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Resumo

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

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

Keywords: Learning mathematics. Teacher education. Narratives.

Introducao

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

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

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

Na primeira parte do texto, é feita uma
discussao teodrica a respeito da narrativa como
elemento promissor na formagao inicial e continua
de professores. Na sequéncia, tecem-se consideracoes
arespeito das narrativas que expressam as memorias
da matematica vividas durante a escolarizacao basica.
Apresenta-se o enquadramento tedrico-metodold-
gico da pesquisa realizada, justificando o uso de
narrativas na pesquisa em educagao e também a
opcao em apresentar os indicios de desenvolvimento
profissional de apenas uma das participantes da

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

Narrativas na formacdo de professores e na
pesquisa educacional

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

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

Dewey fornece um esbo¢o para pensarmos a
experiéncia além da “caixa preta’, isto é além
da nogéo de experiéncia sendo irredutivel de
forma que nao se pode investiga-la. Com
Dewey, pode-se dizer mais, experiencial-
mente, do que “por causa da sua experiéncia”
quando se responde por que uma pessoa faz
o que faz.
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Para os autores, 0s outros termos essenciais,
além da experiéncia, sao: pessoal e social que se
fundam na interagdo passado, presente e futuro,
assentes na continuidade, e, finalmente, a nocao de
lugar. Assim, “Este conjunto de termos cria um espago
tridimensional para a investigacao narrativa, com a
temporalidade ao longo da primeira dimenséo, o
pessoal e o0 social ao longo da segunda dimensao e o
lugar aolongo da terceira” (Clandinin & Connely, 2011,
p.85).

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

Por introspectivo, queremos dizer em direcado
as condicdes internas, tais como sentimentos,
esperancas reacoes estéticas e disposicoes
morais. Por extrospectivo, referimo-nos as
condicbes existenciais, isto €, ao meio am-
biente. Por retrospectivo e prospectivo,
referimo-nos a temporalidade - passado,
presente e futuro (Clandinin & Connely, 2011,
p.85).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

CL.B. PASSOS et al.

Assim, as narrativas sao construidas a partir
“Paradoxalmente, da dialética entre o vivido - passado
e as prospeccoes de futuro” (Souza & Abrahao, 2006,
p.142). Nos relatos de docentes, as descricdes de
situacoes inesperadas obrigam a reflexdo e/ou acao,
e estas aparecem, por exemplo, sob a forma de
comentarios sobre a importancia de determinado
aspecto metodoldgico ou conceitual, consideragoes
sobre dificuldades enfrentadas ou mudancas no
planejamento pedagdgico durante a acao, suas causas
e justificativas ou, ainda, consideracdes posteriores a
acao sobre as mudancas que deveriam ter sido
implementadas e que o0 serao em novas opor-
tunidades. Dessa forma, “Potencializa-se nas refle-
xdes e perguntas do presente, em funcdo das
aprendizagens, saber-fazer e conhecimentos
implicados na transformacao e auto-transformacao
do sujeito em formacgdo” (Souza & Abrahao, 2006,
p.142).

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

O processo de escrita é, em si mesmo, um
processo reflexivo. Recuar no tempo, para
recuperar acontecimentos passados e deles
nos distanciarmos, facilita uma perspectiva
renovada dos mesmos. Ao criar este espaco-
-tempo, a escrita facilita um reposicionamento
do professor face a ac¢do, promovendo o
autoconhecimento, pelo “efeito de espelho”
que fornece, e que lhe permite ver-se e rever-
-se na sua pratica educativa, tendo em vista a
reconstrucdo das suas perspectivas e atitudes
(..). Aescrita ajuda-nos a compreender o modo
como experienciamos o mundo, criamos e
interpretamos sentidos, tomamos decisdes,
construimos e reconstruimos a nossa memoria.
Séo estas caracteristicas da narrativa escrita,
enqguanto forma de conhecimento e expresséao
auto-biografica simultaneamente veiculo e
catalisador da reflexdo sobre a accdo, que a
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tornam uma estratégia privilegiada na
investigacdo e formacao de professores
(Moreira, 2011, p.24).

