curso de licenciatura, a producaotesgade vir a produzir resisténcias.

A dificuldade de manutencéo do grupo também o gue se evidenciou nesse
segundo momento. Conforme o tempo passou, asiparties aproximaram-se mais
uma das outras, mas também assumiram atividadéissppnais, o que dificultou a
continuidade de um horario comum a todas as paatites.

Muitas sdo as pesquisas com grupos coletivos emmeolaborativos (LOPES,
2003; FERREIRA, 2003; GAMA, 2007) que indicam asitdbuicdes desses grupos
para a constituicao profissional docente, pararangiizagem e para o desenvolvimento
profissional docente; entretanto, h4 que considgque, mesmo nesses grupos, as
tensdes existem, as dificuldades aparecem, ossoatnmpromissos desmobilizam as
pessoas para a participacao.

Ainda mais quando esses participantes sdo fupnafessores que, em muitos
casos, ainda nédo estéo vivenciando os dilemasliéi@addades no ambiente de trabalho
docente. Muitas vezes, esses participantes semtemesmotivados para trazer
contribuicdes para o grupo e nao apresentam atiegdeealizadas em sua sala de aula
nem os conflitos ali ocorridos; sentem-se, em agc@sos, ndo integrantes daquela
comunidade.

Outro fator que influencia a participacdo dessasds professores em grupos €
qgue eles ainda estdo envolvidos com as atividadisuicionalizadas de sua formacéo,
como: estagio, projetos de pesquisa, trabalhoslidaglinas tedricas do curso. A falta
de tempo para realizar essas tarefas — pois mdigses futuros professores sao
trabalhadores e estudantes de cursos noturnos —ediaz que a possibilidade de

participacdo em atividades extras, como grupostigles, fique ainda mais restrita.
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4.3. Terceiro momento - O desespero: Eu tenho quateegar o TCC no
més que vem!

Este momento dos encontros mostra o processo dagdo e sistematizagédo de
dados de dois trabalhos de conclusé@o de cursojatke ghrticipantes do grupo (Leticia

N. e Elaine), realizados conjuntamente no seguedwstre de 2008.

4.3.1. O grupo reduzido: uma necessidade de disautioletivamente
pesquisas de TCC

O segundo semestre de 2008 foi conturbado paratagmade de participacéo
de todas as alunas. Gostariamos de continuar 0,gmgs muitas das participantes nédo
poderiam mais frequienta-lo, por falta de temporespo o Ultimo semestre do curso, no
qual as alunas teriam que ter uma dedicacdo measm ao TCC. Como ja havia
proposto ao grupo de ser aquele espaco também eah dara discussdo dos TCC,
continuei com essa proposta para quem desejasseigaar Apenas duas alunas,
Leticia N. e Elaine, continuaram participando dopgr nesse semestre, uma vez que o
TCC de ambas estava diretamente relacionado a ratam- “Calculo mental por
meio de jogos” e “Geometria do Origami”. Isso mestau frustracdo, pois acreditava
naquele espago como um local de troca de idéiasidep; de maior aprofundamento
no estudo da matemética; e de contribuicdo para amddise coletiva dos dados
produzidos nas atividades de TCC. Tentei entendegjue estava acontecendo.
Conversei com as participantes, achando que o forml@a grupo ndo as estivesse
motivando a participar ou que algo tivesse acodtecio grupo. Noteli que elas
gostariam de participar, mas estavam realmenteteeipo. Simone estava iniciando
sua carreira docente, com todos os seus confléndp que dedicar o seu tempo extra
para preparar aulas. Leticia B., além do seu thabab hospital, tinha que se dedicar ao
TCC, como Ariana, em seus temas especificos, quenadn a matematica.

Neste caso, ficamos trés: eu, Leticia N. e Elapsa discutirmos os TCC
relativos a matematica. Nossos encontros nédo tivena cronograma muito regular.
Houve semana em que nos encontramos apenas unenvertra semana, duas vezes,
pois o tempo era curto. Ao todo, tivemos quatrooatros. Nosso tempo de encontro
durava em torno de trés horas, pois sabiamos gueesessario nos dedicarmos um

pouco mais a analise dos dados produzidos nasipasqu
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Na universidade, ndo teriamos um espaco adequadofiparmos tranquilas,
pois, aos sabados, a universidade fechava as &S.htmmbém precisariamos de uma
televisdo e um aparelho de DVD para assistirmatisglades trabalhadas em sala de
aula, e na universidade isso era muito inacessha@rdamos que Nossos encontros
seriam mais proveitosos em outro espaco, onde odeebse interrupcdo de ninguém
exterior, como acontecia no primeiro semestre d8200s encontros de quinta-feira,
guando sempre alguém externo que entrasse no lir@pempia nossas discussdes no
grupo, gerando estresse nos participantes. Resodvgme nosso primeiro encontro
seria no escritério do pai de Elaine, no qual hawem computador com leitor de DVD
para assistirmos as aulas. Nossos outros encofdramm na casa dessa mesma
participante, que ofereceu um espaco mais resempadoque elas colocassem o que
realmente elas achavam, sem medo de serem surig@enmmbr algum professor da
universidade.

As analises das aulas em video representaram umemo impar para todas
nés: um momento de mostrar-nos, umas para as edtestambém estava nos videos,
pois fui auxilia-las a produzir os dados. Olhargpadés mesmas durante as atividades
possibilitou a analise de nossas posturas; um gsoamplexo.

4.3.2. Compartilhando experiéncias: processo de aise colaborativa

Esses encontros para a discussdo dos dados dasispesge TCC foram
fundamentais para o processo de analise dos daahszlos. O grupo ficou reduzido,
o local j& ndo era mais o laboratorio de Pedagdgianiversidade (Laped), a dinamica
dos encontros sofreu alteragcbes, uma vez que ® rajgstivo agora dizia respeito
diretamente a leituras e a reflexdes para a prodigad CC.

Iniciamos a andlise dos dados do trabalho de ElAissstimos ao video da aula
— em uma 42 sérffddo ensino fundamental |, com alunos de 10 anddatte —, em
que foi trabalhada a dobradura do cubo. Esse mesgami ja havia sido discutido no

GEEM, no primeiro semestre de 2008:

3 Os dois trabalhos foram realizados na mesma esgmamesma série de uma escola municipal rural da
cidade de Braganca Paulista - SP
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Antes de iniciarmos esta atividade, pensamos pr@rnge em qual origami seria mais interessg
levarmos em uma quarta série do ensino fundamdpgslsamos previamente, no GEEM, s¢
origami denominado cubo seria interessante parautitimos alguns conceitos basicos
geometria, como retas, figuras planas e espaciineiria. Analisamos, no grupo, se este origq
também ndo era muito dificil para ensina-lo asgas, ja que sendo algo muito complexo pod
desestimula-los. Notamos que a maior dificuldadé& ssm montar, pois na maioria das vez
estamos acostumados a realizar dobraduras plaeat,eem especial, € um origami espacial,
acreditivamos ser um material interessante porasar tde um origami diferente dos que S
trabalhados convencionalmente nas escolas, contodyavides, casas, que sdo, na maioria
vezes, planos. (TCC, Elaine, p.25)
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No inicio, percebi desconforto por parte das padittes, ao olhar o video e
dizer o que achavam. Olhar para vocé mesmo no valgo que vocé lembra de uma
forma e cujo registro ndo fica exatamente como \en#rou causa estranhamento.
Como eu também estava no video, como ja expusi@mente, tentei lembrar o que
haviamos feito naquela atividade, antes de ingiflimagem e falei desse processo de
nos estranharmos no video. Depois desse diadlogédem foi correndo e fomos aos
poucos analisando o que tinha acontecido. As diifkmies das criancas com a atividade
e 0S momentos em que nos surpreendiam. MuitassdiSes se estendiam, indo além do
nosso foco, como a situacéo de essas criancas deram bairro de zona rural, muitas
delas trabalhadoras em carvoaria e a impossibdidigdparticipacdo no Peti (Programa
de Erradicacdo do Trabalho Infantil) por viverem em bairro mais afastado. A
participante Leticia N., que trabalhou nesse prograficou muito sensivel com esse
fato, pois em um dos dias em gque fomos aplicarvadatle do seu TCC, em uma
discussdo com os alunos, descobriu que esses alunoa tinham ouvido falar desse
programa e ficaram motivados com as atividades coatacdo, artes e danga. Essa
sensibilizacdo e o envolvimento das participantes essas criangas culminaram com
uma doacao, feita por Elaine, de dois computadsados para essa escola.

As nossas primeiras discussdes sobre os videawn fama pouco timidas. Mas
foram validas para que as participantes compresadesomo se pode ter uma visdo
mais critica do processo em sala de aula. Em moimsentos, vimos 0 quanto nos
afobamos: ndo esperavamos as respostas das criandasiuziamos que eles estavam
compreendendo; mas, olhando novamente a acdodeo,wiamos que muitas vezes
tiramos conclusdes precipitadas sobre o entendimdos alunos, como podemos

observar no extrato do TCC de Elaine:
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O cubo é composto por seis pegas iguais. Nestntesta pesquisadora [Elaine] mostra as folhas
(quadradas), que seriam utilizadas para fazer@spguestionando os alunos: - As folhas, elas|sédo
todas...? Esperando que os alunos respondesseenauauadradas; mas para nossa surpresg, 0s
alunos responderam: -Coloridas! Percebemos quemeitas vezes, o professor esta com uma
idéia na cabeca e as vezes, os alunos estdo pendarmutra forma. Neste sentido, notamopg a
necessidade do professor dar espaco para quenms aligam o0 que estdo pensando, pois sendo o
professor acredita que os alunos compreenderane @lgufalou, e muitas vezes eles entenderam
outra coisa, distorcendo as idéias. (TCC, Elair9)p

Esse fato s6 foi percebido durante a analise otajdo video. A participante
Leticia N. foi quem notou, pedindo que olhassenmmws mais atencédo esse trecho. A
utilizacao da filmagem para auxiliar-nos na analise dados foi muito importante. Sem
a filmagem, muitos gestos das criangcas e express@mg®rais iriam perder-se. A
utilizagdo da audiogravagao, apenas, limitaria masgendimento ao movimento da
sala. Além disso, o video foi uma ferramenta imgre para suscitar momentos de
reflexdo. Carvalho e Goncgalves (2000) ja nos mostEn uma pesquisa em um curso
de formacdo com professores de fisica, que aagdiz de aulas filmadas e depois a
andlise conjunta desses videos durante o cursoaffiz&eom que o0s professores
refletissem sobre a sua pratica e também quessemasais criticamente o colega que
apresentou o video. Essas autoras ressaltam quélizac&o de videos pode
proporcionar momentos de reflexdo do docente sabseia prépria acdo e permite
pensar melhor sobre as contradicdes que muitas Exgrem entre nosso discurso e
nossa acao. Isso nos pode sugerir que a utilizégdidmagens de atividades docentes
proporcione momentos de metacognicdo e reflexdej& também uma estratégia
formativa.

Muitas dessas discussodes realizadas em conjuetaiizparte da analise escrita
dos TCC das duas participantes, facilitando depomocesso da escrita, como nos

trechos a seguir:
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Conforme algumas criangas foram terminando, pedipaoa que ajudassem as outras com mais
dificuldade. Pudemos notar que eles sdo muito cohlies. Vemos que atualmente, muitas

criancas sao individualistas, muitos séo filhoxdsi ndo querendo ajudar os outros. Acreditafos
que atividades deste tipo ajudam as criancas pudaram, sendo importantes de serem realizadas
na escola.
A aluna M foi ajudada por duas alunasialisando isto posteriormente ficamos questionando ¢
porqué disso. A aluna M era muito participativaggpde com facilidade, argumenta seus pomntos
de vista, mas sera que por ela ser muito agitatadausa uma dificuldade em atividades que
exigem maior concentragdo, como o origami? (TC@&ingl p.33, grifo nosso)

Como as duas participantes aplicaram suas ativddagdeuma mesma sala de
aula, muitas analises foram facilitadas. O casalalaa M. foi relembrado por elas, pois
ela é uma menina que se apresentou dificuldades aoatividade do origami,
principalmente do tipo motora, embora estivesseahts motivada a realiza-la. Mas no
dia da atividade com o0 jogo ndo estava tdo motiv&dsa analise acima, sobre a
agitacdo da aluna M., foi uma discussao que acemtao grupo, tendo sido trazida
novamente no momento de analise do TCC de Elaine.

Em varios momentos, ao analisarmos o video de wsgadrticipantes, a outra
lembrava do seu préprio trabalho, das dificuldadegxontradas, dos conflitos
semelhantes. Um desses momentos foi quando Latideanbrou, durante a analise do
video de Elaine, que estava lendo um texto quenafia que apenas o jogo pelo jogo
nao garante a aprendizagem e, no caso do origpanaa a manipulagéo nao garante o
aprendizado matematico. Esse questionamento dad_bti foi fundamental, pois levou
a participante Elaine a uma reflexdo sobre essg faie também consta em seu

trabalho:

No processo ensino-aprendizagem da geometria, &geims mentais caracterizam-se como glgo
fundamental para o aprendizado da matemética. iBssgem mental € criada previamente por
observacao e analise de modelos, como desenhiggsséloutros objetos reais. Percebemos entéo,
que a formacgdo dessas imagens mentais é um progessiramente concreto para depois |se
tornar abstrato. A utilizacdo de materiais comaigami € um meio interessante de se contribuir
para essa formacdo. Mas apenas a manipulacaadtivabjeto ndo garante o aprendizado, cgmo
vemos em Pais (2000). (TCC, Elaine, p.21)

Ao analisar o video relativo aos dados da pesqdesd.eticia N., muitas
discussfes vieram a tona. Como ja haviamos ini@ade processo, as participantes ja

estavam com um outro olhar sobre o video, pediradia parar, voltar e analisar mais
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profundamente as falas, os gestos e as a¢fesdasorNo nosso caso, a filmagem das
atividades foi uma forma muito interessante, pmisitas vezes, as a¢des corporais das
criancas ou das participantes diziam muito embém@ flossem faladas, mas apenas
pudessem ser vistas durante a andlise do video.

Esse momento de analise coletiva foi ressaltadd.gibcia N. como importante

para a concluséo de seu TCC:

Ressalto que minha participacdo no grupo de estumosstituido pela mestranda Luana, foi
importante para o presente trabalho. O primeiroestne do grupo de estudos foi muito
proveitoso, no qual todos os envolvidos participavaiscutiam e freqlentavam. Naquegle
periodo foram realizadas muitas leituras envolvemdalculo mental, o qual foi importante para
a fundamentacdo tedrica para a realizacdo dedialim No entanto, no segundo semesfre,
houve uma mudanca para o encontro ser realizadodoitita-feira, o qual néo foi proveitosp,
pois os participantes ja ndo freqientavam o gropotanta assiduidade.
No primeiro semestre de 2008, o grupo ficou canishit por apenas trés pessoas (Luana, Elaine
e Leticia) eneste periodo discutimos coletivamente nossas pesas de TCC, analisando 09
dados coletados conjuntamente no grupo, 0 que fainportante para a conclusdo destg
trabalho. (TCC, Leticia N., p.10, grifo nosso)

Ao iniciarmos o video de Leticia N., ela pediu aqllgassemos com calma um
aluno. Ela disse que, se féssemos olhar com preitonndo diriamos que ele realizaria
boas estratégias de calculo mental, pois pareciamealuno disperso. Essa discusséo
fez com que as participantes se lembrassem desdattaras realizadas no curso; dos
“rétulos” que, colocados em muitos alunos, direaiono olhar e levam o professor a
esperar desse aluno sempre as mesmas atitudes, impggede que, muitas vezes, ele,
professor, perceba que esses alunos podem, simster de outras formas.

Para Leticia N., como no caso de Elaine, muitaseffexdes conjuntas fizeram
parte, depois, da producao escrita no seu trabdiina. das analises feitas foi quanto ao
uso de calculadoras nas aulas de matematica. Wdaale realizada por ela, em um
momento inicial do jogo, utilizamos calculadoragapgue os alunos percebessem
regularidades e conseguissem obter todos os nurdesosabuleiros. Ao assistir ao
video, observamos a motiva¢do dos alunos paraastdiquela ferramenta nas aulas de

matematica, pois era uma “novidade” para muitos.
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Percebemos que muitos alunos se encantaram ctiizacéo da calculadora, querendo desco
mais sobre essa ferramenta. Muitos questionavarasgupsadora sobre as funcbes das te(
curiosos em saber mais. Nesse instante, a alunardélpeu que se apertasse a tecla =, o resu
obteria a mesma regularidade. Ela apertou a te@ae2depois =, percebendo que se continug
apertando essa tecla, o resultado somaria doislaa @z que ela apertasse a tecla. Essa ¢
motivou-se com a descoberta, vindo imediatamentdac@d pesquisadora. Essa descobertd
socializada com os alunos dessa turma, dizendoaqgieela (=) era uma tecla inteligente q
gravava a ultima operacdo realizada, e que quarsse fapertada, acrescentaria ao resultado.

Notamos que esse fato motivou essa aluna a prooua# regularidades com a calculadg

entrando em um processo de analise mais aprofursddie a calculadora. Alguns alunos tambg

se motivaram com essa “descoberta” e também quoisgnacurar outras relagdes com
calculadora. (TCC, Leticia N, p.30)
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Essa descoberta de regularidades na calculadosaahgia M foi ressaltada
durante a analise do video. N&o lembrdvamos maisedato, que soO foi possivel ser
retomado, olhando novamente para a acado que, rsw ri@so, foi filmada. Muitos
outros fatos em sala de aula, como esse, muitassvedo sdo valorizados como
deveriam. Essa “descoberta”’ da aluna M. poderipgrooonar uma rica discusséo sobre
padrées numeéricos e regularidades, mas, no mordardala, imersos na atividade, ndo
conseguimos olhar o quanto seria interessante isoassao mais profunda.

Um outro fato a ser destacado foi de uma estratiigiealculo mental que um
aluno realizou. Olhando mais atentamente o videserwa-se que o aluno se apropriava
de situacdes reais para realizar seus calculosp @mnsorrespondéncia com nosso

sistema monetario:

Em outra ocasido, a pesquisadora questiona essaonrgsipo, do aluno G, se alguém ha
conseguido obter o niimero 100. O aluno G respot3&0 € 90 + 10 é 100!". Outro alun
desse grupo, o aluno A. respondeu que: “uma de B0as de 25, da 100!".Analisando

posteriormente essa fala de A, notamos que essa estratégia dalccahental pode se
relacionada com 0 nosso sistema monetario, em gre g obter R$ 1,00 € necessario |
moeda de R$ 0,50 e duas moedas de R$ 0,25. Isso \eicontro de Parra (1996) que defe
gue o calculo mental esta relacionado a aspectegldaotidiana, como nesse caso, relacion
com o uso do dinheirgTCC, Leticia N., p. 32)

a
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Essa discussao foi muito interessante, pois, tr pla, comecamos a inferir

sobre as outras estratégias utilizadas pelos gluefistindo por que o aluno teria
pensado daquela forma, qual seria 0 seu contexto da escola. Muitas dessas
reflexdes nao tiveram respostas, pois, como nenlilamgarticipantes era a professora

responsavel pela sala, ndo tivemos mais acess®ea &sinos, para podermos continuar
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nossas reflexdes, embora possivelmente tais imedes possam ser consideradas pelas

participantes em suas futuras praticas docentes.

4.4 Algumas reflexdes sobre esses trés momentosGeEM

“O problema é atuar sem se deixar paralisar peliiome
[...] sem arriscar, para mim, ndo ha possibiliddde
existir.” (FREIRE e SHOR, 1986, p. 42).

Esses trés momentos discutidos anteriormententrape recorte do movimento
ocorrido no GEEM, durante um ano e meio. Resgatasgrarte desse processo nesta
secdo, evidenciando os indicios de aprendizagenpaldisipantes sobre o ensino da
matematica no GEEM.

