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Narrativas de Alunas-Professoras dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental: uma cultura de aula de matematica

Student-Teachers’ Narratives of Primary School: a culture of the
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Resumo

Este artigo tem como objetivo discutir a cultura de aula de Matematica presente em narrativas sobre as
lembrangas relacionadas & Matematica durante a vida escolar de nove alunas-professoras de um curso a distancia
de Pedagogia. Para tanto, realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, que utilizou, para a producgdo de
dados, uma atividade do curso que se referia a escrita de uma narrativa. A anélise dos dados evidenciou que a
cultura de aula de Matemética evocada pelas lembrangas pautava-se na reproducédo, ou seja, na memorizagéo e
na aplicacdo mecanica de formulas, algoritmos e procedimentos; que as aulas eram expositivas e os contelidos
matematicos enfatizados eram os nimeros e as operacgdes; e que a relacdo professor-aluno era perpassada por
experiéncias positivas e negativas, pois alguns professores se destacaram pela compreensdo dos alunos, pelo
gosto em ensinar e outros, pelos castigos e pelas humilhacGes.
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Abstract

This article aims to discuss the culture of mathematics classroom present in narratives about the memories
related to mathematics during the school life of nine student-teachers of a Pedagogy distance course. Therefore,
we conducted a qualitative research, which we used to produce data, an activity of the course that meant writing
a narrative. Data analysis showed that the culture of the mathematics classroom is guided in reproduction,
memorization, and mechanical application of formulas, algorithms and procedures. The lessons were expository
and numbers and operations were the mathematical content emphasized; and the teacher-student relationship was
pervaded by positive and negative experiences, because some teachers stood out due to students' understanding,
happiness to teach, and other punishments and humiliations.
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1 Introducéo

Este artigo, recorte da pesquisa de doutorado do autor, tem como objetivo discutir a
cultura de aula de Matematica presente em narrativas sobre as lembrancas relacionadas a
Matematica durante a vida escolar de nove alunas-professoras — Alice, Ana, Andréia, Branca,
Kerusca, Lusmarina, Maria Clara, Renata e Su — de um curso a distancia de Pedagogia. Elas
foram denominadas de alunas-professoras, pois eram alunas do curso a distancia e ja atuavam
como professoras nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

As narrativas foram utilizadas, neste artigo, como ferramenta tanto de formacéo como
de pesquisa, e as praticas de ensino de Matematica e a relacdo professor-aluno nelas presentes
foram tomadas como foco para discutir a cultura de aula de Matematica.

Conseguimos apreender esses aspectos a partir da primeira atividade virtual proposta
na disciplina de Linguagens: Matematica 1, que se referia a escrita de uma narrativa orientada
pelos seguintes questionamentos: Qual era o seu sentimento em relagdo a Matematica?; Como
se processava 0 ensino (ou as aulas) de Matematica?; Quais as principais facilidades ou
dificuldades que vocé tinha para aprender Matematica?; Que temas ou areas da Matematica
vocé aprendia mais facilmente?; Que temas ou areas da Matematica apresentavam maior
dificuldade de aprendizagem para vocé?; Como eram as tarefas nas aulas de Matematica?;
Como eram as ligdes de casa de Matematica?; Como eram as avaliagdes?; VVocé se lembra de
alguma situacdo de ensino da Mateméatica que o tenha marcado positivamente ou
negativamente?; Existe algum professor de Matematica que tenha marcado a sua vida
(positiva ou negativamente)? Por qué?

A escrita de narrativas pode possibilitar aos seus autores conhecerem-se a si mesmos
e, como destacado por Josso (2010), refletirem sobre como me tornei no que sou e como tenho
as ideias que tenho. Dessa forma, permite a “tomada de consciéncia de significados novos ¢
enriquecedores para a compreensao de si proprios ou do ambiente que os rodeia” (JOSSO,
2010, p. 71). Essa reflexdo sobre como aprenderam Matematica e sobre seus sentimentos em
relacdo a essa disciplina possibilitou as alunas-professoras a tomada de consciéncia das
barreiras, das limitagdes e dos entraves que podem estar presentes quando ensinam
Matematica e que podem dificultar a aprendizagem dos alunos.