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

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

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

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

Eimportante observar que esse € um processo
longo, que exige cooperacao e vinculos de confianca,
um processo que, como alerta Moreira (2011, p.33):

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

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

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

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

Uma caracteristica importante da investigagao
narrativa como uma forma de intervencédo € a sua
preocupagao em:

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

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

A matematica vivida em narrativas de formacéo

Sd0 muitos os trabalhos publicados que
assumem a grande relevancia do conhecimento e as
praticas profissionais dos professores de matematica,
com especial atencdo para as praticas pedagogicas.
Alguns desses tém enfatizado estudos empiricos que
discutem a relacdo entre saberes profissionais,
experiéncia e reflexdo. Sdo também diversos os
estudos sobre a formacao e, muito em especial, sobre
o desenvolvimento profissional dos professores numa
l6gica de reflexao e investigacao sobre as préticas. A
escrita de narrativas sobre a experiéncia vivida pelos
professores pode desencadear e revelar seu
desenvolvimento profissional.

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

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

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

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

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

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

O recurso das narrativas na formacao inicial
ou continuada de professores que ensinam
matemadtica permite a explicitacdo e a reflexdo sobre
0 que sdo os chamados episédios marcantes. Sao
situacdes que envolvem carga emotiva intensa,
trazem a memoria emogoes positivas ou negativas
para quem as vivenciou e representam, algumas vezes,
momentos decisivos para mudancas, transformacoes
etc. A maioria das narrativas produzidas em nosso
estudo revela que a vivéncia com a matematica ndo
foi nada agradéavel e que a forca do vivido se faz
presente No momento em que a narrativa € escrita
ou falada.

Enquadramento metodolégico

A partir de uma metodologia formativa que
privilegia a reflexdo compartilhada entre os
formadores e participantes, a dindmica estabelecida
incluiu a producao, a socializacdo e a discussdo de
narrativas sobre a trajetéria escolar e profissional, nas
quais se procurou problematizar a relagdo do professor
e do estudante com a Matemética. Uma das condicoes
pedagdgicas para que esses momentos ocorressem
foi a constituicdo do grupo com caracteristicas
colaborativas que se reuniu, semanalmente, durante
um ano, para discutir, estudar e aprender a matematica
que se ensina Nos anos iniciais. No grupo, procurou-
-se promover a reflexdo sobre o préprio processo
formativo, em especial na relacéo com o ensino e
aprendizagem de matematica.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa
e interpretativa que teve como fonte de dados:

CL.B. PASSOS et al.

narrativas da trajetéria escrita que foram lidas e
discutidas no grupo; reflexdes e debates ocorridos
nos encontros presenciais, filmados e transcritos; além
de cartas escritas pelos participantes a respeito do
processo vivido, as quais também foram lidas e
discutidas.

Para compartilhar a prépria histéria e criaruma
empatia com a histéria do colega foi necessario a
criacédo de vinculos de amizade e companheirismo.
Ndo foi um processo espontaneo, exigiu inten-
cionalidade por parte dos formadores e dos par-
ticipantes. No inicio isso se deu pela comunicacao
dos objetivos de cada um ao buscar a formagao
continuada no grupo de estudos.

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

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

O projeto envolveu participacao voluntaria de
professores/pesquisadores universitarios, futuros
professores (graduandos do Curso de Pedagogia) e
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
nas reunides do grupo. Ao término do curso, 0s
participantes receberam certificado de extenséao
universitaria.

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

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

A dinamica estabelecida no grupo foi um
cenério para producéo, socializacéo e discussao de
narrativas sobre a trajetéria escolar e profissional na
qual se procurou problematizar a relacado do professor
e do estudante com a matematica. A temdtica foi
escolhida tendo em vista outros trabalhos que
indicam que a matemdtica é uma das areas do
conhecimento em que mais 0s alunos apresentam
dificuldades no seu processo de escolarizagao (Passos
etal, 2009).