No primeiro momento, a constituicdo do grupo, identificamos o desafm d
comeco. Devido ao fato de o curso de Pedagogia /@¥&fanca Paulista-SP) ter
poucas discussfes sobre matematica, apenas umtregrasarticipantes sentiram-se
motivadas a participar desse espaco extra, para muaar compreensdo sobre
matematica e seu ensino. Nesse sentido, ressaltareppara a criacdo de um grupo, €
necessario que haja um objetivo, uma necessidadansaos participantes. No nosso
caso, a necessidade era de ter um tempo a massuti® sobre o ensino da matematica,
ainda durante a formacgao das futuras professoe=arhlto (2005) ressalta que o grupo
que constituiu em sua pesquisa — formacdo contindadmbém tinha um objetivo
comum: estudar mais, conhecer novas metodologiaansi@o. Esse objetivo comum
mobiliza para a participacdo e, ao mesmo tempgsilibsa que os participantes do
grupo se mantenham envolvidos em uma discussapagseli um foco. Dessa forma,
compreendemos que para constituir um grupo € r@d@ssm desejo comum aos
participantes.

As estratégias formativas que mais se evidemmiamasse periodo foram: a
constituicdo do proprio grupo, o confronto de op@si, a leitura de narrativas e as
perguntas pedagogicas (ALARCAO, 2003).

Acreditamos que a constituicdo desse grupo teidloausna estratégia formativa,
pois possibilitou momentos de aprendizagem conjusmpaender a aprender com o
outro; participar de confrontos de opinides, arguaredo e defendendo seu ponto de
vista, aprendendo novos olhares sobre uma mesuoaad, (re)aprendendo conceitos
matematicos e pensando em como agir como profe€3ayeupo tornou-se um espaco

de troca de idéias quanto a matematica e seu emstambém um espaco para discutir
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0 préprio curso de Pedagogia, como as duvidas soimeeddos das disciplinas e
atribuicdo de sentidos as discussdes que aconmteceralisciplina de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Matematica. Consideraguesa participagao de futuros
professores em grupos de estudos seja fundamesmal g formacdo desses novos
professores, pois, nas escolas, poderdo procureerf@s, constituindo seus proprios
grupos de estudos e discussao, rompendo com ansola tdo comum na carreira
docente (GAMA, 2007).

Muitas reflexdes e muitos questionamentos foraalizados nesse periodo,
provocados, muitas vezes, pela leitura de narsaggaritas por professores que atuam
em sala de aula e que continham os registros @s&fbu pictéricos produzidos pelas
criancas. A leitura em conjunto dessas narrativasufma estratégia fundamental.
Poucas sdo as oportunidades de leituras coleteaspartilhadas, com atribuicdo de
sentidos e significados, perguntando a opinido atéa garticipante sobre o trecho,
discutindo as idéias do autor. Lendo conjuntamexgesndemos a questionar o texto, a
concordar ou ndo com as idéias dos autores, daedmaiscussdes pertinentes com as
idéias presentes no texto, a ler com compreensao.

Esse tipo de texto contribuiu para que as padntgs do grupo produzissem
significados em relacdo ao processo de ensino endgagem da matematica, por
analisar situacdes ocorridas em uma sala de aunlereta. Tentar entender o registro
escrito de uma crianga ndo é uma tarefa facil. Edasafio ao trabalho docente, uma
vez que o professor entra em conflito para compieren que seu aluno tentou explicar,
o que ele quis dizer com aquele registro. Sabemesigfelizmente, muitos professores
dispdem de um tempo reduzido para analisar ostregjigroduzidos pelos seus alunos.
Esse tempo de dedicacdo a mais faz com que o goofeesmpreenda melhor o seu
aluno e possa ajuda-lo a explicitar suas idéigd®maa de registro escrito, melhorando
o entendimento de um leitor externo. Praticas cessas durante a formacéo inicial
mostraram-se de grande contribuicdo, para as ipanites do GEEM, no que se refere a
aprendizagem de matematica e a seu ensino.

A formacdo inicial ainda ndo consegue preenchédac@inas existentes quanto a
aprendizagem sobre o ensino de matematica. Par tado, proporcionar momentos
como esses no GEEM, em que futuras professorasianess o seu proprio processo
de formacdo, problematizem o conhecimento matem&isuas formas de producéo
histéricas e sociais, investiguem sobre os porgiadsrelacdes em matematica, pode
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leva-las a buscar formas alternativas de ensinocdogeudos matematicos escolares,
gue possibilitem uma aprendizagem significativa@dunos e professora.

O segundo momento“A dificuldade de manter-se juntas” mostra umipdo de
“desmobilizacdo” (CHARLOT, 2005) no GEEM. A difiddde de manutencédo do
grupo e a instabilidade causaram momentos de aagumsta mim, pesquisadora. O
compromisso das participantes com o grupo foi mirado, uma vez que as disciplinas
do curso estavam comprometendo quase todo o tewipm @as participantes. Fica
entdo, a pergunta: sera que, para participar dgrupo, tem que haver algo a mais que
0 interesse pelo tema? Algo maior que uma buscamleecimentos? Acreditamos que,
para a manutencdo de um grupo por um periodo M, as pessoas necessitam
estar mobilizadas a realizar um desejo pessoa, dejconhecimento, seja algo mais
pontual. No caso do GEEM, a participagdo maisaalle duas participantes foi porque
ali, no GEEM, encontraram um apoio para a realzalg suas pesquisas académicas
(TCCQ).

Muitos estudos sobre grupos, colaborativos ou t@oam esses grupos como
foco de analise, mas, muitas vezes, essas pesqdisanostram 0s momentos em que
esses grupos “ndo acontecem”, 0s momentos de texsgtentes e 0s momentos de
frustracdo. No nosso caso, a instabilidade do GEBANbsava dilemas inclusive para
mim, pesquisadora, que dependia dos dados pastjaipe e também me desmotivava.

Nesse segundo momento, algumas estratégias foamatitlizadas foram: a
producdo de narrativas, as leituras coletivas, emguntas pedagogicas, a elaboragéo
conjunta de atividades para a sala de aula. Cordizg¢atido anteriormente, nem todas
as estratégias formativas obtiveram sucesso, coroaso da escrita de narrativas e
outras, que foram muito prejudicadas pela instidile do grupo, como no caso das
leituras conjuntas. Embora acordassemos no grupdhgueria uma producao escrita
sobre cada encontro, produzida cada dia por unigipante, isso ndo aconteceu. Os
trabalhos académicos ocupavam a maior parte do otemi@s participantes,
impossibilitando a producéo fora do espac¢o do dncalo GEEM. A leitura de textos
também passou a ser prejudicada, pois, como efaaoo préprio encontro, as leituras
ficaram truncadas e tinhamos que retomar variassveznesmo texto, comprometendo
0 entendimento e a continuidade das reflexdes didagssoes.

O terceiro momento: “Bate o0 desespero: eu tenho que entregar o TCA&aw
que vem!” mostrou a indisponibilidade de horariass cparticipantes, com muitos

compromissos com as disciplinas do curso, comatasginal do TCC. Isso fez com
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que o grupo ficasse composto apenas por duasiparies e por mim, pesquisadora.
Esse terceiro momento fez-se necessario, pois @Eipantes tinham um objetivo
comum — o TCC na area de ensino de matematica.

As estratégias formativas que mais se evidenciarasse terceiro momento
foram: a analise conjunta de videos e a sistengdiizascrita dos dados, culminando no
trabalho escrito final (TCC).

O grupo tornou-se um espacgo para realizar anatisegintas das atividades
aplicadas em sala de aula. A filmagem das ativelaésenvolvidas foi de fundamental
importancia para a reflex@o e a anélise conjueta: G video, muitas das discussdes nédo
seriam possiveis. As producdes compartilhadassparvez, fizeram parte da andlise
escrita no TCC dessas duas participantes.

Essa producgédo coletiva de pesquisa assumiu um nonekierenciado do
grupo. Dessa forma, optamos por discutir mais medmente esse momento em um
quinto capitulo especifico sobre essa producade somovimento de transformacao e

aprendizagem dessas duas participantes.

4.5. Algumas consideracgdes: aprendizagem como foro@a do GEEM

“Formar as mentes sem conforma-las, enriquecé-las
sem doutrina-las, arma-las sem recruta-las, corarnic
Ihes uma forca, seduzi-las verdadeiramente paé lev
las a sua propria verdade, dar-lhes o melhor de si
mesmo sem esperar esse ganho que é a semelhanca”.
(Jean Rostand)

Esses trés momentos ocorridos no GEEM e discutidase capitulo foram
muito significativos para minha formacéao, em difées papéis: como participante do
grupo, como pesquisadora e como formadora.

Em muitos momentos a angustia e inseguranca fgertimentos marcantes,
desse novo papel que assumi, como formadora derupo gomposto apenas por
licenciandas. Aprendi muito com todas as partidgsado GEEM. A cada encontro, um
novo olhar, uma nova reflexdo de cada participeatsavam-me também momentos de
reflexdo sobre a matematica e seu ensino nas pasngtries do ensino fundamental |.
Alguns desses momentos foram analisados nestellcagitidenciando a aprendizagem

conjunta sobre matematica e seu ensino. Um dam#&ns do grupo, em um trecho ja
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analisado neste capitulo, evidencia esse procesapréndizagem compartilhado entre

as participantes:

Luana: Olha que legal... Interacdo com o outro... A partio
momento que eu olho como meu colega faz e vejala@ueaneira
que ele faz é mais facil, por que eu vou contirfaaendo do outro
jeito?

Leticia N.: E na estratégia de agrupar... Se ele faz uma baliah
sabe que é 10, por que fazer 10 risquinhos?

Luana:E mais pratico...

Leticia N.: Igual no caso do menino que fez aquele monte de
pauzinhos...

Luana:Mesma coisa da dobradura, Elaine. Se eu estou falrede
uma maneira mais simples, por que fazer de uma memenais
complicada?...

Leticia N.:E que nem a Elaine para achar o terco da folha...
Luana: Muito mais pratico do jeito que vocé fez... Eu acthe
béarbaro...

Leticia N.:Eu também né&o sabia fazer daquele jeito...

(R.a., 29/09/07, grifo nosso)

Nesse trecho anterior, durante a leitura de urtotesbre a importancia do
trabalho coletivo, lembrei-me de uma discusséozadh no encontro anterior, no qual
Elaine resolveu um problema de divisdo de uma fdihngapel em trés partes de uma
maneira que ndo haviamos pensado. Naguele mon@emmpo todo aprendeu com
Elaine. Ressalto que foram muitos os momentos em aprendi com todas as
participantes do GEEM e que foram discutidos agdateste capitulo. Em alguns deles
também aprendi através dos gestos e dos olharesj(dédas e das incertezas das
participantes, os quais a audiogravagao nao f@zdp evidenciar.

A instabilidade no segundo momento causou-me urinsento de frustracao,
pois, além de o grupo quase se extinguir, estaupesgoderia ser prejudicada, sem um
espaco concreto para a continuidade da investigdgéohos de meu diario de campo
evidenciam esses meus momentos de angustia, cdoiagsgsaltado em alguns pontos

neste capitulo. A seguir (re)apresento um trecho:
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Olha, esta um pouco dificil das meninas aparecemengrupo... Elas estdo cor
muitos trabalhos para entregar na faculdade, phramente em estagio, que
anda dificultando a ida delas as quintas-feiraspné-aula. (D.c., 15/05/08)

A minha pouca experiéncia como formadora propomiomomentos de muitas
davidas em relacéo a qual atitude tomar: qualveteggdo realizar? Em que momento?
Percebo que poderia ter realizado mais intervengdes outras circunstancias, poderia
ter deixado a discussao mais livre. Isso soO fotgd®do depois dos encontros, quando
realizava o diario de campo de cada um deles ondguascutava as audiogravacgoes.

Um desses momentos de duvidas foi quando Simonerm@u ume-mail
contando como realizou uma atividade matematica $eums alunos da escola basica e
perguntando se estava certa a maneira como esiadazindo a atividade. Esse trecho
também foi analisado nesse capitulo. Naquela omiddade, senti-me insegura para
responder a Simone se a sua conducdo da atividddeaecoerente. Entdo, resolvi
discutir com o grupo aquele-mail pedindo ajuda para as participantes, que me
auxiliaram na resposta. Aprendi novamente com paru

No terceiro momento assumi um novo papel: oriemtade TCC. Também néo
foi um processo facil. Noto que me apropriei dosdosoe formas de orientacdo
observadas durante a minha formacao para realzarteabalho. Nessa tarefa, também
entrei em conflito ao realizar as atividades conpasicipantes, ao analisar os videos
coletivamente e também ao escrever coletivamentad& passo, motivava-me mais a
pesquisar com essas duas participantes: “[...]gea@otiva a medida que esta atuando,
e ndo antes de atuar” (FREIRE; SHOR, 1986); e dmerada dia mais nesse processo:
com as participantes (nas discussdes, nas incgxtegam os alunos do ensino
fundamental |1 que foram os sujeitos das pesquigasT@C e com quem fomos
desenvolver as atividades; e com as (re)leituragxtes sobre matematica nesse nivel
de escolarizagéo.

Os conflitos perante a escrita dessas duas pariep e esse meu novo papel,
de auxilia-las a produzir um trabalho académica, dem que por varias vezes eu

ficasse angustiada e aflita, pois até que pontenednterferir? Até onde poderia
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auxilid-las, sem impedir que elas participassenaatente do processo? Percebo que,
em alguns casos, interferi até demais, mas o0 medypd essas pesquisas nado fossem
concluidas fez com que eu me antecipasse e nacasspe momento delas. O fator
tempo e a inexperiéncia contribuiram para esseopalamento” do processo de
producdo do TCC por cada uma.

Ao deparar-me com o texto de Perrenoud (2002), duanscava os subsidios
tedricos que me possibilitassem analisar a minhacéb como formadora, percebi que
esses conflitos que ocorreram no GEEM n&o ocorrean nthneira isolada,
exclusivamente na minha atuacdo no grupo. Esse aptesenta uma lista com dez

desafios aos formadores de professores:

1. Trabalhar o sentido e as finalidades da esestatsansformar isso
em misséo.

2. Trabalhar a identidade sem personificar um nwodelexceléncia.
3. Trabalhar as dimensdes néo-reflexivas da acde mtinas sem
desqualifica-las.

4. Trabalhar a pessoa do professor e sua relagioocoutro sem
pretender assumir o papel de terapeuta.

5. Trabalhar os néo-ditos e as contradicbes dasp&af e da escola
sem decepcionar a todos.

6. Partir das praticas e da experiéncia sem sengista elas, a fim
de comparar, explicar e teorizar.

7. Ajudar a construir competéncias e exercer a limabéo dos
saberes.

8. Combater as resisténcias a mudanca e a fornsagAalespreza-
las.

9. Trabalhar as dindmicas coletivas e as instiesiggem esquecer as
pessoas.

10. Articular enfoques transversais e didaticos ater um olhar
sistémico.

(PERRENOUD, 2002, pp.170-171)

Esses sdo alguns desafios ao formador e ndo séairniples de serem
resolvidos, pois, antes de tudo, formar professéresmar pessoas. Ha que considerar
gue as pessoas sao seres complexos, cada um cooresugas e filosofias de vida.

Alguns desses itens ressaltados por Perrenoud)(8862/isiveis ao se trabalhar
em um grupo como o GEEM. O item*Zirrabalhar a pessoa do professor e sua relagao
com 0s outros sem pretender assumir o papel deetged € uma questdo complexa,
uma vez que existe uma fronteira muito pequena eagrreflexbes coletivas sobre o
assunto que elegemos para a discussao e a nedesdela@xpor as dificuldades, as
angustias e os problemas para além da tematicthigsconum sentido terapéutico, ate.

O fato de reunir-se em grupo e sentir-se conforfaaele leva muitas pessoas a tomar
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aguele espaco como um local para “desabafar’” seldemas. No grupo, € possivel
haver momentos de “desabafo”, mas ao formador @ssé&do saber o momento
adequado de pedir a atencao de todos e retomgetovolyue propuseram para aquele
grupo. Com o tempo, no GEEM, as participantes cana@g a compartilhar angustias
pessoais e tive que aprender qual era o limite @acarrar aquelas discussdes e voltar
ao foco do nosso estudo, que era o ensino da matanmd ensino fundamental I.

Podemos relembrar um momento do GEEM:

Luana:Hoje a gente quer conversar, hein?

Leticia N.:Mas é gostoso também

Leticia B.:E uma delicia

Luana:O que, ficar conversando?

Leticia N:Ficar conversando sobre estagio e dai vai...
Leticia B: Tirando as duvidagR.a., 01/12/07)

Nesse sentido, vejo a importancia de o formadoruseragente externo (ou,
COMO NO NOSSO caso, semi-externo) ao grupo, patar éwe o foco desse grupo se
perca e que se trabalhe com o “piloto automati@ERRENOUD, 2002); para poder
questionar o Obvio e ajudar na reflexdo do gruPo.formador tem que ter a
sensibilidade para mudar o assunto, para questimautros professores, a fim de que
“todos avancem para além de sua compreensao ifietBRRENOUD, 2002, p.179).

Para Perrenoud (2002), existem algumas caraatagstecessarias ao formador
para trabalhar com professores e com seres humdeaapdo geral. Para esse autor,
uma dessas caracteristicas € lidar também com me\istos que ocorrem durante a

formacgao de professores, e com 0s quais o forntadoque aprender a se deparar:

» Com o saber, com o erro, com a ignorancia;

» Com o risco, com a incerteza,

* Com a ordem (e a desordenshm o imprevisto, com a regra (e o
desvio dela);

* Com o tempo,com o0 planejamento, com a obediéncia a ele, com a
improvisacao;

» Com a auséncia ou com o atraso dos outrosom suas emocdes e com
seus estados animicos, com suas expectativas;

» Com as diferencas entre as pessoasmm a distanciantercultural ou
interpessoal,

» Com a escrita, com a palavra, com o siléncio, comcamunicacao;

» Com o poder, com a autoridade, com a instituicao;

» Com o conflito, com a negociacadaom relacdes de forca,;

» Com os objetos e com psocedimentos técnicos;

« Com o trabalho, com o jogo, com a atividade, comdrzio;
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e Com as hierarquias de exceléncia, com as clasgiisa com a
avaliacao;

» Com as desigualdades, com as injusti¢as;

«Com os sofrimentos, com a frustracdo, com o prazer.
(PERRENOUD, 2002, p.176, grifos meus)

As palavras grifadas acima foram ressaltadas pwegmonderem a momentos
que percebo, como formadora, que ocorreram no GEEKkco e a incertezdoram
sentidos a todo o momento, desde a constituicAGEBM. O risco de o0 grupo nao
continuar e a incerteza de viabilizacdo desta pesquA incerteza e duvida
permaneceram durante todo o movimento do grupcegdis relembro um trecho do

diario de campo, evidenciando um desses momentiogEeleeza:

S s VRS T

Estava ansiosa para esse primeiro encontro. Jaehdgito o convite as alunas d
Pedagogia, mas nado tinha encontrado com ninguénarderessa semana [...]. Mel
Unicos contatos foram feitos por internet. Nao aadpiem iria nesse encontro e esta
com receio de nao vir ninguém.

[...] Acho que o encontro surpreendeu minhas exeets iniciais. N&o sabia quer
vinha e se elas iriam vi(D.c.,01/09/2007).

L
Iq

-

=

O imprevistoocorria a quase todo encontro, quando algumagiparites se

ausentavam, ou o Laped (laboratério de Pedagogiaya sendo utilizado no horario
dos nossos encontros, ou até em alguma discussagueneu lembrava de algum

material didatico que ndo havia disponivel no labto de Pedagogia. @mpodos

NOssos encontros, muitas vezes, foi curto parasatiscussdes, pois aos sdbados eram

encontros de duas horas realizados quinzenalmeras, participantes atrasavam para
chegar ou tinham compromissos e necessitavam gsaipauco antes do horério.
Quando o grupo foi transferido para as quintag$egio tempo ficou ainda mais restrito,
apenas de uma hora semanal, e também ocorriamviistoge atrasos, espaco sendo
utilizado e materiais que, muitas vezes, percebjsesam limitados para discussdes
mais aprofundadas.

A auséncia ou o atraso dos outra@sque foi evidenciado no segundo momento,
deixava-me angustiada. Agerencas entre as pessoasdecrencas, de concepgdes —

tive que aprender a compreender melhor e a regpsgta impor 0 meu ponto de vista a
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elas, mas sempre discutindo e refletindo sobresessacas e inclusive sobre as minhas
préprias crencas.