Sabemos que ndo ha ai uma relacdo de causa e efeito, ou seja, tomar consciéncia das

marcas negativas que alguns professores de Matematica deixaram em suas vidas, ndo causa
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mudanca imediatana pratica docente. Mas € um processo em que, a partir de reflexdes, pode-

se também mudar a pratica de sala de aula. Portanto, refletir sobre a docéncia e escrever a seu
respeito é o primeiro passo para gque as alunas-professoras enfrentem essas dificuldades.

Para Souza e Cordeiro (2007, p. 47), os sujeitos, ao escreverem narrativas, fazem
emergir lembrancas, historias e representacdes sobre aprendizagens, discursos e rituais
pedagogicos. Assim, essa escrita “[...] torna possivel desvendar modelos e principios que
estruturam discursos pedagogicos que compBem o agir e o0 pensar docente e rever
cristalizacdes sobre a pratica”, pois permite reconstruir experiéncias e refletir sobre seu
préprio percurso formativo.

A partir das narrativas das alunas-professoras, tomamos conhecimento de que, durante
suas vidas escolares, 0 ensino e a aprendizagem dessa disciplina basearam-se na reproducao.
A consciéncia dessas crencas, que podem ter sido incorporadas as suas praticas de sala de
aula, é o primeiro passo na busca de rupturas.

Nessa mesma perspectiva, para Cunha (1997, p. 3), a escrita de narrativas pode
possibilitar que o sujeito descubra os significados que atribuiu aos fatos que vivenciou e
reconstruaa compreensao que tem de si mesmo. “Ao mesmo tempo em que o sujeito organiza
suas ideias para o relato, ele reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba
fazendo uma autoanalise que lhe cria novas bases de compreensdo de sua propria pratica”.

Gorriz (2008) propde, a partir de um modelo de investigagdo/formacdo autobiogréafica,
a discussdo de algumas dimensbes que permitem ao sujeito a reconstru¢do de si mesmo.
Algumas delas fazem parte do processo de elaboracdo de narrativas:

a) Dimensdo experiencial: a vida € composta por diversas acdes e experiéncias
cotidianas que compdem as vivéncias, as sensagfes e as emogdes. As experiéncias mais
marcantes sdo aquelas que o sujeito resgata na escrita das narrativas e que sdo fontes de
conhecimento, autoconhecimento, elaboracdes teoricas e de formacéo.

b) Dimensdo introspectiva: a busca introspectiva de nossas recordagdes, vivéncias
e experiéncias da a possibilidade de “olhar, observar, reviver, captar, explorar, narrar,
compreender e interpretar nosso mundo interior” (GORRIZ, 2008, p. 308).

C) Dimensdo emocional: ao reviver as experiéncias para expressa-las na escrita,
emergem sentimentos e emog¢des como a dor, a alegria, a tristeza, entre outros, o que indica o

quanto aquela experiéncia foi marcante e significativa para o sujeito.
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d) Dimensao existencial: de acordo com a autora (2008, p. 308), “elaborar a

experiéncia nos permite descobrir nossa existencialidade, a maneira pela qual nos sentimos,
atuamos € nos posicionamos no mundo”.

e) Dimensao psicossocial: ao reviver as experiéncias, a introspecc¢éo leva o sujeito
a conhecer a si mesmo e a conhecer o modelo psicossociolégico interior, ou seja, seus valores,
atitudes, acdes etc. e, dessa forma, pode compreender suas acdes e tomar decisdo para muda-
las ou melhora-las.

f) Dimensdo investigadora/cognitiva: a indagacdo sobre a vida conduz a
descoberta e, para tanto, requer a curiosidade para saber “quem somos, que experiéncias
significativas marcaram e modelaram nossa vida, de onde viemos e para onde vamos. Exige
recolher informacdo precisa, concreta e exaustiva para descrevé-la, narra-la, compreendé-la,
analisa-la, interpreta-la e criar teorias e conhecimento social, pessoal e cientifico” (GORRIZ,
2008, p. 309).

Compreendemos que essas dimensdes estdo imbricadas e fazem parte do processo de
escrita de narrativas. Assim, ao recordarem como era ou como ainda é a relacdo com a
Matematica, com seu ensino e sua aprendizagem, as alunas-professoras fizeram emergir 0s
sentimentos, as praticas e a relacdo professor-aluno. A importancia desse processo esta na
possivel percepcdo dos aspectos do ensino e da aprendizagem da Matematica — como, por
exemplo, o foco na memorizagédo dos algoritmos das operac¢des fundamentais — que, durante
sua vida escolar ndo se pautaram na compreensdo dos processos implicitos.