Nas reunides, procurou-se criar condigoes
pedagodgicas para a constituicdo do grupo com
caracteristicas colaborativas de modo a promover a
reflexdo sobre o préprio processo formativo, em
especial na relagdo com o ensino e a aprendizagem
da matemdtica. E importante destacar a necessidade
de criacéo de vinculos de confianca. A producéo de
narrativas de formacgdo sobre a matematica na
experiéncia como estudante e/ou docente
potencializa a capacidade de reflexao e orienta
prospectivamente cendrios alternativos no campo da
atuacdo docente. A anélise coletiva dessas narrativas

335

possibilita ainda a construcdo de sintese tedrica sobre
aprendizagens de conhecimentos de diferentes
naturezas, de habilidades e competéncias no campo
do ensino.

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

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

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

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

O participante da pesquisa é um parceiro do
processo de investigagao que compartilha com
o pesquisador interpretacoes e significados
sobre as experiéncias vividas, pois as histérias
pessoais e profissionais do participante, relacio-
nadas as acoes ou atividades que realiza, tra-
zem informacoes e indicios relevantes sobre
0 seu processo de formacao ao longo do
tempo.
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As narrativas de Cristina

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

Matemdtica nunca foi o “meu forte’ sempre foi a
matéria que mais exigiu de mim esfor¢o e
dedicagéo. Mas no colegial minha relagéo com
essa matéria ficou pior, tive um professor que jd
era aposentado e eu ndo compreendia o que ele
dizia, entdo durante os trés anos do colegial eu
tive “problemas” com a matemditica. Hoje sei que
aminha dificuldade, como a da maioria dos meus
colegas ndo estavaem aplicar os conceitos e sim
em ndo compreendé-los. A semana que tinha
prova de matemdtica era muito tensa. Apesar de
ficar horas diante dos cadernos ndo era capaz de
resolver alguns exercicios, o que era muito
frustrante para quem era acostumada a ter notas
entre 10e 8 nas demais matérias. Esse é o fato mais
marcante da minha relacéo com a matemdtica
enquanto aluna (Cristina, Narrativa inicial)

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

Ele enquanto pessoa, era super gente boa, ele
brincava, ele contava piada. Néo era s6 eu, tipo,
90% da classe ndo entendia a matéria como ele
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explicava. Porque ele s¢ explicava com letras,
ele ndo dava exemplos concretos, nossa, eraum
horror para mim. Ele enchia aquela lousa cheia
de letra, cheia de x, de y, de a, de b. E eu ndo
consequia substituir as letras por numeros,
sabe? Entdo eu copiava tudo (Cristina, narrativa
inicial).

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

A gente tinha dois professores de matemdtica. O
V., 0 outro professor, era aquele que ninguém nem
respirava na aula dele, mas todo mundo entendia
oqueele explicava. Entdo a parte de matemdtica
dele, eu ndo tinha problema e quase ninguém
tinha. Agora, a parte de matemdtica do M.,
ninguém tinha nota. A “sorte” é que somava as
duas e iauma nota sé para o boletim. Entdo ficava
todo mundo na media (Cristina, depoimento
no grupo).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Arrisca-se dizer que as experiéncias vividas por
Cristina, expressas nas narrativas, de certo modo
envolvem elementos comuns ao género literario:
possuem personagens, enredo, espago, tempo e,
principalmente, a configuracdo de um conflito
relacionado a matemética e a forma com que ela se
disp6s a reverter tal situaco. E a resposta a esse
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conflito que a leva ao desfecho do enredo, que
culminou com a carta.

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

Consideracées Finais

Ha muitos aspectos que influenciam e
auxiliam na promocéao da aprendizagem dos
professores e no seu desenvolvimento profissional.
Quando em um mesmo grupo de estudos relinem-
-se professores, graduandos e pesquisadores inte-
ressados em estudar contetdos matematicos e
discutira matematica vivida, é necesséria a articulacéo
de ideias, a negociacdo de significados e o estabe-
lecimento de vinculos de confianca.

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

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