A escrita, a palavra, o siléncio, a comunicagaocam companheiros constantes:
0 processo da escrita era complicado no GEEM; haalevras muito pronunciadas por
alguns; mas e o siléncio de algumas participantaso Elaine e Ariana? Todo esse
processo me causou momentos de reflexao.

Houve tambéno conflito, a negociacdms meus conflitos durante esse tempo
foram evidenciados e, em muitos momentos, tambéwrreram conflitos das
participantes que precisei, atravésnégociacdalas palavras, buscar solucionar, como
revela o trecho a seguir, em que Elaine tentavepoeender o algoritmo americano da

divisdo, que ja foi abordado anteriormente negtua:

Elaine:Sinceramente, esse tipo de divisdo para mim € licadp...
Essa divisdo aqui (algoritmo americano)... 45 didadpor cinco, da
um...

Luana:Ele jogou um, dai ele viu que era pouco... jog@isrd e viu
gue ainda dava para dividir mais, 5 vezes 5, vaiteo menos 40 da
15... e trés vezes cinco é quinze...

Elaine:Mas ndo é mais facil fazer por aproximacao?

Leticia N.: Mas é o que ele esta fazendo... ele ndo sabe q@uant
cabe....

Elaine:Mas fazer a multiplicacdo direto....

Luana:Para a gente é mais confuso, a gente acha pois agea de
outro jeito... mas para a crianca, se esta fazendais sentida.
porque olha, Elaine, que confuso o algoritmo quegemte usa:
quantos cabem dentro daquele numero, tipo o 4&i.ed tenho que
procurar um nimero que vezes o cinco dé 45..fiéldsso...
Elaine:E...

Luana: E uma incgnita, um X que eu procuro que vezes dgue
namero da aquilo..(R.a., 06/10/2007)

Nesse trecho anterior, ndo apenas Elaine estavaoeffito, mas eu, como
formadora e participante, também estava em duwsdase qual intervencao realizar
para que ela compreendesse esse algoritmo e psseehjae ele poderia ser mais
complexo para ela, mas isso ndo implicava que s&ia complexo para uma crianga.

Tivemos tambéno trabalho, o jogo, a atividade, o 6ciDiscutiamos relacées
sobre o trabalho docente e os conflitos nessasgawdi E também tivemos momentos de
jogo e de 6cio, em nossas conversas paralelagoame validos para estabelecer nossa
relacao de confiancga.

E, finalmente, convivemosom os sofrimentos, com a frustragdo, com o prazer

sentimentos evidenciados nesse processo.
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A seguir, aproprio-me de uma tabela de Perrenodd2(2p.187 — grifos meus),

que ressalta algumas diferencas entre um professworformador:

Professor

Formador

Partir de um programa

Partir das necessidadedicggae problemas
encontrados

Contextos de procedimentos impostos

Contextos@gimentosiegociados

Contetdo padronizado

Conteudo individualizado

Enfoque nos saberes a serem transmitidos e er
organizagdo em um texto coerente

nBofbque nos processos de aprendizagem e en
regulacéo

1 Sua

Avaliagao somatoéria

Avaliacdo formativa

Pessoas colocadas entre parénteses

Pessoas no foco de atencéo

Aprendizagem = assimilacdo de conhecimentos

Ajzagdm =transformacdo da pessoa

Prioridade aos conhecimentos

Prioridade as comgatn

Planejamento importante

Planejamento adaptadivcamstancias

Grupo = obstaculo

Grupo = recurso

Ficcdo de homogeneidade inicial

Balanco de compgtémicial

Atencdo a um aluno

Atencdo a um sujeito que estéotsnando”

Trabalho em fluxo conforme um programa

Trabalhdlexo constanteem funcdo deempo
existente para alcancar o objetivo

Postura de sabio que compartilha seu saber

Palgurginador que orienta com firmeza u

ma

autoformacao

Essa tabela, juntamente com as competéncias partoramador profissional

citadas por Lamy (2003), ressalta a complexidad®mhar-se um formador. Para Lamy

(2003, p.44), um formador profissional deve ter:

A competéncia parggerir a complexidade das situagOes

encontradas, avaliando rapidamente o que se pass#uacdo de
formacdo a fim de tomar decisbes adequadas ecahstruir
estratégias convenientes;

A competéncia do formador paaaticular o discurso tedrico

gue constréi seus referentes consiisacdes concretagjue lhe sado
propostas. Um formador deveria poder sempre fastarpergunta ao
inicio de uma formacéo: “em que posso ser Util @2g8”;

A competéncia para criar naquele que se forma uojetpr

efetivo de apropriacdo da formacdo que ele recelvenmeio da
guestdo:O que vocés aprenderam a mais? O que fardo com @&s

amanha?™;

A competéncia paraeduzir a distancia entre o dizer e o

fazer, tanto em sua propria pratica de formador e deepsoir quanto
na dos professores que ele forma. Um prético rieeSCHON,

1995) tem consciéncia da distancia que existe enfpee faz e o que
diz que faz e trabalha para reduzir essa distancgye produz um
novo tipo de sabddesenvolvimento profissional);

A competéncia para garantir teaompanhamento respeitoso

as pessoasgjue forma, assegurando as “passagens”, se nawrda f
tranquila, ao menos de forma aceita e compartilH&R@NNIOL,

1986);
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. Finalmente, acompeténcia para aceitar o confrontade seus

referentes e de suas praticas com os de outroadomnes e, com isso,
para aceitar seus limites e suas imperfeicdesSaber-se

aperfeicoavel €, sem duvida, um ingrediente esserd® toda

profissionalizacao.

Desse modo, o formador de professores necessifiesimel e estar preparado
para os imprevistos. Tentar buscar uma relacdodraosa com os professores, para
gue ocorram momentos de negociacao por ambos @s lad

O formador necessita estar atento a sua posturademeoeréncia entre o que
defende e o que faztentar promover momentos de auto-analise noggsofes, em
que estes poderao compreender mais claramente gficerPara isso, € importante que
o formador proporcione momentos reflexivos aos geedres, utilizando estratégias
formativas. No nosso caso, no GEEM, muitas egfiaé formativas foram
experimentadas. Algumas ndo deram certo, coma idoutido neste capitulo; outras
proporcionaram momentos reflexivos e de muitos tipremmentos entre as
participantes. No meu caso, tive que aprender medlobre essas estratégias de
formacdo: em que elas “seriam Uteis” para a formatgEssas futuras professoras que
ensinam (ou ensinardo) matematica? No caso, umségsa que se mostrou valorizada
e proporcionou momentos de aprendizagem as pamigp foi a leitura de narrativas de
professores. Eu, como formadora, tive que apreadetecionar as narrativas que mais
se aproximavam dos interesses das participanteSEBM; textos que poderiam
proporcionar discussdes sobre a matematica e ssimoem textos que trariam
contribuicbes posteriormente para a escrita de @®€,Tcomo no caso de Elaine e
Leticia N.

Desta forma, evidenciamos que o processo de esigitam TCC foi uma

estratégia formativa e sera analisado no préximéua, através de dois casos.
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Capitulo 5. A mobilizac&o para a continuidade no GEM: o caso de
Leticia e o caso de Elaine

Neste capitulo tecemos um olhar mais detalhado par@cesso de aprendizagem
docente de duas participantes do GEEM: Leticiaagn&l Dessa forma, construimos
dois casos, evidenciando 0 movimento reciprocorimmorentre o grupo (coletivo) e
cada uma delas inseridas no grupo (singular). Dasta@ a pesquisa-a¢ao colaborativa
ocorrida entre as participantes e a pesquis&tidtara Franco (2005), a pesquisa-ac&o
colaborativa é definida quando um grupo busca mr#armacao e solicita ajuda a
pesquisadores, que tém o papel de auxiliar o gmpssa transformacdo e na
sistematizacdo desse processo. O movimento ocandd@GEEM, durante o segundo
semestre de 2008, consistiu na discussdo das pasqudie TCC dessas duas
participantes, sendo que a pesquisadora assumigplo pgapel de (co)orientadora dos
trabalhos de TCC, além de formadora-participante GIBEM. Dessa forma, a
pesquisadora auxiliava no processo de andlisetamsiizacdo das pesquisas de TCC
desenvolvidas.

A pesquisa-acdo colaborativa € considerada negtutb como a estratégia
formativa que mais se destacou nesta pesquisaofiamos com Tripp (2005) que a
pesquisa-acdo educacional € uma estratégia foamadivprofessores: “[...]JA pesquisa-
acdo educacional € principalmente uma estratégia pa desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles padgsBaar suas pesquisas para
aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o apretwlida seus alunos [...].” (TRIPP,
2005, p.445%°,

O fato de essas participantes tornarem-se pesguésadem um ambiente
compartilhado contribuiu significativamente pardoamacédo de ambas. Entendemos
que o processo de producdo de um TCC aproxima uofyirofessor da pesquisa
académica, pelas suas formas de registro, pelaagguela producdo de dados, pela
anélise e pela sistematizacdo. Esse processo daipemhado por quase dfisnos;
desde as primeiras discussdes no GEEM, no segwmdeste de 2007, e no ano de
2008.

“ Neste capitulo, para referir-me & minha partiépagitilizarei o termo “pesquisadora” e também a
primeira pessoa do singular, pois também discutiei processo junto com essas duas participantes.

> Neste capitulo iremos retomar alguns referentagiscos ja abordados anteriormente.

%6 Quando realizei estagio docente (primeiro semed&e2007) na disciplina de Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Matematica, essas paatitgs eram alunas. JA acompanhava as mudancgas
dessas alunas em relacdo a Matemética e seu emsia®mao tenho registros sisteméaticos desse periodo
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No capitulo trés, descrevemos brevemente as pamigs do GEEM,
apresentando as suas experiéncias pessoais esipridis. Para ndo ficar redundante,
iremos nos referenciar a esse capitulo sobre aeriérpias pessoais dessas duas

participantes.

5.1. Caso de Leticia N. - Um processo de transforigi@o: “estava
acostumada com uma matematica pronta e acabada”...

A mente que se abre a uma idéia jamais voltar&ao s
tamanho original (Albert Einstein)

A frase acima foi extraida da epigrafe do trabalaonclusao de curso (TCC)
de Leticia, que a escolheu como uma forma de nsaifeim sentimento sobre o
processo que vivenciamos no GEEM e que possibddemunicar a tomada de
consciéncia, pela participante, do seu prépriogssa de transformacao.

Como ja descrito no capitulo 3, Leticia sempraaode matematica. Trabalhou
com o método Kumon como professora, durante oits,agquando se aproximou mais
da matematica, sua paixao. Por ser uma paixaor égwer, no curso de Pedagogia,
apenas um semestre dedicado a essa discipliree af@roximou do GEEM.

Sua participagdo no GEEM foi muito importante.ekéet presente em quase
todos os encontros, participando ativamente dasisé§es. Muitas vezes, durante a sua
fala no grupo, trazia exemplos vividos por ela cqmafessora em diferentes espacos
— no Kumon, na sala do 1° ano, na educacéo ihtamtio auxiliar, e no Peti —, para

compartilhar com as participantes que ainda nfaitmexperiéncias como docentes.

Leticia N.: Eu lembro quando estava trabalhando adicdo em
matematicalcomo professora do 1° andjnha um aluno que nao
conhecia os numeros até 10, e dai eu falava pam faker
"pauzinhos" e como tinha a seqiéncia de numerossala em
cartazes, dai eu falava para ele fazer pauzinhiesoentando até ele
conseguir representar. Porque é engracado percejoer a crianca
sabe contar até 10 e ela ndo sabe o que significanoero... [...] Dai
eu trabalhava com ele, eu escrevia até 10, bemdgranpedia para
ele representar na frente, entdo se era o numefach um desenho,
faca 0 que vocé quiser, tipo uma bola, duas bdiés,casas, quatro
casas.... Nao sei se era a maneira mais corretag éa que estava
dando certo... Tanto é que em alguns momentos @enhecia, mas
eu tive dificuldades, porque um dos alunos faziata® com 4
algarismos de mais, e falava que era facil... Heifado posso parar
esse aluno, eu vou ensinar com trés, depois var tamm quatro...
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Mas se ele ja sabe fazer com 4 ele sabe fazer ¢c@nl®... mas eu
achei muito rico esses dois meses que eu traba#issia escola...
Luana:Quando foi isso?

Leticia N.:Acho que foi de maio a junho desse §p007).. Dai eu
comecei a trabalhar e tinha determinada coisa quéaeensinar, dai
eu lembrava da Regina, dai eu falava:- Espera aihtd € que eu
ndo colocava o sinal de mais sempre no mesmo lugarficava
mudando..(R.a., 29/09/2007)

Esse trecho anterior € um recorte de uma discudséierceiro encontro do
GEEM. Leticia colocava-se sem receios, contands sMperiéncias como professora
gue ensina matematica, mostrando suas duvidasseegpariéncias de como ensina-la.
Observamos o seu conflito e as tentativas de prapeidades que fizessem sentido
para a crianca e para ela mesma. Mas qual o safgidiesenhar urh0 bem grande
Um “dez grande ou pequenaido faria diferenca para aquela crianca, que &s$éndo
dificuldades em compreender a linguagem simbélasmalgarismos hindu-arabicos. A
grafia desses numeros é abstrata e nem semprams dazem relacdes quantitativas.

Nesse sentido, concordamos com Gomez-Granell (310260):

[...] o conhecimento matemético é profundamenteeddente de
uma linguagem especifica, de carater formal, gferedimuito das
linguagens naturais. A caracteristica dessa lingmady tentar abstrair
o0 essencial das relagbes matematicas, eliminanaquer referéncia
ao contexto ou a situacdo, ao ponto de na linguagigébrica —
considerada como a auténtica linguagem matematizs rimeros,
em si mesmo abstratos, serem substituidos poss,lajige tém um
carater muito mais genérico.

Dessa forma, a linguagem simbdlica da matemat@ano os proprios
algarismos, é dificil de ser ensinada. Qual é dideme pedir que os alunos repitam
listas imensas de 0 a 100? Essa pratica aindaceatesm presente nas praticas escolares,
nas primeiras séries do ensino fundamental |. Agde listas de repeticdo e a
associacao de conjuntos de objetos com os algagiséwvistas por muitos professores
dessas seéries como a melhor forma de ensinar osrosim_eticia, de certa forma,
reproduz essa pratica, quando solicita ao aluna pEoresentar quantidades para cada
numeral. O professor novato, por mais que tenh&zada discussdes tedricas durante
sua formacao, tende a reproduzir os “mais exp@&sémqtor inseguranca ou até para nao
ser parametro de comparacao, com medo de oustmtde questionar praticas comuns
a escola e perder seu emprego. E interessantevabsgre, para a Leticia, o conflito
sobre o aluno que dominava a operagéo de adigaoreotos algarismos, permitiu que

ela ousasse ensinar a ele novas formas de resaagdmeracdo; mas, quando um aluno
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apresentou dificuldade com a relacéo entre numeegjabntidade, ela buscou referéncias
na sua formacao enquanto aluna para superaritalldédde.

O medo de ser questionado e a inseguranca tesmiize a maneira como estéo
abordando aquele determinado contetdo fazem commmites professores, mesmo
sabendo que aquela ndo é a forma mais adequada pasino, fazem como 0s outros
professores mais velhos sugerem, pois “eles seersembais seguros tornando-se
‘membros do clube’.” (FREIRE; SHOR, 1986, p.33).

Leticia estava em um momento de mudanca na foena@ndinar matematica,
pois, antes da disciplina de Fundamentos e Metgdoldo Ensino da Matematica
(FMEM)*" e da participacdo do GEEM, acreditava que a maieanéra aprendida por
técnicas, por algoritmos. Porém, ao participar &8, compartilhar seus conflitos e

ser questionada pelas outras participantes, elagmma entrar em conflito:

N&o sei se era a maneira mais correta, mas é oegpti@va dando
certo. [...] Dai eu comecei a trabalhar e tinha elehinada coisa que
eu ia ensinar, dai eu lembrava da Regifprofessora de
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematida] eu
falava:- Espera ai, tanto é que eu ndo colocavaimalsde mais
sempre no mesmo lugar, eu ficava mudaii@a., 29/09/2007)

Ao relatar ao grupo sobre essa sua experiéncifidestava refletindo mais
sobre si mesma, aprendendo a compartilhar seuditaené aprendendo com as
experiéncias das outras participant&sada um aprenderd mais acerca de si préprio, mais
acerca do outro, e mais acerca do tépico em ques@bSON apud BOAVIDA; PONTE,
2002, p.8).

Nesse mesmo encontro do GEEM, Leticia falou uncealo seu perfil. Ela
ressaltou que tem dificuldades em interpretac@iterd e que gosta mesmo de realizar

operacfes matematicas:

Mas, eu vejo assim, a minha facilidade é em res@secontas, ndo
em ler e entender o que esta pedindo. Interpretgédentra no

portugués. Como vou saber se é njaicdo]ou menogsubtracac?

Esses enunciados ainda sao faceis, mas vai fazer pnova de
vestibular. Enunciados enormes, em que confunde tddo adianta
vocé saber fazer as contas. Se passar a contarparaeu sei, mas
tem conta que eu também ndo lembro, mas essass dmsicas eu
resolvo rapido. Mas, ler e entender o que vocé &stando € outra
coisa. Eu lembro em fisica, nossa eu apanhavdefbro de uma
férmula do sorvete, vocé lembra? (so=s+v.t) masleubro que
tinha hora que eu me perdia. Nao sabia o que esa@que era o t,

47 Faremos referéncia a essa disciplina com a sigBNF.
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depois que eu colocava dai ia, mas ficar analisam@odificil. Nao é
todo mundo que vai bem em mateméatica que vai beffsism Tem
que parar e ler o enunciado e vocé vai bem em gainfisica...
(R.a., 29/09/2007)

Nesse trecho, Leticia fala de como aprendeu métmmde uma maneira
tecnicista. E aprendeu a gostar das técnicas danmétita. Para ela, apenas resolver
exercicios, “a matematica pela matematica”, ja flwe sentido. Mas ndo sabia os
porqués e nem em que aquelas técnicas poderiaaplgEdas. Sua maior dificuldade é
em compreender os enunciados, entender os texdtisid_.sempre relatou ao grupo sua
dificuldade com a leitura, com a qual diz n&o ter contato maior, pois nunca foi
motivada pela familia a ler e, depois, a escola ag&pertou interesse pela leitura.
Acrescentam-se a isso as reclamacfes quanto addipaituras exigidas no curso de
Pedagogia, para as quais também havia pouca miiv&ay espaco do GEEM foi
importante para que ela se motivasse para a leguse aproximasse dela: ler
conjuntamente possibilitou-lhe aprender a ler dridwuar significado a leitura. Nesse
sentido, podemos relembrar Leta, Jerbnimo e B&0(83), que discutem a importancia
de que na formacdo docente se retome o prazeritdeale da escrita, por serem

fundamentais para a profissdo docente.

Leticia revela sua formagdo como pesquisadora,naiai seu TCC com a
descricdo de sua trajetéria pessoal e profissiédqabpriou-se dessa préatica durante o
programa de iniciacdo cientifica e 0 mestrado, wem que esse tipo de descricao
possibilita compreender o olhar que o pesquisaeor para os dados e as opcodes

tedrico-metodoldgicas com que a pesquisa é desadaol
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Creio que o Kumon me ajudou a escolher minha m&dis Queria ser professora! No
entanto, sempre quis fazer graduacdo em matematas, devido a universidade mais
préxima se localizar na cidade de Itatiba, eu daddsistindo e optando pela graduacdo em
Pedagogia, na minha cidade. Trabalhei no Kumorgpase oito anos e adorava o trabalho
gue eu realizava no instituto. Percebo que mewlcédidevido as repeticde® a correcdo de¢
muitos blocos de exercicios resolvidos pelos alusestornou mais rapidoAlgumas
relacbes matematicas eu percebi durante aquele temppela minha facilidade em
matematica [...]