A dimensdo experiencial € fundamental na reflexdo das lembrancas das alunas-
professoras sobre a Matematica, pois sdo essas experiéncias marcantes, muitas vezes de forma
negativa, que influenciam a pratica docente. Mas é a partir das dimensdes introspectiva e
existencial que elas podem interpretar o como me tornei no que sou e como tenho as ideias
que tenho, na busca pela compreensdo dessas experiéncias, ou seja, podem entender quais
seus sentimentos e porque atuam de determinada forma. S&o ainda permeadas pela dimensao
emocional, que faz emergir, muitas vezes, com relagdo & Matematica, sentimentos de medo,
de angustia, de incompreensao etc.

A dimensdo psicossocial leva-as a conhecerem-se melhor e a tomarem consciéncia de
suas acOes, 0 que pode ocasionar mudancas no sentido de melhorar o ensino de Matematica
para seus alunos. Por outro lado, a dimenséo investigadora/cognitiva possibilita a elaboracdo
de teorias para explicar essas agoes.
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Destacamos que as quatro primeiras dimensdes sdo importantes, porque possibilitam

emergir experiéncias marcantes, sentimentos com relacdo a Matematica e compreender suas
razdes. Por outro lado, as duas ultimas dimensdes sao potencializadoras de mudangas, a partir
das acoes e da elaboracdo de teorias explicativas para elas.

Com base nessas consideragdes, inicialmente, apresentaremos a fundamentagédo
teorica, fazendo uma discussdo sobre a cultura de aula de Matematica. Depois, traremos 0s
caminhos percorridos para o desenvolvimento do estudo. Em seguida, exporemos e
analisaremos os dados referentes a cultura de aula de matematica e, por fim, faremos algumas

consideracdes.

2 Fundamentacé&o tedrica

Neste artigo, apropriamo-nos do conceito de Vifiao Frago (1998, p. 168-169) de
cultura escolar: “conjunto de teorias, principios ou critérios, normas e praticas sedimentadas
ao longo do tempo no interior das instituicdes educativas”. Sdo modos de pensar e atuar, de
forma a integrar-se a vida cotidiana da escola.

Na perspectiva desse autor, a cultura escolar é institucional e institucionalizada,
porque se produz dentro das instituicdes docentes e do sistema educativo e se oferece como
um conjunto de ideias, pautas e praticas consolidadas. Assim, os “aspectos organizativos €
institucionais contribuem a conformar um ou outro modo de pensar e atuar e, a0 mesmo
tempo, estes modos conformam as instituicdes de um ou outro sentido” (VINAO FRAGO,
1998, p. 174).

Nesse contexto, consideramos cultura de aula de Matematica o modelo que vem sendo
construido historicamente, tem sido arraigado, impregnado a cultura escolar e esta presente na
formacao escolar do professor que ensina Matemaética (CEZARI; GRANDO, 2008).

A partir dessa definicdo, Cezari e Grando (2008) destacam que, via de regra, a cultura
de aula de Matematica estd pautada no modelo de aprendizagem que enfatiza o treino de
técnicas de memorizacdo, em que os professores reproduzem as praticas com que tiveram
contato durante sua escolarizagdo. Além disso, as experiéncias negativas com relacdo a seus
professores de Matematica emergem na forma de trauma, medo e angustia que podem se

manifestar no ensino dos contedidos matematicos.
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Nesse sentido, Chacon (2000) ressalta que ha uma relagdo ciclica entre o afeto’ e a

aprendizagem da Matematica: por um lado, a experiéncia dos estudantes, ao aprender
Matematica, provoca diferentes reacdes e influencia na formacdo das crencas e, por outro,
suas crengas tém consequéncias diretas no comportamento, em situagdes de aprendizagem, e
em sua capacidade para aprender.

Essas crencas vao sendo construidas pela observacdo (LORTIE, 2002), ao longo de
seus processos de aprendizagem e, portanto, desde o inicio da escolarizacdo, e podem
perdurar até a formacdo inicial na universidade. Se ndo houver tomada de consciéncia,
discusséo, reflexdo, compreenséo e problematizagdo, com o intuito de perceber os percalgos e
0s obstaculos que essas crencas podem impor ao processo de ensino-aprendizagem da
Matematica, esses mesmos sentimentos apresentados pelas alunas-professoras poderdo ser
transmitidos aos seus alunos.

Chacon (2000, p. 25) discute alguns aspectos relativos as consequéncias do afeto na
aprendizagem da Matematica. Esse sentimento tem um poderoso impacto no modo como 0s
alunos aprendem e utilizam a Matematica; estabelece o contexto pessoal dentro do qual
funcionam os recursos, as estratégias heuristicas e o controle no trabalho com a Matematica;
influencia na estrutura do autoconceito como aprendiz de Matematica, pois 0s estudantes que
tém crencas rigidas e negativas acerca da Matemética e de sua aprendizagem, pois
“normalmente sdo aprendizes passivos e, na aprendizagem, dao mais énfase a memorizac¢ao
gue a compreensao”.

Essa autora (2000) explicita que o afeto em relacdo a Matematica pode ser
considerado como sistema regulador, indicador, forca de inércia e veiculo do conhecimento
matematico. O afeto forma um sistema regulador do conhecimento matematico do aluno, no
sentido de nortear como ele atua, pensa e orienta sua execucdo. Dessa forma, se o estudante
compreende a Matematica como célculo, quando Ihe sdo propostas atividades que exigem
raciocinio, podem advir sentimentos como medo, angustia, desanimo etc. e, inclusive, o
desejo de desistir rapidamente de tentar resolver a atividade. Assim, as dificuldades de
aprendizagem sdo inerentes as crencas gque o0 aluno tem acerca da Matematica e de si mesmo.

Por isso, Chacon (2000, p. 27) acrescenta que os estudantes atuam sob uma forte rede

de influéncias e que

Chacén (2000) inclui, no dominio afetivo, as crencas, as atitudes e as emogoes.
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os professores de matematica, os alunos, pais, tém sua perspectiva de matematica e
de seu ensino e aprendizagem. Essas crencas afetam as crencas do aprendiz e
usualmente nem sempre na mesma direcdo. A tomada de consciéncia da atividade
emocional € um instrumento de controle pessoal, um poderoso mediador das
relagBes com os outros e um elemento chave na autorregulacéo da aprendizagem na
sala de aula.

O afeto também pode se constituir como um indicador das aprendizagens matematicas,
pois a partir de sua perspectiva de Matemaética e de suas crencas pode-se ter uma ideia das
experiéncias que teve com relagcdo ao ensino-aprendizagem da Matematica.

Pode ainda o afeto atuar como forca de inércia, ou seja, ele pode fazer com que 0s
professores sejam resistentes a mudancgas. Assim, se o docente entende que a melhor forma de
ensinar Matematica é trabalhar com algoritmos e férmulas, seu ensino estara centrado nesses
aspectos e sera muito dificil fazer com que ele trabalhe em outra perspectiva.

Por fim, o afeto pode ser um veiculo do conhecimento matematico, no qual o professor
pode pautar-se para buscar respostas as dificuldades enfrentadas pelos alunos na
aprendizagem de um conteudo, pois, segundo Chacén (2000), elas podem ter origem nas
atitudes dos estudantes em relacdo a Matematica, a linguagem, a notacdo matematica e a
forma como aprendem.

Retomando a discussdo sobre a cultura de aula de Matemaética, Cezari e Grando (2008,
p. 92, grifo das autoras) explicitam que

a aula de matematica, como um dos espacgos de aprendizagem matematica, reforca
um modelo de ensino-aprendizagem que considera o aluno como um recipiente que
armazena informacdes, cabendo ao professor, essencialmente, transmitir
corretamente as informacdes e proporcionar tarefas ou mesmo exercicios repetitivos
para que os alunos treinem uma habilidade adquirida, como a resolucdo de equacdes
elou aplicacdo de algoritmos. Essas técnicas necessitam ser memorizadas e
reproduzidas em provas, mas que quase nada contribuem para a avaliacdo da
compreensao dos alunos sobre os conceitos matematicos.

O estudo dessas autoras evidenciou que os professores, durante sua trajetoria escolar
como alunos, tiveram contato com uma cultura de aula de matematica que enfatizava a
memorizacao e a repeticdo de técnicas. Por isso, reproduziam, em sua pratica docente, esses
valores e crengas.