Essa matéria (FMEMjne fez repensar sobre meu conceito de o0 que e coamsinar a
matematica as criancasRecordo-me do dia em que foi pedido que os aldad3edagogid
resolvessem algumas situacdes-problema. Eu sentta mdificuldade, pois estava
acostumada com uma matematica pronta e acabade,naquele caso, a solugéo néo erg da
maneira que eu estava acostumada a solucionar. nkote, devido as intervencdgs
realizadas pelas professoras, eu consegui encamueelas respostas. Adorava as aylas
dadas pela professora Regina, mas infelizmentanestee acabou e outras disciplinas|se
iniciaram, masnunca me esqueci daquelas aulas que me fizeram regar sobre a
matematica. (Trechos do TCC, grifos nossos)

Dois trechos da trajetoria de Leticia sdo destacagieando ela reflete sobre a
sua docéncia no Kumon e quando discorre sobre @pliim de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Matematica:

No primeiro desses trechos, Leticia reflete sobrapeendizado que teve
enquanto professora do Instituto Kumon. Mesmo rmimiague 0 ensino por aquele
método é tradicional e mecanico, aquele espaconfobrtante para que ela decidisse
qual profisséo iria seguir. Ela percebeu que carnsegalizar as relagcbes matematicas
em razao da facilidade que ela mesma possui egémek matematica, e ndo porque o
método proporcionasse essas conexdes. Esse trentito @or Leticia revela algumas
das transformacdes sofridas por ela. Destacamosegugintes frases: “poisstava
acostumada com uma matematica pronta e acabadea,naquele caso, a solu¢cao nao
era da maneira que eu estava acostumada a solutidmaunca me esqueci daquelas
aulas que me fizeram repensar sobre a matematical’eticia tem a compreensao que
a visdo de matematica acabada e precisa foi semdpida desde a época em que
cursou a disciplina de Fundamentos e Metodologi&Edsino da Matematica e deu
continuidade no GEEM. Essdeologia da certezSKOVSMOSE, 2002) sobre a
matematica acompanhou Leticia por toda a sua \sdala e também por oito anos,
como professora no Kumon, e foi sendo rompida aosgs. Com a sua participagdo no
GEEM, as leituras e as discussdes coletivas eramemos para (re)pensar seus

conhecimentos matematicos.
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As leituras que estavamos realizando no grupo haquéeneiro semestre do
GEEM, de setembro a dezembro de 2007, traziam &dos que as criangas teriam
gue compreender, para depois realizar e testarhfodieses matematicas. Esse tipo de
texto narrativo, produzido por professores, trapmessl atividades realizadas em sala de
aula e também as discussbes que realizavam comakewss, fez com que Leticia
refletisse sobre a sua dificuldade em compreensi@nanciados. Durante a leitura de
uma dessas narrativas no grupo, em que se exigtarpretacdo de enunciados pouco

6bvios, Leticia manifestou-se:

Mas vai fazer uma prova de vestibular. Enunciadusrmes, em que
confunde tudo. Nao adianta vocé saber fazer asasor8e passar a
conta para mim eu sei, mas tem conta que eu tanm@&niembro,

mas essas coisas basicas eu resolvo rapido. Mas éemtender o que
vocé esta fazendo é outra coisa. Estou achandeitasds legais, mas
ainda por a gente ler junto, pois, se deixar paea ém casa, dai
complica. Eu acho legal, pois o professor colocaeasatégias que
acontecem na sala de aula. Quer dizer, que mosgaedaconteceu,
pois ndo é s6 aquele que fala, isso é importantes® é importante,
mas ninguém aplicou, ninguém sabe como foi. Nadigamos,

conceitos que siga agora. Ela esta falando pordaefez, é possivel
de aplicar. Abre caminhos para a gente pensar qpuedazer desse
jeito. Que nem tem trabalhos que exigem maior egforanto do

professor e também do aluno, e ai € mais demoradogonseguir o,

digamos assim, o resultado final. Agora, atingeud® forma muito
melhor do que aquele que é rapidmn, 21/11/2007)

Nesse trecho anterior, Leticia valoriza a leigmaconjunto, por questdo de falta
de tempo. Também ressalta que textos nesse fog@atanportantes para a formacéao
de futuros professoreque mostra o que aconteceu, pois nao € s6 aqueldéadp, isso
€ importante, e isso é importante, mas ninguémcaypli ninguém sabe como fa.
leitura de narrativas de experiéncias de profesgm@porcionou uma maior seguranca
ao trabalhar com atividades matematicas mais gigtiifas para as criancas. O medo e
a inseguranca para realizar uma atividade difeaelacido contexto escolar, muitas
vezes, por nao ter um relato de outro professoraguela atividade deu certo, fazem
com gue o professor novato recue e n&o se arrisque.

Leticia também valorizou nos textos os registros ddancas. Esses registros
tiveram um valor atribuido por ela como algo sigaifite nas narrativas escritas por
professores, lidas conjuntamente no GEEMR6 um comentario... Se a gente vé um

negocio dessfpreferindo-se ao registro do alundle tira, coloca. A gente nédo tem esse
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desenho. Aqui, olhando o que o aluno fez, a gentende. E se ndo tem esse
desenho?’(R.a., 01/09/2007).

Fica claro que Leticia chama a atencéo do grupmesmimportancia do registro
da crianca no texto escrito pela professora. Apanasrativa da professora, contando o
raciocinio do aluno, ou apenas o0 registro da caian@o nos proporcionaria a
compreensao do processo. Leticia valoriza essstme@ demonstra que essa producéo
escrita pelo aluno ajuda o professor a compreandéror o raciocinio da crianca.

Nesse sentido, compreendemos que o registro esa® aulas de matematica
tem que ser valorizado pelos professores desdenasifas producdes matematicas que
acontecem na educacdao infantil. Os diferentes tigosegistro: oral, pictorico e textual
(SMOLE et al, 2000) necessitam ser abordados, cada um com \akele em funcao
da situacdo matematica envolvida em sala.

No registro oral, a crianga explica, argumentaldichmente ao professor e aos
colegas o que ela pensou, qual foi sua estrat®giagistro pictérico (desenho) pode ter
diversas fungcdes para a comunicacdo de idéias rattam Com esse tipo de registro,
as criangas realizam suas primeiras correspondgeciae quantidades e o registro
numérico. No nosso caso, em muitos textos, asgagaregistravam as quantidades de
uma operacao com risquinhos, bolinhas e, atravdsdeestratégias pessoais, utilizando
o0 desenho como suporte para 0 seu pensamento & gepa a sua argumentacao
perante aos seus colegas, faziam com que compsesemié@s como haviam pensado.

NO nosso caso, o0 registro textual, que é aquela@nse constréi um texto
escrito, fez-se presente em algumas narrativasofiesgores. Acreditamos que esse tipo
de registro apareca mais timidamente, pois ossexdorativos lidos no GEEM eram de
experiéncias de professores com alunos do ensmafental | e, em alguns relatos, os
alunos ainda estavam em fase de alfabetizacamauali Para o professor, os registros
podem tornar-se um meio de avaliagdo da compreats&nianca, do seu raciocinio,
das suas estratégias; podem, também, ser impartpata proporcionar discussfes e
reflexdes pelos alunos.

Em muitas discussoes, eu, como pesquisadorajansest o0 grupo sobre algum
problema que a professora-autora tinha propostsae de aula, sempre problemas
com enunciados simples. Assim que acabavamos dédtcia ja falava a resposta.
Como formadora e também em conflito, eu perceb& apioutras participantes mal
haviam entendido a proposta e Leticia ja revelavesposta exata. Nesses momentos,

questionava por que ela achava que era aquelastasge as outras participantes
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concordavam com a resposta de Leticia; e se altjn&mencontrado outra forma. Em
alguns momentos, 0s questionamentos sobre suastaspeixaram essa participante
confusa. Nos encontros posteriores, ela comecetladir mais sobre suas respostas e a
questionar as outras participantes do grupo.

Leticia: Eu leio... "se 5+5 € 10, como 1/5 +1/5 néo é 2/10?
Luana:Por que nédo é?

Leticia: Porque € dois quintos... porque os denominado@s s
iguais...

Luana:Mas por que eu ndo posso somar?

Leticia: N&o posso somar o qué?

Luana:O 1 com o 1; 0 5 com o0 5. As criangas querem siaker
Leticia: Mas eu ndo sei por que que ndo soma. Eu apresdnasgue

o denominador é igual; a gente copia o denominador.

Luana:Mas por qué?

Leticia: Porque tem que copiar, porque ndo pode somar...
Luana:Por qué?

Leticia:N&o sei...

Ariana: Porque decorou...

Leticia: Porque eu aprendi assim. Eu ndo aprendi por qué. E
aprendi que quando é igual eu som@R.a., 20/10/2007)

Aqui Leticia entrou em conflito. Inicialmente eféio compreendia a minha
pergunta e sua justificativa estava baseada encéécde resolucdo de operacdes com
fracbes. Depois desse conflito, discuti com o grigobre fragdes equivalentes,
utilizando um material de apoio (disco de frac@ps) existia no Laped (laboratorio de
Pedagogia). Dessa forma, esse trecho anteriorova@naontro do que Bolzan (2002,

p.14) discute:

A possibilidade de colocar o pensamento em palafaesrece ao
individuo a conscientizacdo de sua compreensaaaoy sobre 0s
temas em discussao, além de favorecer que um di@rdengrupo
sirva de estimulo auxiliar, criando-se a oportudéde esclarecer e
discutir os temas obscuros para os individuos npagr

Ao entrar em conflito, Leticia proporcionou umavaaliscussao ao grupo, com
um olhar mais atento sobre os conceitos matematicoada vez que eu questionava as
participantes, havia momentos em que eu tambénavengm conflito: serd que eu
também sei 0 porqué? As discussdes em que pemeabdias participantes ndo haviam
ficado satisfeitas com minha explicacdo matemdatéz@am com que eu realizasse

pesquisas sobre o0 tema e retomasse a discussé&aximagencontro.
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Em outros momentos, Leticia refletia sobre a pgis@ de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Matematica, com outro mleabre algo que ja havia

passado.

Luana: E importante a crianca compreender o algoritmo gar
compreender melhor o sistema de numeracéo decimal..

Leticia: Eu lembro de uma questédo dessa na prova, achacome
ensinar o sistema de numeracdo decimal para a ¢cdanEu ja
achei que era numero decimal... primeira coisa @assou pela
cabeca... dai eu peguei um texto e fiquei lendbdiara da prova e
escrevi, mas meio assim, para ndo deixar em branows agora
que caiu a ficha..(R.a., 20/10/2007)

Nesse trecho, Leticia reflete sobre uma quest@o mu momento da avaliacdo
na disciplina, ndo fazia muito sentido para elas mode ser (re)pensada quando de sua
participagdo no GEEM, pois ela passou a compreaemdées profundamente o sistema
de numeracdo decimal. Diante disso, podemos retegntbolzan (2002, p.17): “Ao
refletir, ele [sujeito] passa a pensar sobre aag#ta passada, estabelecendo relacdes
com situacbes futuras de ensino que vird a proporganizar’. Leticia, em um
momento de discussdes coletivas, refletiu sobre sitnacdo passada, ressignificando
aguela situacdo com um outro olhar e reorganizas$e conceito matematico com
vistas a sua futura acéo docente.

Durante as atividades no grupo, no segundo semm@st007, as participantes
foram convidadas a assistir a uma pal&$tsabre tabuadas, ministrada por Antdnio
José Lopes Bigode, que abordou a perspectiva iostérmetodologica de um trabalho
investigativo com tabuadas. A participacdo nessespa, para Leticia, foi marcante.
Ela mobilizou quase todas as participantes do GEBEAdsistirem, porque se mostrava
motivada pela tematica a ser abordada. Essa pa@stsempre relembrada em sua fala,

durante as discussdes no grupo:

Mas eu concordo com elgBigode]: a tabuada tem que ser
decorada? A tabuada tem que ser entendida... Ancaigem que
entender o que estd fazendo.. Tem umas relacGeso mu
interessantes... Eu sei a tabuada até do 20 de.dérdepois eu
utilizo alguns meios para fazer as outrafR.a., 06/10/2007)

Essa reflexdo de Leticia é muito interessante,\@isostrando a sua mudanca.

Ela comeca a falar sobre matematica com compregrasams alunos, menciona o fato

“8 Na Jornada de Educac&o,qampusda USF/Itatiba — SP.
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de o professor poder explorar as relacfes existe@ie tabuadas. Essa fala, de uma ex-
professora do Kumon, que ensinava técnicas de nmagao de “célculo mental”,
mostra 0 quanto ela comecava a repensar sobre eandtata e seu ensino. Com o

passar dos encontros, até as proprias participaatasam a mudanca em Leticia:

Simone:E bem sucinta a diferenca aqui na pergunta...

Luana: Pede para a Leticia fazer, a Leticia de antigamemto
Kumon....

Ariana: Era capaz de colocar o resultado...

Luana:Era isso pronto e acabou...

Ariana: E ia colocar o certo do ladfrisos).. [...] (R.a., 20/10/07)

Leticia comegcou a arriscar-se a pensar em novawiraea de ensinar a
matematica. Essa preocupacdo surgiu para a Leti@a#égs do que para as outras
participantes, porque ela passou a ministrar aelasuma 12 série e na educacao
infantil. Durante as discussdes dos textos, Letieftetia sobre a atividade: se seria
interessante em sala de aula, se iria fazer septidm a crianca. Algumas vezes até
planejava alguma “experiéncia’

Vocé sabe que eu fico imaginando assim. De chedar ama conta
para as criancas e ver 0o que elas pensam sobrelagBbrque
ninguém deu essa oportunidade para a gente, poogyeofessor
chegava e falava: vocé pega esse e divide por Essacho legal dar

as contas para eles, nem que seja adicédo e dar glasae perguntar
como funciona..(R.a., 06/10/2007)

Essa discussdo continuou entre as participanteBetiR®s se isso seria
possivel, se eles ndo tivessem nenhum conhecirsehte algoritmos, que sdo técnicas;
se os alunos iriam entender a proposta de analisaalgoritmo. Mas essa fala de
Leticia evidencia sua curiosidade em saber o gaet@ceria com as criangas em uma
sala de aula real. Essa fala €, na verdade, uexoefle uma discusséo na disciplina de
FMEM, em que a professora discutiu com essas alanasolucdo histdrica dos
algoritmos e o funcionamento l6gico de cada umu® causou interesse no grupo e,
sempre que era possivel, as discussbes sobre qeepatos algoritmos era realizada.
Esse trecho anterior também ressalta que Leticiapmecar a perceber outras formas
de ensinar matematica e valorizar 0 conhecimerde eegistros dos alunos, teve sua
curiosidade instigada. Isso vai ao encontro doargementa D’Ambrosio, B. (1993):
conhecer o pensamento da crianca gera uma cudesioigportante no futuro professor,
que tera mais desejo de compreender esse processo.
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Por gostar de matematica, Leticia realizava kaadises dos registros das

criancas nos textos lidos no GEEM. Muitas vezes, também ndo estava

compreendendo matematicamente o registro da creapaendia com as participantes,

incluindo Leticia.

Procedimento 6

Calculo proposto: 53 = 37 — ANTONIO

F3- 33 =30
53-3%=-
63 333y

HEB-BZ:%

Num primeiro momento,

ao se deparar com o
célculo, Antdnio fica sem
saber o que fazer.
Aproximo-me e sugiro que
torne a operagao proposta
num célculo mais fécil,
que “pense num que sabe

fazer”. Ele escreve entdo a
sentenga 53 — 33 acima do
célculo proposto e, depois,
a retoma logo abaixo do
mesmo cdlculo, continuando seu pensamento. Antdnio vai
registrando cada passagem que faz, inclusive os nimeros -4 e
10, que guardou para facilitar seus cdlculos. Um pequeno
incentivo, e ele foi capaz de dar vazdo aos seus conhecimentos.

N0 - Y €

Figura 10: registro matematico no texto

Simone:Esse 37 ele ndo pode estar vendo como dezendegtder
uma anotacédo de dezena, e ver como... Sei la...

Leticia N.:Acho que entendi... -4 de tirar de 10... Pra data6
unidade..(R.a., 01/09/2007)

Esse trecho anterior mostra uma situagao em guepo, antes de ler o relato da
professora-autora, ndo estava entendendo o regestcoianca, e Leticia, por conseguir
fazer boas relacdes matematicas, conseguiu ajugtaipo a entendé-lo.

Essas relacbes matematicas dessa participantm fpesicebidas em muitos
momentos, durante os encontros. Em um deles, aettacionou fragbes a um caso de

porcentagem, em uma prova da disciplina do profd3salo curso de Pedagogia:

Luana:Vocés nunca tiveram que achar uma quantidade dregia

de algo?

Leticia N.: Aquela prova do D. Aquela questdo, no caso era uma
porcentagem...

Luana:A porcentagem é uma fracéo...

Leticia N.:Era isso que eu ia falar. Era 40% de 40.

Luana:Que seria 40/100.

Leticia N.:4/10, que é 2/5 de 40(R.a., 01/12/2007)

Essa relacdo que Leticia fez com algo que ascjpatites tinham vivenciado
nas aulas da graduacdo possibilitou as participamte maior entendimento sobre o
assunto.

Os momentos de discussao coletiva no GEEM, de marzeira geral, foram

muito valorizados por Leticia, como vemos a seguir:
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Estou gostando. Estou achando que esta sendo bgal &s
discussdes. Estou gostando de a gente sentarr demtenomento que
a gente pode discutir a matematica. A gente semante conversa,
cada um expde a sua experiéncia. Quem nao temiénpier, fala:
“Que legal!”. Ou: “Nossa, sera que é assim que ewvazer?”(En,
21/11/2007)

Leticia valorizava o GEEM por ser um momento a smpara discutir

matematica. Interessante ressaltar sua preocumagéoas outras participantes, que

ainda ndo possuiam experiéncias como professom®mginam matematica, na fala:

Quem nao tem experiéncia, fala: “Que legal!”. OuNbssa, sera que é assim que eu

vou fazer?”.Essa preocupacao de Leticia fazia com que, nassdi8es do GEEM, ela

fosse dando mais espaco as outras participantas@axporem e, quando era possivel,

ela sempre trazia um relato sobre sua experiéramante. Esse desenvolvimento de

Leticia lembra-nos Rogoff (1998, p.136):

s

O desenvolvimento € um processo dinamico que sesftiana por
inteiro e ndo um acumulo de novos itens ou transigdbes de itens
existentes. [...] Uma pessoa que participa de aconéntos se modifica
de modo que se torna diferente em acontecimenbsgguentes.

Leticia participou de todos os trés momentos d&BENo segundo momento

(jJaneiro a junho de 2008), essa participante fpi@ mais produziu registros escritos no

grupo. A seguir, transcrevo alguns trechos prociszbr ela:

0 que ja havia vivido e a aluna Elaine também resjga dizendo que seria o que nés
passamos. E com a discusséo foi levantado que iérper € o que cada um ja viveu,
presenciou, jA passou e por isso cada pessoa imerpde uma forma. [...] Também f
guestionado que as palavras tém relagcdo com o goensos. Portanto, ndo é qualquer coi
gue nos toca, que nos passa como diz o dutmrosa, 2002 Nem sempre uma pessoa b

seja uma pessoa experiente, mas sim o fato de dpferanacéo que ela teve acesso a toc
(Trecho da ata de 16/02/2008)
participantes e creio que no préximo semestre gejaeitoso e retornaremos aos sabados p

termos maiores rendimentos e analises do TCC.

[Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantimo, por exemplo, o cubo e algu
“probremas”. (Registro final, junho 2008)

[...] Primeiramente foi discutido o que seria experiéreia aluna Leticia N. respondeu que €

informada é uma pessoa que possui experiéncia,n@mst o fato dela ter informacao que €

Creio que neste semestre 0 nN0sSsO grupo nao rendsto, npois houve muitas faltas das

ra
ja
a
D
5a
bm
la
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ara

Porém neste periodo consegui aplicar algumas attlé$s com os meus alunos do Pleti

ns
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Esses dois trechos mostram como Leticia foi se leewdo com a escrita
narrativa durante o trabalho no GEEM, o qual ferith posteriormente a elaboracéo de
seu TCC. Durante esse periodo, em inUmeros mogsjdrgticia relacionava as leituras
realizadas no grupo com o seu trabalho de conclésfidiscussdes do grupo, no final

do primeiro semestre de 2007, ja causavam reflesde® seu TCC:

Luana:[...] nas medidas das receitas, tipo um quartofalenha de
trigo, leite. E se a gente quisesse duplicar esszita, ao inves de
vir cinco pessoas, vao vir 10? Leticia, por queévestéa rindo?
Leticia N.: Eu comecei dar risadporque no meu TCC tem esse
comentario, de calculo mentaQue fala que a gente usa no dia-a-
dia, tipo o dobro da receita, a pessoa dobra sazindntdo é um
céalculo mental que ela faz.

Ariana: E verdade.

Leticia N.:Se ela usa dois ovos, o dobro é quatro. Quer djgeno
dia-a-dia, as pessoas usam muito calculo mentadr exemplo,
troco, as vezes vocé ja faz uma estimativa, unulcdbproximado.
Vocé tem 30 reais, dai vocé vai aproximando. Agun&o posso
pegar mais nada, sendo vai passar; e a gente tsm rescido(R.a.,
01/12/2007, grifo nosso)

As leituras realizadas em conjunto e as discussfesridas no GEEM
proporcionaram nessa participante uma maior reflexaddre o seu tema de trabalho de
conclusdo e novos olhares para a teoria. Muitasus®es fizeram com que ela
(re)pensasse sobre calculo mental e explicasseopgrapo o que estava fazendo, as
suas leituras. Sentia-se segura em compartilhar asnoutras participantes a sua
tematica e, como percebia que o seu saber erdzalor sentiu no GEEM um espaco
que proporcionava seguranga e novos olhares ea tema.

Em muitas discussdes no GEEM, as participantesegtazam em processo de
producdo de seus TCC relacionavam as normas acaEsxistentes nos textos lidos
com o trabalho académico que elas teriam que pirodEm muitos momentos, Leticia
relatava ao grupo alguma associacdo com as novuagds dos trabalhos finais ou
dizia que um trecho do texto que estdvamos lemd@mtsido importante para algum

trabalho escrito na universidade:

Vou fazer um comentario sobre estagio, ndo tem aads, mas nao
sei quem comentou com a M que quando vocé citaNy RParé tem
que dizer: “traz que”, e ndo “afirma que” porque ®CN é um
documento, ele ndo tem “vogR.a., 29/09/2007).

Nesse cantinho agyreferindo-se ao textopu achei duas coisas

importantes aqui que eu coloquei 14 no relatério eagio(R.a.,
20/10/2007)
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Essas discussdes foram muito importantes para @mslparticipantes do grupo,
que faziam consideracdes sobre essas técnicas as para quase todas elas — e
procuravam solucionar suas duvidas umas com assouEm uma outra discusséao,
Leticia reflete como a escrita académica das jjaatites tinha melhorado, desde o

primeiro ano de curso:

Leticia N.: Esses dias eu comentei na sala. O nosso trabalho do
primeiro ano era o qué? Era um lixo...

Luana:Mas que bom! Que bom que vocés tém essa visdo(Rage
01/12/2007)

Esses momentos de discussdes sobre técnicas acasl@&ue iriam compor 0s
trabalhos finais foram muito significativos. Ledianostrava-se empenhada em ler as
normas da ABNT, sempre trazendo ao grupo uma nuieeimacao técnica. Com o
tempo, Leticia foi se apropriando de minhas fatls leituras realizadas no grupo e
argumentando, sempre que possivel, sobre mateng&tsg ensino, agora com um
novo olhar.

Durante as disciplinas do curso de Pedagogia, ihethostrava-se envolvida
com a tematica do seu TCC; tanto que aproveitaleitasas e as reflexdes que vinha
fazendo sobre célculo mental para a apresentacé&emearios nas disciplinas de
Educacao nao-formal e Educacéo de Jovens e aqilég. Contou ao grupo sobre a
analise que havia feito no documento curricular Ed&A relativo a aprendizagem
matematica e a valorizacdo do célculo mental nesgmento de ensino, bem como nas
discussdes sobre a matematica e os processoxdmc#o escolarizados, na disciplina
de Educacgéo nao-formal.

Leticia, a cada encontro do GEEM, modificava-seo Iaos lembra Rogoff
(1998, p.132)![...]através da participacdo, as pessoas se modificampeocesso se
tornam preparadas para fazer parte de atividadedases subsequentes”. Nesse
sentido, podemos relembrar Mizukami (2006, p.2g0e afirma ser o papel do
formador de professores primordial, ao seleciosamtégias formativas que promovam

momentos de reflexdo e momentos de aprendizagejincan

[...] € importante que se tomem decisdes sobresqumiteddos e
estratégias seriam mais importantes e apropriadaa preparar
futuros professores para que 0s mesmos sejam capagartir desse
momento formativo, de aprender com suas prépriascps, com a
contribuicdo dos pares e com resultados de pesquestudos
tedricos, etc. (MIZUKAMI, 2006, p. 217).
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Mas compreendemos que a formacdo do formador a@éndanturbada. N&o
existe uma unica forma e nem um manual a ser se¢BIEERRENOUD, 2002; LAMY,
2003). Segundo esses autores, os formadores desgooés ainda ndo possuem uma
identidade, embora existam alguns indicios sobr@ Qostura o formador poderia
adotar para contribuir para a formacao de adukasngia forma mais significativa.

Torna-se necessario perceber, antes de tudo, quefessor € um adulto e
também uma pessoa. O respeito por seus sabereseasocrencas € fundamental para
que o professor estabeleca uma relacdo de conf@mao formador e também para
gue o formador consiga promover momentos de redles@m esses professores,
conectando-se com o contexto. O formador necessita sensibilidade para sentir a
hora de tentar mudar o assunto, questionar osoptafessores, suas opinides, etc.;
para que “todos avancem para além de sua compeeiensal.” (PERRENOUD, 2002,
p.179).

O formador ndo pode apenas impor regras e conhetms)esem promover
debates e escolher as melhores estratégias foamatara aquele grupo ou para aquela
pessoa. E preciso ter a sensibilidade de compreenge cada pessoa tem o seu
processo de desenvolvimento, tem o seu tempo. @ adianta ao formador pedir que
o professor faca igual a ele, acreditando que desxip ele “estard formado”. Foi
necessario um longo tempo e experiéncia ao formaal@ compreender e adotar uma
determinada postura; ndo podera, portanto, exigé os professores compreendam
“através de seus olhos”.

Mas, como ndo ha um manual, cada formador vai dpreto conforme as
situacdes e os conflitos vao surgindo. No nosso, cas GEEM, a pesquisadora estava
em um processo de aprendizagem inicial de coméosmadora e sentia dificuldades:
“Gerir um grupo de adultos em formacao ndo é gena classe. Isto ndo se improvisa,
isto se aprende (LAMY, 2003, p.43).”

As dificuldades, os conflitos, as tomadas de decsébre quais estratégias
estavam causando momentos reflexivos e de aprgedizafizeram parte desse
processo. A formacdo do formador é inacabada, dambém a do professor. Nesse
sentido, concordamos com Lamy (2003):

[...] por mais profissionalizante que se consideemhum dispositivo
pode sé-laanto quanto o prdprio formador, ator e autor de sia
propria formacdo. E a partir de sua propria experiéncia,
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refletida e questionada pelos campos teéricas que ele desejara
dedicar-se e com os quais desejara confrontaugepfiprmador se
profissionalizara mais e melhor Ainda que uma mediagdo externa
seja indispensavel, a profissionalizacép portanto, mais uma
guestdo de postura e de atitudelo que matéria de dispositivos e
ferramentas de formacéo. (LAMY, 2003, p.53, grifiossos)

Para cada formador, encontrar uma postura maiem@ee um desafio, pois
cada um se apdia em suas experiéncias, fundamergarem filosofias pessoais.

No terceiro momento, Leticia contribuiu signifizainente para a andlise do
video da atividade de Elaine. Em muitos momentas,cem um olhar externo — pois
ndo havia participado da producdo dos dados na dmlaula —, solicitava que
olhassemos com mais atencdo algum trecho, quesseitébs ou parassemos para
analisar. Ela fazia associa¢gbes com a sua pesgusayez que os alunos, sujeitos da
pesquisa de Elaine, eram 0os mesmos da sua pesfilssanalisava o perfil dos alunos,
observava em que eles tinham mais facilidades ficuldiades, comparando as duas
atividades realizadas — calculo mental no jogo lratturas. Também observou que
uma aluna, que havia se envolvido no trabalho den&l ndo havia participado muito

da atividade proposta por ela, Leticia, talvezgstar com problemas pessoais:

[...] Leticia fez uma observacdo, que no dia quaizamos o Contig 60, essa
mesma aluna nado estava tdo empolgada como ness diigami. Disse qud
achava que aquele dia ela estava preocupada, paisantou a histéria sobrg
a hipétese do pai tird-la da escol@.c., 16/08/2008)

A andlise coletiva do video proporcionou diversascussdes, além do
aprendizado matematico. Tivemos muitas converdare spenvolvimento das criangas,
suas acdes em sala e suas expressdes, o que possdvel por termos filmado a
atividade. Nesse sentido, Powell, Francisco e MdB664) discutem que o video
proporciona um novo olhar sobre os dados que, muéaes, no momento da atividade,
nao fomos capazes de focar. O video também podensénstrumento muito Gtil aos
pesquisadores, pois muitos outros poderédo anaigala situacdo, com novos olhares
sobre a mesma situacdo, sem conturbar a produsatados com muitos pesquisadores
ao mesmo tempo. Existem alguns cuidados técniaogtedoldgicos sobre o uso de

video para a pesquisa, como a questdo da trarsdegdutros elementos, além da fala:
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Uma vez que as praticas discursivas incluem acdesngo séo
somente expressdes, 0s pesquisadores indicam,aanranscrices,
movimentos de corpo relevantes, assim como anata(Eseritos,
desenhos, esbocos, e assim por diante) que osipantes criam
(POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 113).

Dessa forma, o uso de filmagens de atividades & amdlise coletiva desses
videos podem proporcionar momentos de andlises anithpdas importantes, pois,
além de observarmos as interacdes entre os parttegy podemos olhar novamente
para aquela acao; ter uma nova impressao sobreraduag refletir também sobre a acéo
do pesquisador ou professor que foi aplicar adaoe; e o proprio pesquisador podera
ver-se, observar-se “externamente”, com um olhas rodtico sobre suas atitudes e
posturas.

Durante nossas analises coletivas, Leticia apreadquestionar-nos, fazendo
perguntas que nos levavam a reflexdo sobre ososeoh video, sobre as acdes das
criangas, como também sobre as nossas acgoOes. rkipande de seu trabalho final
momentos das analises coletivas do video, que tamié tinhamos percebido durante
a acao e so6 foram percebidos quando viamos o video:

Leticia N.: [...] teve um caso em que a menina rg@oou a
calculadora para fazer o segundo calculo, dai daveado. Ela se
perdeu, pois ela tinha feito o calculo mental eesuitado era outro
do que mostrava na calculadora, e por que isso?gRerela néo
tinha zerado. E ela veio nos mostrar, e quando ratzsstrou deu
errado de novo. Dai, n6s fomos procurar o que tagantecendo.
Mas s6 na filmagem que nés vimos o que ela tavafao, que ndo
estava zerando a calculadora. Pois, como a filmagémalizou
bem, deu para ver que ela ndo apertava a tecla dearz a
calculadora. Entdo ela fazia o calculo e ndo dava certo [.(R.a.
Apresentacado do TCC, 17/12/2007 )

Nesse trecho anterior, Leticia ressalta que s&rpod analisar 0 que estava
acontecendo com a aluna e com a calculadora, pdifgbamos o video para nos
auxiliar: ele focalizava o visor da calculadora @gdo da aluna. Sem o video, nao
poderiamos ter realizado essa analise desse trechaoitas outras analises também se
perderiam. Também ndo teriamos os momentos de dipmgem compartilhada, em
que cada participante observava um detalhe no viglenhavia passado despercebido
ou que nao nos tinha “saltado os olhos” e, depmigedsaltado, viamos o quanto aquele
trecho era importante para o trabalho e tambémgsan@ssas discussoes.

O video proporcionou momentos reflexivos significag para a formacdo das

futuras professoras que ensinam (ou ensinardo) nmatitea e para mim, como
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formadora e participante. Durante a apresentacabCdd Leticia, quando questionada
sobre se qualquer pessoa poderia realizar uma ipasgue envolvesse matemética e

calculo mental, respondeu:

Eu creio que ndo, porque assim, primeiramenteé tem que gostar
da matematica. Porque tem muitos professores que vocé fala
matematica, até eles préprios dizem: mateméaticalsFlensam na
matematica de uma forma mais "quadradinha”, maisémiea. Vocé
tem que gostarTanto que minha visdo de matematica era mais
quadrada, quer dizer, era muito quadradpara mim era um mais
um dois e sempre dois (risos), nao tinha uma cqisa 0 ensino
poderia ser diferente, que cada um poderia pengamuha forma,
gue poderia ter célculo mental utilizando papel. &ho isso, que
tem que gostar e tem que procurar também. Pongéds, no GEEM,
lemos sobre calculo mental, das estratégias dasngas. Esses
textos estdo aqui na referéncifmostrando no poéster, lendo os
nomes dos autoresk na hora que eu lia, ficava empolgadissima
com o textopois tinha a resolugéo das criangae a gente ficava
tentando entender como o aluno tinha feito, disentis bastante. Eu
acho assimo professor tem que gostar e tem que estudar uncpou
para fazer.(Apresentacédo do TCC, 17/12/2007)

Por esse trecho, podemos notar diversas reflex®é<ticia. Ela defende que,
para realizar pesquisas relacionadas com mateméatpasquisador precisa, a0 menos,
ter uma relacdo de prazer com o tema. Leticiaakw §obre essa sua relacdo com a
matematica, reflete sobre a sua antiga concepcamtianatica: pronta e acabada.

Ressalta também a participacdo no GEEM como immertpara o trabalho
escrito de seu TChos, no GEEM, lemos sobre célculo mental, dasaggjias das
criancas. Esses textos estdo aqui na referéfi@satextos lidos conjuntamente no grupo
proporcionaram tantos significados a essa pariitgogue ela os trouxe para as suas
referéncias tedricas em seu trabalho final. Letleimonstra que a leitura desses textos
causava prazer, poificava empolgadissima com o texpojs tinha a resolucdo das
criancas e a gente ficava tentando entender como o alimmatfeito, discutiamos
bastante. Esse tipo de texto, mais narrativo, escrito pofgesores, com 0s registros
das estratégias das criancas, fez com que ess$zipzente pudesse refletir mais sobre
como é o aprendizado matematico de uma criancasioefundamental 1.

Em uma ultima conversa, realizada no dia 6 deijarde 2009, perguntei a

Leticia o que ela tinha achado de produzir um TCC:

Eu achei que fosse mais trabalhoso. Eu acho quenfenos
trabalhoso porque a gente teve a sua ajuda. Pogupie nem eu
falei, a C.[colega da salagstava com os dados tudo coletado e néo
sabia 0 que fazia. Ela precisava falar com a orelara dela, ela
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nao respondia, e o0 tempo passando e ela ndo satpiee dazer(R.a.,
06/01/2009)

Leticia demonstra que a ansiedade que gera a paopesum trabalho de
conclusdo de curso faz com que muitos alunos figdesanimados para realizar
pesquisas académicas. Em muitos casos, os aluntstsigados” a trocar de tema, por
motivos variados: ou porque o pesquisador ndo fendade com o tema, ou porque a
tematica j4 foi amplamente discutida, ou ainda pergxistem poucas pesquisas e
referéncias sobre a tematica selecionada, o qigallthf o trabalho de um pesquisador
iniciante. H& que considerar ainda que os oriemésdde TCC sdo poucos e ficam
sobrecarregados, orientando muitos trabalhos aonmdéempo. No nosso caso, a
andlise em conjunto ajudou tanto as duas partitapafieticia N. e Elaine) quanto a
mim mesma, pela minha inexperiéncia, pois umagpainte ajudava a outra, e ambas
também me auxiliavam, compartilhando a tarefa dmntacdo. Nesse sentido, podemos
dizer que a orientacao dos trabalhos foi realizadietivamente pelas trés participantes,
e isso possibilitou uma nogao mais abrangentdieacdos dados.

A questédo de tempo também foi mais organizada, poisnvés de analisar 0s
dados de Leticia em um anico encontro e os de &kimoutro dia, tentavamos garantir
gue os dois trabalhos fossem discutidos a cadangn¢c@ara que uma delas ndo se
desmotivasse por ficar um longo periodo de tempoaexilio.

No mesmo dia dessa ultima conversa, questionetibetdbre a sua visdo sobre

0 seu proéprio processo de (re)significacdo da méieane de seu ensino:

Leticia: Eu j& falei, que eu era, como vamos dizer... muith,
Kumon (risos); porque, a histéria da cabeca do dragfrefere-se a
um problema ndo convencional que tinha um monsiro muitas
cabecas e precisava tomar remédio para curar dedsunas cabecas]
até hoje eu ndo esqueco.

Luana:Dragéo? Os problemas abertos?

Leticia: E. Eu ndo conseguia enxergar que se poderia darasut
respostas.

Luana:Mas isso foi antes do GEEM.

Leticia: Foi, mas, quando a gente comegou O grupo, eu cdaraece
focar o calculo mental. A gente ja tinha decididaneu tema do
TCC. Eu ja tinha definido que célculo mental tirduze valorizar as
estratégias de cada alun(R.a., 06/01/2009)

A compreensdo, por Leticia, da possibilidade d@saespostas para um mesmo
problema foi possibilitada pela discussdo no grgpbre diferentes estratégias de

resolugcdo dos alunos das escolas. Isso fazia ce@relguvoltasse a refletir sobre os
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problemas trabalhados anteriormente na discipln&MEM e que néo faziam sentido
para ela.

Na narrativa final produzida por Leticia sobre @u sréprio processo de
producdo compartilhada do TCC, ela nos apresemtdicios de sua aprendizagem

sobre o ensino de matematica:

[...] Durante o grupo de estudpsliscutimos sobre quagividadesseriam adequadgsara
a minha pesquisade campo; primeiramente pensamos em trabalhargo jdatix com os
alunos, porém neste jogo os alunos sé trabalhariemm as operacfes de adicdo|e
subtracdo, o que reduziria nossa analise interpresa depois resolvemos trabalhar com|o
jogo Contig 60, pois este jogo trabalha com as guatperacfes basicas da matematica
(adicéo, subtracdo. multiplicacéo e diviséo).
Quando fomos a escolaabalhar com o jogo, a Luana iniciou e fez osneiros contatog
com os alunos; neste instante, eu fiquei pensandsatCreio que eu hdo saberia nem pd
onde comecarela [Luana] auxiliou o trabalho no primeiro momento e depois pédiu a
minha participacdo, ndo sei o que teria aconte@dela ndo estivesse junto.

Ao escrevermos os trabalhos juntgsercebi que ndo teria a mesma qualidade se ess®/
escrito sozinha, pois ao escrevermos a Luana sbréra de um texto, o qual ela ja tinha
lido ou trabalhado, e pegava-o para complementaneu trabalho, além de duas cabedas
pensarem mais que uma!
Ao escrevermos juntas, percebi que foi de grandeodntdncia, pois pude aprender com ja
Luana o jeito de escrever e perceber que ela é ypmssoa que se dedica e se empenha ha
realizacao de um trabalho.
Nas analises realizadas em conjuntpercebi que, quando umpessoa esta de ford,
consegue analisar algumas falas ou situagfes que gde aplicamos ndo percebemds.
conclui que a Luana foi muito importante na reagiza e conclusdo deste trabalho, pois
ouvi muitas colegas de sala de aula desabafaremegtevam com a pesquisa realizada,
mas nao sabiam o que iriam fazer com estes ressd{gubis ndo sabiam como analisar.|E
eu com a Elaine tinhamos duas orientadoras; percgiei éramos pessoas de muita softe.
Realizamos leituras aos sabados, em dias semangiemodo da manha entre outrps]
(Trecho de narrativa, 18/01/2009).

—

Nessa narrativa, Leticia descreve um pouco selegsocde desenvolvimento do TCC:
a sua participacdo no GEEM, a escolha do jogorimmds trabalhar, a ida a campo aplicar esse
jogo, a analise coletiva do video e a escrita m@lgetsistematizando esses dados. Leticia
demonstra que todos esses momentos foram imp@taai@ a sua formacdo como futura

professora e também como pesquisadora.

O processo da escrita de Leticia, como sempre,feidam processo facil.
Muitas idas e vindas. Em alguns momentos, percetdcassidade de escrever juntas,
pois, nesse novo papel de orientadora de TCC, gavanem conflito ao tentar fazer
com que elas escrevessem e compreendessem unta @sadémica. A cada encontro,
discutiamos sobre os referenciais tedricos e tandmbhre os dados do texto, que foi
tomando forma, aos poucos e, nesse processo,d &ige apropriando do meu estilo

de escrita, como ela mesma ressakan €screvermos juntas, percebi que foi de grande
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importancia, pois pude aprender com a Luana o jeioescrever’lsso ressalta, sem
davida, a importancia do processo da escrita nadofio docente. Além de ser um
processo reflexivo e formativo (SOUZA, 2005), fammcque o futuro professor se
(re)aproxime da leitura e escrita. Dessa formacaaamos com Kramer e Sousa
(2003, p.10, grifo nosso):

Entendemos, assim, sua formagdo [professores] pente& como
direito irrestrito e inalienavel. A fim de concei esse direito no
processo de construcdo de sua cidadania, € urgeateonquistem
sua palavra, recuperem o significado de sua péafisse apropriem
da leitura e(re)descubram a paixdo pela escrita. Tornem-se ou
descubram-se autores.

5.2. Caso de Elaine - Um processo de aprendizagefiaprendi que
temos e podemos ensinar os alunos de uma maneirg rilexivel, nédo
impondo apenas regras”

Todo origami come¢a quando pomos as maos em

movimento. H& uma grande diferenca entre conhecer

alguma coisa através da mente e conhecer a mesma
coisa através do tato (Tomoko Fuse)

A frase acima foi retirada da epigrafe do TCC dairiel e mostra um pouco da
filosofia de vida dessa participante, a possibdalde compreender conceitos abstratos
primeiro experimentando pelos sentidos. A partc@gade Elaine no grupo sempre foi
muito marcante e, a0 mesmo tempo, singular, umaguezela trazia para o0 grupo a
cultura e os costumes orientais.

No final de 2003, Elaine regressou do Japdo, digiéi seguir um curso
universitario. Tentou encontrar um que focassesartetematica e também criancas.
Optou pelo curso de Pedagodiiscolhi fazer Pedagogia, me encantei pelo curso e
também pela vasta area de trabalho oferecid&&gistro final, 06/01/2009).

Pela nova estrutura do curso de Pedagogia, semssalém que cumprir horas
de estudos independentes, como descreve o Par®defCE 5, artigo 7° (grifos

NOSS0S):

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia texarga horaria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho acadéragsim
distribuidas:
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| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativa® assisténcia a
aulas, realizacéo de seminarios, participacdoalzagdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros derdatacao, visitas
a instituicdes educacionais e culturais, atividaméticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativostddes

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisiopaidatariamente
em Educacao Infantil e nos anos iniciais do EnBimedamental,
contemplando também outras areas especificas; eecfso,
conforme o projeto pedagégico da institui¢ao;

[Il - 100 horas de atividades tedrico-préaticas de aproflamento
em areas especificas de interesse dos alunos, p&iorda

iniciacdo cientifica, da extenséo e da monitori&.(Brasil, 2006)

Uma alternativa para o cumprimento dessas horasurep de Pedagogia da
Universidade S&o Francisco € que o aluno oferdcaas$, em horarios contrarios de
aula, exercendo o papel de monitor, com algumadatie que ele possa ensinar aos
colegas de curso e que seja valida para a fornuegses estudantes.

No primeiro semestre de 2007, Elaine estava ofadecama oficina, no horario
de pré-aula (das 18 as 19 h) para as colegas dmissu Optou por trabalhar com uma
pratica que mais dominava: o origami. Seu olhaa marigami era apenas técnico.
Acreditava que poderia utiliza-lo em sala de amlais porgue os alunos se envolviam,
ficavam motivados équietos”. Ela nunca havia pensado que aquele material també
poderia ser utilizado para as aulas de matematica.

Apés um dia de oficina, Elaine dirigiu-se a sua s aula da Pedagogia, onde
teria a disciplina de Fundamentos e MetodologiMdtematica. O que ela ndo esperava
€ gue a professora dessa disciplina se interegselesseu trabalho, uma flor de origami
em terceira dimensdo. Quando entrou em sala, geturas origamis que haviam
confeccionado, a professora pediu que Elaine o@si®® com ela, pois ia utiliza-los. E
fez, a respeito deles, o seguinte comentario:aral@ origami pode-se explorar
matematica, principalmente geometria. Elaine fienoantada com essa intervencao. A
valorizacédo de seu saber diante das colegas denséilou-a a realizar uma pesquisa
nessa perspectiva: a matematica e o origami. Lemierdesse fato, pois acompanhava
essa disciplina como estagiaria.

Nas aulas seguintes a esse comentario, ela menp&vgusobre referéncias
sobre esse tema, e me dispus a ajuda-la, incedtvarmpesquisa na area de educacao

matematica. Nesse periodo ainda nao existia 0 GEEMY também néo era sua co-

49 BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNB/@B.12.2005. Brasilia, 2005; BRASIL.
Resolugdo n.1, 15.5.2006. Diario Oficial da Unidi®2, secdo 1, p.11-12, 16 de maio de 2006.
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orientadora de TCC. Elaine dizia ser uma apaixopatdanatematica, desde a época da
educacao basica. Dizia que como tinha facilidade eratas, ajudava seus colegas de
sala que tinham mais dificuldades. Por essa apepdmcom a matematica e também
pela paixao pelo origami, ficou curiosa para iniggsto.

Quando iniciei o GEEM, Elaine ndo compareceu aangro encontro.
Comecou a frequenta-lo a partir do segundo encohesse periodo, ela ja havia
definido sua tematica do trabalho de conclusdaudsoce teria que entregar o projeto de
pesquisa de TCC e uma parte da revisdo teorice sotama. A nossa aproximacao foi
pelo elo da mateméatica. Elaine pouco falava nosordrmes do GEEM. Apenas
observava. E observava muito. Em alguns momentoaceeditava que ela ndo estava
gostando do grupo, que as discussodes e as leitdivasstavam sendo validas para o seu
aprendizado. Engano meu. Elaine gostava mais davayse quando estava realmente
segura, falava o que sentia ao grupo, talvez pelapsopria personalidade e cultura.
Foram poucos os dados transcritos de sua partimpag GEEM, mas buscaremos
compreender no siléncio da Elaine ou nas pouca#festatdes no grupo, indicios de
sua aprendizagem.

Tiveram momentos em que a sua participacdo foi anéecno grupo, como no
dia que ela dividiu a folha em trés partes iguamehdo “uma sanfona”. Aquela sua

resolucao foi tdo valorizada pelo grupo, que ajé hos lembramos desse episodio.

Leticia N.: igual no caso do menino que fez aquele monte de
pauzinhos...

Luana: mesmacoisa da dobradura, ElaineSe eu estou fazendo de
uma maneira mais simples, porque fazer de uma mamaais
complicada?.

Leticia N.:é que nem &laine para achar o tergo da folha...
Luana:muito mais pratico do jeito que ela fez... Eu adi@baro...
Leticia N.: eu também ndo sabia fazer daquele jeito.(R.a.,
29/09/07)

Durante os encontros do GEEM, Elaine comecava arisecar” e falar o que
pensava. Em uma discusséo sobre uma atividade pguefessora/autora descrevia no
texto que estavamos lerfoElaine comeca a se colocar:

Luana: porque 6+6, doz€O objetivo da atividade era encontrar a
soma de todos os nimeros dos dados)

0 “E de ‘mais’ ou de ‘menos™? , da professora Mirlasuise Sequerra, do livisprender matematica
resolvendo problemaartmed, 2001.
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Ariana: porque dai ele foi somando os de 6. Elerimando os de
seis conforme ele foi riscando.
Leticia: ele foi somando os de cima. Porque teroccimimeros seis
aqui em cima. dai depois ele achou.
Ariana: porque ele usa.
Elaine: nem sempre...
Leticia: ele pegou esse seis de cima Elaine, esse&glaqui....
Luana: esse daqui é o outro seis....
Leticia: ai 36+6 que deu 42. Ai somou o de tréan@al2 mais 9
deram 51. Depois somou 0s numeros de quatro e slegocinco. E
foi pegando os resultados.
Luana: legal isso. Ele tinha um monte de coisa para

| somar.
Elaine: ele confundiu minha cabecafrisos)
Leticia: é que na realidade, um jeito, digamos,snai
Ariana: eu faria assim: cinco de um... cinco veues...
e ia fazendo assim...
Elaine: eu faria assim: 6 e 4=10 e ia tirando 0s grupos
de 10 primeiro.
Luana: legal. Gostei dessa atividade.
Leticia: como no jogo do matix. Poderia somar e
multiplicar....
Ariana; é. Do jeito que eu falei....
Luana: mas olha que atividade interessan{®.a.,
29/09/2007)

Figura 11: atividade e registro

Elaine expde ao grupo que sentia dificuldades empoeender o raciocinio da
crianca, ao dizerele confundiu minha cabec& comeca a colocar suas opinioes:
faria assim: 6 e 4, 10 e ia tirando os grupos depfitheiro.

Em um outro encontro, Elaine assumiu sua difiagdd@erante o grupo de

entender o algoritmo americano da divisao:

Elaine:Sinceramente, esse tipo de divisdo para mim é caragb...
Luana:De silabas ou de divisdo de nimeros mesfR&Eds)
Elaine:N&o, essa divisdo aqui (algoritmo americano)... dividido
por cinco, d4d um...

Luana:Ele jogou um, dai ele viu que era pouco... jog@isrb e viu
qgue ainda dava para dividir mais, 5 vezes 5, vaieo menos 40 da
15... e trés vezes cinco é quinze...

Elaine:Mas néo é mais facil fazer por aproximacao?

Leticia N.: Mas é o que ele esta fazendo... ele ndo sabe @uant
cabe....

Elaine:Mas fazer a multiplicagéo direto....

Luana:Para a gente é mais confuso, a gente acha, posndeu de
outro jeito... mas para a crianga, se estd fazenuais sentido...
porque olha, Elaine, que confuso o algoritmo queyemte usa:
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qguantos cabem dentro daquele numero, tipo o 4&i.ed tenho que
procurar um nimero que vezes o cinco dé 45..fiéldsso...
Elaine:E...

Luana: E uma incognita, um X que eu procuro que, vezeslag
namero, da aquilo.(R.a., 06/10/2007)

Nessa discussao, Elaine mostrou que acreditavaaquela outra forma de
realizar o algoritmo era mais confusa para a caamhgtervim nesse momento, pois
aprendemos de uma forma e, quando vemos uma aliteagnte da que estamos
acostumados, acreditamos inicialmente que aguela”ré muito mais confusa, pois ja
estamos acostumados com aquela nossa que para mdaig natural.

Elaine trazia contribuicdes ao grupo, com o sewarothais sensivel para os
objetos. Valorizava a importancia da manipulaca@oexperimentacdo de materiais para
a aprendizagem. Em nossas discussdes ela sempreceeipava com a utilizacao de
materiais manipulativos no ensino da matematicari@ami, que antes do GEEM era
conhecido apenas como um artesanato, foi se tosnand objeto que poderia ser
utilizado para um ensino mais significativo e matagivo de geometria. E, em um dos
encontros do grupo, Elaine nos ensinou a fazebo aipartir da dobradura:
= =22 > O T > O > =

Logo em seguida, chegou Elaine, com um monte del gaptado, xerox e camerga
fotografica, para ensinar o grupo a fazer origaficamos aguardando um tempo as
meninas. Como ja eram 18h15min, resolvemos comsmar elasElaine ficou um
pouco chateada, pois selecionou todo o material gp@aodas as participantesjue
estavam entusiasmadas na outra semana e ela sérigmar a mim e a LeticigD.c.,
17/04/2008

O trecho anterior revela o primeiro encontro d&EGEem que discutimos sobre

o origami (cubo). Elaine ficou um pouco aborrecigdais, no encontro anterior, as
participantes estavam animadas e até cogitavam eatizar uma oficina na
universidade sobre o ensino da matematica atraeésoriami. Elaine, naquela
oportunidade, sentiu-se valorizada com o seu sabgrupo. Porém as nossas reunifes
no segundo momento do grupo estavam conturbade@® o grupo sempre foi de
carater voluntario, ndo poderiamos saber exatamgotam participaria daquele
encontro naquele dia. Isso afetou o seu plan@enpara ensinar ao grupo o origami;
Elaine tinha cortado papéis e xerocopiado esquearastodas as participantes.

Esse momento evidencia o quanto essa participansergia responsavel pelas

atividades do grupo, mas também o quanto se seasintada. Essa frustracdo, de certa
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forma, sempre foi minha, com relacdo aos enconkEos.varios momentos planejava

situacBes para acontecerem no grupo, e as pantiegpptambém faltavam ou atrasavam

para chegar.

Fiquei um pouco triste com esse encontro. Na seraat@ior haviamos mudado o
grupo para a quinta-feira, pois as meninas estacam problemas no horério de

sabado. Na semana anterior fiquei empolgada, moenh 3 participantes e encontreli
com a Ariana, que disse que nesse horario ela gadiear no grupo. Apenas a
Simone apareceu nesse dia.c. 03/04/08)

Naquele dia, posso dizer que dividi essa minhastiggé frustracdo com Elaine.
Ela pode sentir o quanto € ruim planejarmos unvédatie com empolgacéo e os alunos
nao se sentirem da mesma forma. Mesmo assim, cenagrés participantes, Elaine
ensinou-nos a dobradura e nesse encontro discusoine quais conceitos poderiam

ser abordados naguela construcdo. Sobre esse noofakihe disse:

Elaine:Eu achei legal, achei bom... Acho que d& paraitea nocao
de como as criancas vao estar... Apesar de que gasavai ser tudo
novo... Claro que vao ter dificuldades, mas... Qmura ter uma
nogaol...]

Luana:O que vocé acha que a gente vai encontrar |4 fead@aula,
Elaine? Como vocé acha que vai ser a atividade?

Elaine: Eu acho que eles véao ficar animados. Quando aegésit
aplicar aquele joguinho |4 (dominé até 9), nosdasdicaram super
animados....

Luana: Mas sera que por ser jogo... Sera que o origanii S&x
diferente?

Elaine:Acho que ndo. Acho que por ser uma atividadeddife eles
vao estar bem envolvidogR.a., 15/05/08)

Como ja discutimos anteriormente, a analise do aarigno grupo foi
fundamental para que percebéssemos em que asasrigni@m dificuldades em realiza-
lo. Entretanto, a frase de Elainkcho que por ser uma atividade diferente eles véao
estar bem envolvidosjostra uma crenca muito presente no ideario dosndes de que
o fato de a atividade “ser diferente” mobiliza malmente os alunos para a
aprendizagem matematica. Romper com essa concepg#o,presente no discurso de

Elaine, ndo foi uma tarefa facil. Em varios momentio grupo, eu e as outras
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participantes, principalmente Leticia, chamavamadeacédo dela quando evidenciava
certo saudosismo ao se reportar a producdo danauggComo se sentia extremamente
motivada na producdo de tais dobraduras, acreddgaeaisso garantiria um grande
envolvimento dos seus alunos, sem se atentar ppoasibilidade de que para alguns
alunos as dobraduras exigidas na construcdo deanuggpodem depender de
habilidades motoras além das que os alunos e, m&nas do grupo, estdvamos
habituadas. Acredito, inclusive, que, mesmo ampdatiexperiéncia na sala de aula e das
nossas intervengdes no grupo essa seja uma coocaipck existente no discurso da
Elaine. Essa crenca estd baseada no fato de caredaja Elaine apresenta o seu TCC
para a banca examinadora, ressalta novamente ddajoe a atividade com origami é
importante para a aprendizagem matematica porqueEuo®s estdo envolvidos e se
sentem motivados a trabalhar com as folhas cokrida
Sobre sua participacéo no grupo, Elaine relatssieamarrativa final:

Para mim, o GEEMoi muito importante A cada semana, aprendiamos algo diferente.
Coisas que eu nem imaginava. Era muito engracadogye teve uma vez que |a
professora Luana trouxe um texto no qual tinha algscontas desenvolvidas pelds
criancgas, resolvido da maneira deles, e eles esarevcomo achavam o resultagde foi
muito louco, pois fiquei tentando imaginar como wkelg maneira chegava ao resultago
Na minha cabeca, como aprendi de modo tradiciopat,exemplo, “vai um e desce 3],
foi um desafio muito grand. Ver que a matematica pode ter outros resulta@os,
procurar entender aqueles resultados, foi um desafuito grande, mas valeu a pena,
poisaprendi que temaos e podemos ensinar os alunos da oraneira mais flexivel, nag
impondo apenas regragNarrativa de Elaine, 06/01/2009)

Elaine demonstra, aqui, como foi significativa atipgpacdo no GEEM para a
sua formacao. Esse espaco, em que discutiamossaiais matematica e seu ensino e
onde também viviamos momentos em que analishvasn@gstros e as resolucdes das
criangas, proporcionou alguns conflitos para atigi@antes, inclusive para Elaine. Ao
dizer quefoi um desafio muito grand&laine mostrou a dificuldade inicial que temos
em romper com nossas crencas e concepgOes emored@caosso aprendizado
matematico. Nesse sentido, isso nos faz relembrambrosio, B. (1993); ela afirma
gue alunos e professores, para aprender mateméticajue ter experiéncias com essa
disciplina, e o futuro professor aprendera sobrensino dessa matéria se tiver

experiéncias que o fagcam refletir sobre o seu ensin
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Outro momento ressaltado por Elaine em sua neardinal foi sobre a
importancia do GEEM para pensarmos coletivamentaesqual origami iriamos

abordar com as criangas:

No grupo também pensamgsal origami seria mais interessante trabalhar cams criancas.
Escolhemos o cubo. Entdo, um dia ensinei as medimgsupo como fazer o cubo. Observamos
as relagBes matematicagpensamos como seria com as criangB® outro encontro, ndo pude
ir ao grupo, entdo as meninas tentaram fazer o cslkeguindo o passo-a-passo. Elas tiveram
dificuldade em fechar o cubopas foi bom porque elas fizeram sozinhas na parte que
tiveram mais dificuldades ajudei-as no nosso o@neontro. Fizemoslgumas observagde
sobre as dificuldades apresentadatscutimose encontramos algumas relacbes matematigas
com o origami(Narrativa de Elaine, 06/01/2009)

U7

Esse momento foi muito valorizado por Elaine, padés “tinha voz” no grupo e
pode contribuir com o0 seu saber, ensinando-noggarai. Mesmo com 0s imprevistos
que Elaine mostra nesse trecho, ela foi capaz delper que, de uma forma geral, as
dificuldades foram importantes para olharmos maupdamente o origami antes de
irmos a sala de aula. A cada conflito, a cada dgide surgia durante o trabalho com
as dobraduras, aprendiamos mais sobre aquele ahafgaine comecava a ter um novo
olhar sobre um material que era muito conhecidoetoe a ter novas experiéncias de
ensina-lo com um olhar mais matematico. Nessedeepodemos relembrar Mizukami
(2006, p.217): “Durante o periodo da formacéo abjcos futuros professores néo
apenas deveriam compreender, mas também realizar wamedade ampla de
atividades, muitas delas simultaneamente. Parar fess®, ndo basta que eles
memorizem fatos, procedimentos, idéias”.

Elaine também destaca o grupo como um espaco tamperpara discutirmos e
analisarmos os dados do TCC. Na sua apresentagde ttabalho, Elaine expbe a
importancia de termos realizado uma filmagem papeoducéo dos dados, pois assim
conseguimos observar situacdes que ndo tinhamosbpgs no momento da atividade

em sala de aula:

Elaine:[..] nés entregamos seis folhas com cores difegngue ja
estavam cortadas certinhas, em forma quadrada. Bapente
perguntou para eles o que aquelas folhas eresperando que eles
falassem quadradas e eles disseram coloridé$tos) Porque a
gente achao professor pensa que é 6bvio para els,alunos estédo
pensando outra coisa, entdo nao é bem o que ogswfecha...
Luana:Masisso a gente s6 percebeu depois, vendo o video.
Elaine:E mesmo...
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Luana: Foi até que a Leticia que percebeu, e pediu pargeate
voltar...

Elaine A gente viu no videa Pois as vezes a gente acha que eles
vao responder uma coisa e eles respondem outralntente
diferente... [...] Aqui no registro deles, ficouidante que eles
gostaram da aula.(R.a. Apresentacdo do TCC, 17/12/2008)

A ousadia de Elaine, que muitas vezes nos surmbieesaconteceu inclusive no
momento da elaboracdo do pod3terara a apresentacéo do TCC: construiu um imenso
cubo, com varios origamis representativos e, era &k do cubo, colocou ekdesde
apresentacéo do trabalho. A medida que ia apresintéa “rotacionando” o cubo e
evidenciando outra face. Essa forma original desgrtar o TCC tinha um objetivo
para Elaine: envolver também a platéia que assist®ia apresentacdo no proprio
movimento que o origami propicia ao ser produzido.

Com o passar dos encontros, Elaine comecou a egpoiais, apropriando-se de
falas das participantes e também dos textos lidoguotamente no GEEM. Nesse
sentido, relembramos Lima (2007, p.171): “O grugonpte sermos incessantemente
confrontados com outras experiéncias, outros mddaer. Ha, portanto, um jogo tenso
entre permanéncias e mudancas, produtos de uméugg@ts social e de processos
identitarios em construcao”.

Elaine foi se modificando, no decorrer do tempmgcantato com o grupo. A sua
relacdo com a escrita nunca foi muito boa; e pEw eda sentiu muita dificuldade para

produzir o texto final, escrito, do TCC:

Luana:Vamos voltar. O que vocés acharam de escrever@?TC
Elaine:Foi o que eu falei l4...

Luana:O que vocé falou la?

Elaine: A parte de escrever para mim é mais complicad&r.que
traduzir tudo o que eu passei, no papel...

Luana:Traduzir é 6timo...

Elaine:Nao é facil..[...] Eu tenho que procurar para escreventro
na internet leio sobre aquilo... e depois eu escrevdR.a.,
06/01/2009)

Em um encontro, Elaine contou-nos que essa sicaldéide com a escrita vem
desde a sua alfabetizacdo, que foi um periodo eretputambém estava aprendendo
outro idioma (inglés) e comecou a “misturar” um poas informacdes. Desde aquela
época, sente dificuldade em expressar-se, em codoes idéias tanto escrita quanto

oralmente. O trecho a seguir traz uma discusséde saisa dificuldade de Elaine:

*1 Naquele ano, o curso de Pedagogia apresentosudtad®s dos trabalhos de TCC em posteres.
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Luana:Mas nao é facil trabalhar em grupo, pois vocé é&sauoutro,
mas vai chegar uma hora que vocé também tem qeepse. Isso
ndo é todo mundo que consegue. Vocés pensam 4o gafa mim
também, chegar e dar a minha narrativa para voeésrh?
Elaine:Isso para mim também foi dificil, porque eu ndo fauito...
para eu me expor € muito complicado E dificil.... (R.a.,
06/01/2009)

Elaine mostra, nesse trecho, como era dificilsel@xpor, colocar sua opiniao:
isso para mim também foi dificil, porque eu ndeo faluito... para eu me expor € muito
complicado.... E dificilPara mim, como formadora e como participante d&@Hoi
dificil encontrar uma forma para que Elaine seiseatsegura para falar. Tentava varias
estratégias a cada encontro, buscando que elaesgausuas idéias. Pedia sua opinido
sobre a discussao, ouvindo-a, sempre. Com o teslgpepmMecou a expor-se mais e no
nosso ultimo encontro ela se sentia muito maisiaotgd em falar sobre o seu TCC,
sobre matematica e sobre origami. Na nossa ultonaersa, questionei Elaine se ela ja
havia pensado nas rela¢cdes matematicas possiverggami ou se iSSO ocorreu apenas

apos o comentario da professora de FundamentosaelMegia do Ensino::

Luana:O que vocé achou de perceber a matematica no mifgja
Elaine: Eu nunca tinha pensado, sabe... ai depois, eu fique
pensando: tem reta, tem angulo, tem formas... tewhot

Luana: Mas vocé jA percebeu que, assim, vocé faz muito be
origami, mas se vocé parar para pensar as relagfiatematicas no
origami, vocé pode melhorar o origami?

Elaine: Claro que pode... sabe porque, ela vai ficar magnttada
em olhar o melhor angulo, a simetria... conformeaeblha o papel,
ela vai ver se as medidas estdo certas, se o quadndio esta com
medidas erradas, se ela dobrar, ficou simétrico....

Luana:Mas vocé nem imaginava...

Elaine:Né&o.(R.a., 06/01/2009)

Fica aqui evidente que Elaine atribuiu um novo ificado para o origami que
ela ja fazia. Agora com um olhar mais geométritiseovando as relagbes matematicas
existentes. O importante do questionamento fewee pode melhorar o origamié&ra
que Elaine percebesse que uma melhor compreensgmégdaa matematica pode
auxiliar na construgédo de um “melhor” origami. Aspesta afirmativa evidencia um
momento de reflexdo que levou Elaine a concluir gquenpreender melhor a
matematica pode, de fato, possibilitar um origastétecamente mais perfeito, uma vez

que ela atribui essa perfeicdo a simetria da fiqioaforme ela olha o papel, ela vai ver
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se as medidas estédo certas, se o quadrado ndc@stdnedidas erradas, se ela dobrar,
ficou simétrico.
Em um questionamento da avaliadora, na sua apagéendo TCC, sobre a

importancia do uso de origami no ensino, Elaineudes

Regina (avaliadora)océ falou muito bem... [...] a outra questéo é a
seguinte: me convence porque o origami € melhor quedquer
outro material para trabalhar geometria, o que &en de diferente?
Elaine: Eu acho que é assimpcé mexe muitovocé se envolve com
0 origami,vocé est4 ali com o papel, vocé aprende muitora Ram

€ isso...

Regina (avaliadoraPara a Elaine é a paixao... Ou seja, o professor
tem que gostar de origami para trabalhar, eu ndal& certo com
origami, eu ia para o jogo. Entdo, ndo é qualquestiumento, é
aguele que vocé tem paixdo. E também porque etaifgealgumas
coisas matematicamente que outros ndo permiten& vaicdo plano
para o espacgo, vocé trabalha geometria plana e @shaporque
vocé trabalha elementos da reta, ponto, plano.o Eolorido que
atrai... (R.a. Apresentagao do TCC, 17/12/2008)

Nesse trecho anterior, podemos observar que Etpireese aprofundar nessa
tematica por um desejo pessoal: por ser apaixopadarigami. E essa paixdo, como
foi compartilhada com o grupo e também com os aw@oescola, valorizou o saber de
Elaine. Mesmo na resposta apresentada acima, @lps@svo quanto a manipulacédo é
importante para a aprendizagem matematica, sedtiadte:eu acho que é assivpcé
mexe muitQ vocé se envolve com o origamicé esta ali com o papel, vocé aprende
muito.

Elaine considera que 0 momento mais importantesnpesquisa foi ir a sala

de aula ensinar o origami, como podemos notarreobds a seguir:
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Este trabalho foi muito proveitoso para minha fagéma pois notei que o professor exelce
um papel importante na aprendizagem dos alunoseBiegue o origami, antes utilizado ppr
mim como um artesanato, pode proporcionar momes¢ogaprendizagem significativos,
tanto na matematica, quanto em relacdo a artesn®oter estudado em escola publica,
percebi que este envolvimento me fez refletir sabrétas coisasTrabalhar com as
criancas da zona rural me trouxe um grande enriqudémento, pois percebi que eles tén
uma grande vontade de aprender e acreditam que aada é um local que pode
garantir um futuro melhor. Espero encontrar durante minha carreira profisiesaa
vontade de aprender em muitos alunos, podendaautidi origami em minhas aulas, como
uma ferramenta de ensino de artes, matematicaae(tidcho do TCC de Elaine)

Agora 0 mais gratificantepara mim,do meu TCC, foi quando eu e a professora Luana
fomos aplicar o meu trabalho em uma escola rudd cidade de Braganca Paulista — SP.

Tinham 17 alunos nesse dia, com idade entre 9 and8. Comecamos nos apresentangdo,
depois fomos investigando o que eles sabiam sammetria. Entdo, fomos aprofundando

esses conceitos, conforme eles falavam o que sabimmobradura ia prosseguindo. Teye
até uma aluna que nos surpreendeu, pois estavarptisando que a dobradura tinha que

ter dobras com lados iguais, entdo essa aluna di§secisa ser simétrica, né, pr6?”,
Indagamos aquela aluna, perguntando o que era sianetonde ela ouviu falar sobre issp.
Entéo, ela veio a lousa e explicou sobre simetriisse que tinha assistido na televisédo, gm
um desenH&yber chase- um desenho que mostra seus perseneggaivendo situacdes-

problema em matematick]quei impressionada com aquelas criancas e co
participacdo ativa deles. O interesse deles erdbéy. Neste dia, falamos sobre geometijia,
fracdo, retas. Isso tudo foi trabalhado junto comabradura, que é a matematica pura.
Quando terminamos, pedimos para eles registrardonesa aula. Cada um de sua maneira
passou no papel como foi a aula naquele (h&arrativa de Elaine, 06/01/2009)

a

Para mim, foi muito valido. Ver o interesse delasyontade de
aprender, a participacdo...Um ajudava o outro que tava com
dificuldades, sabe, eles sdo companhsitoEu achei muito gostosa
essa aula, uma coisa bem diferente, eu gostei rdaitoabalhar com
eles...(R.a. Apresentagédo do TCC, 17/12/2008)

Notamos, nesses trechos acima, que Elaine aprendga ensinando origami
para essas criancas. Conhecer uma outra realidadauito significativo para essa
participante, que até doou dois computadores ugzalasessa escola. O envolvimento
com os alunos de uma realidade pouco conhecideeaciada por ela, a experiéncia de
poder realizar uma atividade em que ela acredfezer conexfes com a matematica
proporcionaram um aprendizado impar para ela.rRportante para Elaine reconhecer
a matematica, de que tanto gostava na sua forma™pcomo ela destaca, em uma
atividade de manipulacéo livre das dobraduras, cafinma: Neste dia, falamos sobre
geometria, fracdo, retas. Isso tudo foi trabalhgdato com a dobradura, que é a

matematica pura.
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No encontro em que as duas participantes se amarpara ler e discutir suas
narrativas, tanto Leticia quanto eu ficamos bastamtomodadas com essa concepcao
bastante presente de que € pelo origami que sedegpaematematica, e ndo pela acédo do
professor com o0 origami que isso ocorre. A nossaudsao no grupo evidencia esse

fato:

Luana: Elaine, mas é o origami que tem a matematica doraa
como o professor trabalha isso?

Leticia: E, porque a maneira como VOC& escreveu parece &sso
dobradura é a matematica pura?

Elaine:E verdade, n&o é isso que eu quis dizer.

Ainda da narrativa final produzida por Elaine, deatnos o seguinte trecho:

Outra coisa interessante foi que, quando a professmana voltou com a Leticia parga
aplicar o jogo Contig 60, as crian¢as perguntaramagdo voltariamos para ensinar malis
origamis para eles [...Essas criancas me ensinaram muito. Foi muito ricarp meu
desenvolvimento profissional, pois pude notar qu@cuma aula ladica e instigante, os
alunos aprendem e participam mais. O grupo (GEEMJrtbém foi muito importante, poig
aprendi coisas para o meu desenvolvimento pessgaloissional. (Narrativa de Elaine
06/01/2009)

Nesse sentido, podemos relembrar Catani et ab5§2@ue afirmam que, ao
escrever narrativas, o futuro professor percebersesua prépria formacédo; é, na
verdade, um momento de autoformacgdo. Ao escreggr @lie vivenciou, o futuro
professor (re)analisa suas experiéncias e podaasrcritico. Ao deparar-se com uma
situacao parecida, esse futuro professor podexéioel-la com a situacao ja vivenciada
e estabelecer, para aquela, novas estratégias.

Na nossa ultima conversa, Elaine contou-nos que hraalizado origami com
criancas de quatro anos, na escola em que é aukitises dias eu fiz com as criancas
de quatro anos o cachorro, uma das dobraduras msaigles que tem e foi super
legal... Eles adoraram..(R.a., 06/01/2009).

Mesmo nao discutindo conceitos matematicos conseasgmcas, esse processo
de investigacéo sobre o origami deu subsidiosplaine repensar atividades para a sua
pratica pedagdgica e para oferecer sustentacaiwaetom relacdo a inser¢cdo dessa

pratica em aulas de matematica.
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5.3 Algumas reflexdes: de participante e formadordo GEEM para
orientadora de TCC

Este quinto capitulo evidencia o meu préprio pssoede participacdo como
integrante e formadora e como orientadora de EC&€ processo de duas participantes,
também do grupo GEEM: Leticia N. e Elaine. Elasufiorselecionadas, pois realizaram
uma pesquisa de TCC com temas relativos a matematiparticiparam do GEEM
desde o seu inicio.

Nesses dois casos, apresentamos alguns trechdepdementos dessas duas
participantes no GEEM, em que indiciaram momen&aptendizagem docente através
das leituras de narrativas e das discussdes @detoyue foram apropriadas para a
analise dos dados e para a redacéo final do TCC.

A participacdo no GEEM auxiliou essas duas padities a “pensarem como
pesquisadoras”, pois esse espaco possibilitou @adithamento de duvidas quanto a
revisdo bibliografica, as normas técnicas da esagadémica, a elaboracédo conjunta da
atividade, a andlise coletiva dos dados; e tambipigiou um momento de escrita
coletiva, em que se envolveram pesquisadora ecipanites. Acreditamos que esse
processo se aproximou de uma pesquisa-acao cdighdiffRANCO, 2005), em que as
participantes tiveram que aprender a elaborar whlgma de pesquisa, realizar uma
revisdo bibliografica, selecionar atividades, apliessas atividades, registrar esses
dados, analisa-los e depois sistematiza-los; arraalessas atividades foi realizada em
conjunto com a pesquisadora.

Selecionar as atividades no GEEM foi muito impategpara nés, participantes,
pois pudemos perceber novas relagdes para magérigamhecidos: jogo Contig 66®
e Matix e para o origami, bastante conhecido paingE| mas com poucas reflexées para
0 ensino da matematica.

Ir a campo com essas duas participantes foi urparéncia importante para
todas: para mim, como formadora, e para elas, poxanarem-se de criancas do nivel
de ensino em que elas poderao lecionar.

A filmagem dessas atividades foi primordial pararealizacdo da analise
compartilhada. Esse momento mostrou-se com um partiencial formativo, pois nos
viamos e, além de analisarmos as criancas em adi®sd matematicas, também

olhdvamos para nossas posturas, 0 que nos prapiciamnentos de reflexdo e debates.

®2 Que ja havia sido abordado pela professora de FMEM.
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Nesse sentido, percebemos que o video pbéde séradwmil como uma estratégia
formativa docente.

O processo da escrita dos TCC néo foi algo faail.reuitos momentos, dispunha-
me a produzir o texto conjuntamente com elas. Bmocorientadora, ndo sabia como
agir, como fazer com que essas alunas escreveseatarglessem a escrita académica.
N&o via outra forma de fazer a ndo ser fazendwmjeom elas. Esse processo de
escrever juntas foi um aprendizado para a minhado@o como orientadora. Nesse
sentido, Freire e Shor (1986, p 97) ressaltam] f[ao podemos apenas sentar e esperar
que os alunos articulem todo o conhecimento. Temouestomar a iniciativa e dar um
exemplo de como fazé-lo”.

Por conta do tempo escasso, ndo consegui quetaspaartes lessem integralmente
o trabalho uma da outra; foram lidos apenas trech@s esses momentos foram
fundamentais para o desenvolvimento da escriteada ama delas. Percebe-se que a
escrita dessas duas participantes, em muitos momayroximava-se dos textos lidos
no GEEM, com a preocupacao em apresentar o penganesicriancas, 0 movimento
da sala de aula e principalmente, os registrosatiogs. Havia um zelo com o texto
desses TCC e a preocupacdo de contar todo o poosiggsficativo para o leitor: a

constituicdo do grupo, a elaboracéo da pesquismnélese dos dados.
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Consideracdes finais

“E impossivel ser feliz sozinho!” (WAVE - TOM
JOBIM)

A pesquisa foi desenvolvida durante os dois anosj&e fiz parte do Programa
de Po6s-Graduacao. Nao foi um processo facil, pois/dn muitos obstaculos e muita
reflexdo. Tento, neste momento, trazer algumasideragdes relevantes sobre esta
pesquisa hum duplo sentido: para o campo de pesgomiformacéo de professores que
ensinam (ensinardo) matematica nas séries inidaignsino fundamental e para a
minha propria constituicio como pesquisadora eddora de professores.

Esta pesquisa buscou investigar em que medidar&@&gs colaborativas
adotadas como estratégias formativas num grupstddas e pesquisas com alunas da
Pedagogia contribuem para a (re)significacdo donende matematica para essas
alunas. Tinhamos por objetivos: analisar as difeseestratégias formativas promotoras
de aprendizagem docente, culminando num processwadieicdo compartilhada dos
trabalhos de conclusdo de curso (TCC), e investigprocesso de aprendizagem no
duplo sentido: das licenciandas, como futuras psafias que ensinardo matematica na
educacao basica, e da pesquisadora, como formadora.

Para responder aos objetivos desta pesquisa, agiamGEEM (Grupo de
Estudos em Educacdo Mateméatica) como espaco dstigagho. Desde a sua criacao,
nao tinhamos clareza sobre qual o rumo que espe gia tomar. Nao sabiamos quais
das alunas do curso de Pedagogia aceitariam oiaekafaprender com o outro, de
dispor de algum tempo para discutir sobre a matean@& seu ensino nas primeiras
séries do ensino fundamental I.

Foram cinco participantes que aceitaram esseidefaiana, Leticia B., Leticia
N., Simone e Elaine, as quais sou muito grata gpodem de um tempo para 0 N0SSO
grupo de estudos, durante esse periodo. Nesse,gappendi a ser formadora e
pesquisadora simultaneamente, e isso ndo foi umegso facil. De certa forma,
também estava refletindo sobre esse meu processpreledizagem quando produzia o
diario de campo e quando transcrevia 0s enconti@ssas producdes percebia algumas
falhas, incoeréncias e contradicdes na minha @adptérvencdo durante os encontros
do grupo.
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Aprender a conduzir um grupo como Unica formadda foi tarefa facil. N&o
tinha com quem compartilhar, apés os encontrogiiaisas intervencdes, meu desejo de
saber se as estratégias formativas que estavano $erihlhadas estavam causando
momentos reflexivos para as participantes ou $@nfios que mudar alguma coisa. A
escrita do diario de campo, as transcricdes elogti&com minha orientadora, inclusive
com suas leituras de meu diario de campo, auxifiaree a produzir ogstranhamentos
e osafastamentosecessarios.

No tempo de existéncia do GEEM (setembro de 208&zambro de 2008) foi
possivel experimentar algumas estratégias forma@aARCAO, 2003; AMARAL,
1996). Destacamos aqui as que se mostraram maifficsiivas e possibilitaram
momentos de reflexdo, analise e aprendizagem sabdocéncia no ensino da
matematica para as participantes do GEEM.

A constituicdo do grupofoi fundamental para termos um espago a mais, na
formacdo inicial dessas participantes, para disauthatematica do ensino fundamental
I. A participacdo no grupo possibilitou as alunasdrso de Pedagogia, pertencentes ao
GEEM, momentos de aprendizagem conjunta, momenéogetflexdo sobre suas
opinides, de levantamento de hip6teses e argumeR&ssaltamos também que, na
formacdao inicial do futuro professor, a participagn grupos possibilita aprender a
compartilhar saberes e experiéncias, rompendo céolamento da carreira docente
(GAMA, 2007). Dessa forma, defendemos a importadeiaonstituicdo de grupos de
estudos e pesquisa no espaco da universidade te@@adormacéo inicial, para que o
futuro professor possa encontrar, nesse espacgoatison— mesmo que nao
institucionalizado —, um apoio as suas aprendizagdm contelddos presentes nas
disciplinas do curso; e a experiéncia para que gasgsar constituir grupos
colaborativos no interior das escolas e das inghés pedagdgicas em que atuarem
como pedagogos e professores.

O confronto de opinidesfoi marcante nos encontros do GEEM. Ao estarmos
em grupo, o confronto de opinides se fez presente-nicio do grupo, de forma mais
timida, pois, na maioria das vezes, nas aulas dewso do ensino superior, 0s alunos
nao “tém voz” e sentem-se acostumados com essédigduacao. Um espaco como o
GEEM possibilitou que as participantes fossem, pogcos, expondo mais suas
opinides e confrontando-as. Essas opinides, nariaalas vezes, eram geradas a partir
de leituras de narrativas escritas por professaumgmas. Oferecer espagos em que 0s

futuros professores possam se expor e opinar,uatrdentidos e significados as
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aprendizagens produzidas no curso — e além dele fundamental para que exista
uma reflexdo sobre o seu proprio processo de apegyam. Esse confronto de opinides
a partir da leitura de um texto ou de interpretagfee se possam fazer a partir dele
possibilita a ampliacdo do repertério de saberesntiecimentos do futuro professor.
Além disso, avaliamos que as leituras no grupo qamleproporcionar momentos de
“experiéncia” (LARROSA, 2002). Momentos em que dul@a possibilitou o toque,
fazendo a participante “parar para pensar”. A taigignificativa possibilitou momentos
autoformativos e reflexivos, transformando modospdasar das participantes. Nesse
sentido concordamos com Larrosa (2006): “[...] lseém |é ou escuta ou olha com o
coracao aberto, aquilo que I&, escuta ou olha aessie; ressoa no siléncio que € ele, e
assim o siléncio penetrado pela forma se faz femuBdssim, alguém vai sendo levado
a sua proépria forma.” (LARROSA, 2006, p.52).

A leitura de narrativas foi uma estratégia muito significativa no grupo. As
participantes envolviam-se em reflexdes, analisgis@issdes ao ler esse tipo de texto,
gue mostrava situacdes de resolucdo de atividadesnmaticas no ensino fundamental
I, narradas por uma professora-autora. A cadadatié proposta pela professora-autora,
0 grupo se sentia mobilizado a tentar resolvé-fapnade compreender melhor como a
crianca tinha pensado e perceber se a atividadsigrdicativa. O formato dos textos
foi muito valorizado pelas participantes, poispalde ser uma escrita narrativa, também
trazia registros feitos pelas criancas das resekidéas situacdes matematicas propostas.
Quanto aos textos académicos, houve resisténcipatéisipantes, que consideraram
tais leituras pouco motivadoras. Quando algunsedetextos foram levados ao grupo,
as participantes debrucaram-se mais sobre a anddise normas técnicas neles
envolvidas, uma vez que a maioria das participagtzs/a em momento de produgéo de
um TCC. O conteudo do texto era pouco valorizadgropo.

Ressaltamos que as leituras académicas sao pi@isomara uma formacéo
integral do futuro professor, mas, no nosso cavsajm@ grupo nao institucionalizado, as
participantes nao tinham o desejo de ler esse dgditeratura: sentiam-se mais
interessadas em ler narrativas escritas por paisspor ser esse um tipo de leitura
diferenciada das leituras académicas a que esthahituadas nas disciplinas do curso
de Pedagogia.

Dessa forma, acreditamos que, para uma formagiuofisativa de futuros
professores, € importante que se mesclem estes tpoliteratura: as narrativas

produzidas por professores e as leituras tedrikadeituras de narrativas mostram um
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pouco da dindmica da sala de aula, as estratéd@adas pelo professor-autor, os
registros das criancas, aproximando esses proésssuuitas vezes sem conhecimentos
da prética da sala de aula, do ambiente em quédraBalhar. J& as leituras tedricas, se
discutidas e conectadas com questdes sobre a &dueacescola, poderao atribuir mais
sentido inclusive para a leitura dessas narrati@afuturo professor podera perceber
que toda prética pressupde uma teoria, conceberadespores como produtores de
teoria, ja que o conhecimento € inseparavel datsugem dicotomizar pratica e teoria.

As perguntas pedagodgicasestavam presentes nos encontros do grupo. No
inicio, essas perguntas partiam apenas da pesquastmimadora participante do
grupo, que também estava em processo de aprendlizdgeomo realizar perguntas
que causassem momentos de reflexdo as participditess com a consolidacao do
grupo, algumas participantes comecaram a aproggidROGOFF, 1988) desse tipo de
intervencdo, propondo perguntas pedagdgicas umasutias, principalmente no
momento final, em que Leticia e Elaine produziamestsanhamentos uma para outra
em relacéo a pesquisa do TCC.

Essa postura de aprender a realizar intervengddermacao inicial contribui
para que esse futuro professor perceba que, pamaoper momentos reflexivos em
seus alunos, ndo sao necessarios muitos matdigisaiivos ou uma sala dotada de
muitos recursos. Ndo que o uso de materiais naoalgvante, mas nota-se atualmente
gue muitos professores utilizam materiais em slead®maula apenas para estimular os
alunos, esquecendo-se de promover momentos deepratitacdo aos seus alunos a
partir dos materiais. Assim, ressaltamos que, ggofessor principiante ou futuro
professor tiver um espaco em que ele aprenda (eprég) de uma postura investigativa
adotada pelo formador, ele podera utilizar essestiunamentos com seus alunos,
proporcionando a eles — e também a si propriofepsor — momentos reflexivos.
Aprender a realizar essas intervencdes ndo € uroegso simples, pois ainda
observamos, na escola basica e durante a formaigda de professores, que muitos
professores ndo conseguem realizar boas pergwiagas alunos ou acreditam que, se
eles“colocarem seus alunos em atividadgierderdo dcontrole disciplinar” da sala
de aula. Entdo, se o futuro professor ndo particgeg momentos em que ele
experimente e reflita a partir de um ambiente gomeatior, como ele podera adquirir
essa postura como professor?

A escrita de narrativas foi uma das estratégias que obteve maior resisténci

entre as participant€dabemos que a escrita apresenta um processo favnpati Si
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propria (SOUZA, 2005), mas ainda encontra muitast@ncias (LETA; JERONIMO;
BARRA, 2003) e é realizada com pouco significadoapguem esta escrevendo
(KRAMER; OSWALD, 2002). As estratégias para quepasticipantes escrevessem
foram diversas: cartas, atas, registros finais. Masproducées ndo foram realizadas
por todas as participantes do grupo.

Dessa forma, propor producdes escritas na formagidal pode implicar
momentos de reflexdo e autoformacdo. Ao escrevefutaro professor refletira
novamente sobre a situacao a ser narrada, coreainente para si 0 que aconteceu e
reformularé alguns conceitos, passando a compreeralbor o ocorrido.

Entendemos que esse processo de escrita encanmteargsisténcia, mas, se 0
futuro professor ndo enfrentar momentos em queatepie escrever algo que lhe fez
sentido, podera nao “aprender” a escrever aquit sgunte, aquilo em que acredita, e
sera apenas mais um eco das vozes de autoreslidesargbes. A escrita também

podera causar momentos de experiéncia, uma experi@gnmativa, em que:

Experiéncia Erfahrung é, justamente, o que se passa numa viagem
(Fahren, o que acontece numa viagem. E a experiénciaafibran
seria, entdo, 0 que acontece numa viagem e qua #ificiente forca
como para quelguém se volte para si mesm@ara que a viagem
seja uma viagem interior. (LARROSA, 2006, p.53fagnosso).

O planejamento de atividadesconjuntas ocorreu no momento em que foram
decididas no grupo as atividades a serem realizaal@asa producdo do TCC. Quando
iniciamos o GEEM, ndo imagindvamos que esse espaderia ser um local para
discutir e planejar atividades mateméaticas paraC& Tde duas participantes. Esse
planejamento de atividades conjuntas inseriu-se estsatégias formativas por
proporcionar momentos em que as participantesv@ia@am seus saberes relativos a
alguns jogos de que ja tinham conhecimento na piiisai de Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Matematica (1° semestd@R@9ao aprendizado, pelo grupo,
de um origami, ensinado por Elaine. Esta sentiuaderizada por encontrar naquele
espaco um local em que se deu destaque ao sewctonaht® sobre dobraduras.

Esse momento de planejar conjuntamente atividpdes realizar em uma sala
de aula contribui significativamente para a forneaigécial, uma vez que essa atividade
faz parte do trabalho docente. O futuro profesgweralera a planejar o material, o
tempo, as intervencdes possiveis, as davidas glergm surgir e 0s registros que serao

solicitados aos alunos (avaliacdo). Esse procesgtadiejar conjuntamente atividades e
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realiza-las em sala coloca o futuro professor eénagbes praticas, em que ele percebe
que a atividade pode se modificar em sala de aqud&s os alunos poderdo ter
dificuldades em alguns conceitos ou poderdo faglEcdes que ndo haviam sido
previstas. Analisar conjuntamente, como foi feibonca atividade realizada pelas duas
participantes do GEEM Leticia e Elaine, pode causamentos de avaliacdo ao futuro
professor sobre a atividade proposta. E possivektmnar: Em que pontos essa
atividade foi significativa para o aprendizado ddma? Em que néo contribuiu? Se eu
fosse trabalhar novamente essa atividade, mudie® &or que mudaria isso? Para
qué?

A analise colaborativa de video®correu no momento de analise dos dados
produzidos para a pesquisa de TCC, quando 0 grstp@aecomposto por apenas trés
participantes: Leticia N., Elaine e a pesquisadéi@.assistirmos ao video, tivemos
outra impressdo dos fatos e de n6s mesmas. Ressaltque a utilizacdo desse
instrumento possibilitou momentos de reflexdo asoaks participantes. A filmagem das
atividades realizadas em sala de aula para o T&Iromoese um instrumento potencial
para a analise de aulas. Nos encontros em queedisachos a analisar as atividades
realizadas, a participante que ndo havia ido a delaula percebia fatos que nédo
haviamos notado na acado, questionando e propontormaomentos de reflexdo sobre a
acdo. Esse instrumento, por proporcionar momeritpsfisativos de aprendizagem
para todas as participantes, mostrou-se como utmzégga formativa.

A produgdo de um video de uma atividade possibdlitque muitas outras
pessoas venham a analisar aquela situacao, “eatraovdimente” em sala. Ao analisar
esses videos coletivamente, cada um olhara ungtetseja mais significativo, o que
poderd motivar rica discussao sobre aquela atigidaobre as atitudes dos alunos e
sobre as intervencdes do professor em aula. Naaf@minicial, ressaltamos que, se
esse futuro professor puder realizar uma ativigaai®ematica filmada em sala de aula e
se dispuser de um momento coletivo para analis@ldgyodera refletir sobre sua acéao,
sobre suas posturas e notar que, muitas vezes,disseirso esta diferente de sua acao.

A escrita coletiva do TCCtambém pdde ser incluida como uma estratégia
formativa. Analisamos o processo de producdo do PGCLeticia N. e Elaine, que
continuaram no GEEM.

Ao escrever coletivamente, as participantes aramid com a pesquisadora e a
pesquisadora aprendeu com as participantes. Nessespo, tive que aprender um novo

papel, o de orientadora de TCC, no qual tambéntinia experiéncia. Foi também um
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momento de muita aprendizagem para mim: escreto joom as participantes, ensinei
essa nova forma de escrita académica e aprendri@f'tcontra o tempo para entregar
o relatdrio final. Nao foi uma tarefa simples. Najee "atropelei” alguns processos das
participantes, pela minha prépria inexperiénciasiedlade, com receio de os TCC néo
serem produzidos dentro do prazo.

Esse processo de escrita coletiva foi um momefdcedciado no grupo, em que
ocorreu um processo geesquisa-acaocolaborativa (FRANCO, 2005; TRIPP, 2005):
as duas alunas participantes puderam aproximaosaenddos de ser e de fazer uma
pesquisa académica, analisando e sistematizandados produzidos em um relatorio
final (TCC), o qual também tiveram que apresentamigersidade.

Esse processo, relatado no capitulo cinco, evideacaprendizagem e a
transformacdo dessas duas participantes e rompe algumas crengas sobre a
matematica e seu ensino. Ressaltamos também  dpsejessas duas participantes
tinham de realizar uma pesquisa relacionada a ndditeamIsso nos mostrou um maior
envolvimento dessas duas participantes no GEEMab&asos o0 quanto a participacao
no grupo foi significativa para o desenvolviments datividades com os alunos que
geraram os dados do TCC. Leticia reconhece essedatescrever que a leitura dos
textos de professores/autores lhe possibilitou rizao o processo de registro das
estratégias de célculo mental das criancas, beno qasibilitou a fundamentacéo
tedrica para a realizacdo da analise de seu TCC.

Reiteramos que esse periodo de existéncia do GEBM decorreu sem
conflitos, sem tensdes. No momento da “desacel@radga grupo, vivenciamos
situacBes que nos possibilitam afirmar que o gfago funcionou”, pois nem todas as
participantes estavam presentes. A sobrecargall@hos académicos fazia com que as
auséncias se tornassem mais frequentes, prejudicaniias discussdes. A dificuldade
em analisar esse momento do grupo nesta pesquiggiu Por nao ter sido possivel
encontrar referéncias a trabalhos que discutaniueg8es de tensdo, os desencontros e
0s problemas existentes em grupos colaborativdéiseratura sobre o assunto apresenta,
muitas vezes, uma apologia aos grupos desse tipw se a garantia de constituicao de
um grupo que assume uma dimensdo colaborativa fossgteza de que as relacbes
possam acontecer sempre harmoniosamente, poasithdit 0 crescimento e a
aprendizagem de todos os participantes do grupo.fdido que identificamos nesta
pesquisa. Acreditamos que a producdo ocorrida npogrdurante aquele periodo em
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que as participantes estiveram desmotivadas a m&sentes nos encontros do grupo
foi reduzida, com poucas contribuicfes para a fodoalocente.

A conclusdo de um relatério de pesquisa como e#daertacdo sempre
possibilita ao pesquisador a satisfacdo de “miss@mprida’, no sentido de ter
encontrado as respostas a questionamentos levamniadtecorrer da pesquisa. I1sso, de
fato, ocorreu. Por outro lado, proporciona tambgaquietaces com relacdo as varias
outras questdes que ficaram “em aberto” sobre gss®sso de formacdo inicial de
professores que ensinam (ensinardo) matematicanrdg dessas questdes sao: sera
que em todos os grupos colaborativos existem essesentos de “desaceleracao”,
conflitos e tensdes? Qual o compromisso com a rd@mmacao experimentado pelas
participantes do GEEM? Sera que as pesquisas pdaduzoletivamente, em grupos,
assumem um papel mais formativo do que as indild@u®odemos pensar também em
questdes vinculadas a futura pratica docente detipantes do GEEM: Em que
medida as alunas participantes do GEEM vao seedifé&ar em sala de aula? No grupo
escolar? Sera que irdo valorizar mais a escritad §ee vao escrever sobre suas
experiéncias? E a leitura? E o0s registros de séwsos? Sera que serdo mais
questionadoras? Sera que serdo mais colaboratimass outros professores?

Em sintese, acreditamos que os resultados desjaigeferecem indicacbes
para a formacéo de professores que ensinam (eigjnaatematica nas séries iniciais
do ensino fundamental a partir da constituicdo dgas colaborativos, das leituras
compartilhadas, da postura problematizadora doddome da producéo de pesquisa.

Um encontro comigo mesma: reflexdes finais

Todo esse processo me fez refletir sobre muitoseitms. Um deles é a propria
pesquisa do tipo qualitativa. Hoje entendo melh@ue isso significa. E o processo.
Mas ndo apenas o0 processo das participantes do GEBEMo meu processo também.
Percebo o quanto sofri nesse trajeto, pois tive rquger com alguns paradigmas e
aprender a assumir algumas posturas e alguns papé&penas dois anos. Acredito que
este seja o grande desafio do mestrado: uma foorsdldla e comprometida com a
pesquisa em pouco tempo. Nesse periodo ha que eentdar e dominar um campo de
investigacdo, no nosso caso a educacdo matemabiogpreender seus modos de

producdo e escrita. A partir disso, fazer opcdéade-metodoldgicas que contribuam
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para a compreensao do seu objeto de investigaggogcaso desta pesquisa, de certa
forma, acabou por ser, também, a pesquisa sobr@do oe fazer pesquisa (TCC) e as
contribuicdes para a formagdo inicial docente ea parconstituicdo da professora-
orientadora.

Aprendi muito com cada participante no GEEM. Desdmhecimentos
matematicos a reflexdes sobre o ensino para csatgansino fundamental I. Apenas
agora comeco a perceber todo o processo, de umgirmmamais global e j& um pouco
distanciada.

Tive que aprender a me arriscar. Aceitar esse idesk#f criar um grupo
composto apenas por licenciandas e conduzi-lo@iaedmo ja afirmei antes, processo
simples. Tive que aprender a ler junto com outess@as, aprender conceitos que nao
sabia, para auxilid-las. Tive medo durante esseepsw. Medo de ndo conseguir que as
meninas confiassem em mim, de ndo conseguir mantgrupo, de nao propor
atividades significativas para a formacao delass Blaontade de ousar, de tentar, fez
com que eu conseguisse contagia-las com o meuiastes “O problema é atuar sem
se deixar paralisar pelo medo [...] sem arriscarapmim, ndo ha possibilidade de
existir’ (FREIRE; SHOR, 1986, p. 42). Sentiria tedassas emocdes, se eu ndo me
arriscasse? Se eu nao tivesse coragem de me endrega desejo? Se continuasse
pensando se daria certo e ndo agisse? Acho qudliéita imaginacdo nao daria conta
de projetar tantas coisas, tantos dilemas comigamaes tanto aprendizado conjunto.
Estaria apenas sonhando com minhas idéias, sem geErdguestionada, sem parar para
refletir sobre alguma frase dita por elas. Peraabihas limitacbes. Notei que a
educacao também tem limitacfes, por mais que terdhaentimento de salvadores do
mundo; mas esses limites existem e temos que neciémcia disso, pois saberemos até
onde podemos batalhar. Aprendi que, sozinho, éomdiffcil que aconteca alguma
mudanca: “[...] o melhor caminho para o suicidiatéar sozinho.” (FREIRE; SHOR,
1986, p.42).

Mas o mais dificil disso tudo foi tentar conhewes: aprender meus limites, meu
incabamento. Isso € lindo de dizer, mas dolorideider. Numa sociedade em que se
tém cobrancas para que tudo seja “perfeito”, érditeco compreender que temos falhas
(e muitas!) e que podemos melhora-las expondo+asqueras pessoas. Pensava que, ao
mostrarmos nossas falhas, podemos ser julgados fraous; mas hoje vejo que nao é
assim: pelo contrario, expor essa incompletudelaeyae somos muito fortes por

assumir que podemos sempre aprender com o outro.
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Percebi que uma dessas maneiras de nos expormato &e escrever, e vejo ai
algumas das minhas dificuldades com a escrita:saceeer, compartihamos nossas
idéias e também nossas incoeréncias e nossas slivida escrever, também
estabelecemos um dialogo conosco, discutindo,samalo constantemente”

Mas o que eu mais aprendi nesse processo foi uienpossivel ser feliz

sozinho!” (“Wave”, Tom Jobim).
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Questionario Inicial

1. ldentificacao

Nome:

Idade:

Endereco:

Cidade:

E-mail:

Telefone:

2. Campo para alunos:

Qual semestre esta cursando na USF?

Vocé trabalha? Qual sua atividade profissional?

3. Campo para professores:

Escola(s) em que atua:

Faixa etéaria dos alunos:

N°. de turmas:

Tipo de escola em que atua: ()publica iV 3ola

Tempo de magistério:

Curso de formacéo e instituicao:

4. Qual a sua relacdo com a matematica?

5. Qual € o seu maior interesse, em matematica,disecutir nesse grupo?

6.Vocé ja participou de algum outro grupo de estud@s&nto tempo? O que achou
da experiéncia?
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Roteiro entrevista:

1) Vocé ja teve alguma experiéncia como professoraficCioi? Foi no estagio?
Teve que ensinar algo sobre matematica?

2) No estagio, vocés tiveram alguma discussao solmaematica de 12 a 43?

3) O que vocé esta achando dos nossos encontros ddo8alkm que tém
contribuido para sua formacao? (primeiras impresedeyrupo, expectativas)

4) O que vocé estd achando de ler textos esputogrofessores?

5) Vocé tem alguma sugestéo para 0S N0SS0S encontros?
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