Para os professores, seus alunos ndo sdo capazes de aprender Matematica devido a
incompreensdo do texto matematico; a falta de estudo e de motivacéo para envolver-se com as
atividades propostas; e a propria natureza do conhecimento matematico, que ¢é exato, abstrato,
exige rigor e formalidade e pode ser dominadoapenas pelos génios (CEZARI; GRANDO,
2008).
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Compreendemos que investigar essa cultura de aula de Matematica por meio de

narrativas das alunas-professoras, de suas lembrancas com relacdo a Matematica durante a
escolarizacdo pode contribuir para a reflexdo, em busca de mudancas nessa cultura de aula de

Matematica.

3 Caminhos da pesquisa

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 60), a pesquisa ¢ “um processo de estudo
que consiste na busca disciplinada/metddica de saberes ou compreensdes acerca de um
fenbmeno, problema ou questdo da realidade ou presente na literatura o qual inquieta/instiga o
pesquisador perante o que se sabe ou diz a respeito”. Para tanto, com o objetivo de discutir a
cultura de aula de Matematica presente em narrativas sobre as lembrancas relacionadas a
Matematica na vida escolar das alunas-professoras, optamos pela abordagem qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994: LUDKE; ANDRE, 1986).

Nesse contexto, fizemos um primeiro contato por e-mail com os 152 estudantes que
ingressaram em 2007 no curso a distancia de Pedagogia, para verificar sua possibilidade e
disponibilidade para participar da pesquisa. Eles, na época, j& haviam cursado a primeira
oferta da disciplina de Linguagens: Matematica 1, de abril a maio de 2010, e estavam
participando também da primeira oferta de Linguagens: Matematica 2, para o periodo de
setembro a outubro de 2010. Recebemos o retorno de 61 estudantes que demonstraram
interesse em participar da investigacao.

Depois da autorizacio pelo Comité de Etica da Universidade, procedemos ao envio,
por e-mail, de questionarios para a caracterizacdo dos participantes que haviam respondido a
mensagem inicial. Nesse questionario constavam perguntas sobre a formacédo dos estudantes,
sua atuacdo profissional, e, caso fossem docentes, sobre a rede de ensino em que atuavam,
carga horéria e tempo de experiéncia. Recebemos o retorno de 32 questionarios, nos quais
identificamos que nove participantes ja atuavam como docentes nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Selecionamos, para participacao nesta investigacdo, apenas professoras que ensinavam
contedos matematicos em sala de aula e eram licenciandas no curso de Pedagogia. Elas
escolheram o nome pelo qual seriam identificadas na pesquisa — algumas preferiram um nome

ficticio e outras optaram pelo seu prdéprio nome: Alice, Ana, Andréia, Branca, Kerusca,
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Lusmarina, Maria Clara, Renata e Su. Como ja explicitamos, aqui nos referimos a elas como

alunas-professoras, pois eram estudantes do curso e ja atuavam como docentes.

Neste estudo, foi utilizada como fonte de dados a narrativa elaborada pelas alunas-
professoras na primeira atividade virtual de Linguagens: Matematica 1, disciplina que tem
como objetivo discutir aspectos tedricos e metodoldgicos relacionados a Matematica.

Neste artigo, como ja esclarecemos anteriormente, as narrativas foram utilizadas como
ferramenta tanto de formacdo como de pesquisa. Na formacao, as narrativas possibilitaram
que as alunas-professoras fizessem emergir sua relacdo com a Matematica durante sua
trajetoria escolar, refletissem e tomassem consciéncia das dificuldades para ensinar
Matematica.

Na pesquisa, foram utilizadas como fonte para a producéo de dados. Segundo Cunha
(1997, p. 2), as narrativas sdo representacfes da realidade e, por isso, cheias de significados e
reinterpretagdes. Assim, “quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-
se que reconstréi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados”; por isso, a narrativa
revela a representacdo que o sujeito faz desses fatos e que pode promover a transformacéao da
propria realidade.

Ainda de acordo com Cunha (1997, p. 7), as pesquisas que utilizam narrativas séo, ao
mesmo tempo, investigacdo e formacdo, e ha uma relagéo dialética entre a teoria e a realidade.
Essa autora, baseada nas ideias de Minayo, explicita que “ao mesmo tempo em que a
realidade informa a teoria, esta, por sua vez, a antecede e permite percebé-la, reformulé-la, dar
conta dela, num processo sem fim de distanciamento e aproximacao”.

Nesse contexto, a pesquisa com narrativas foi uma rica ferramenta de producgéo de
dados que nos permitiu adentrar os sentimentos e as relagdes das alunas-professoras com a
Matematica.

Com base nessas consideracOes, apresentaremos e discutiremos os dados das
narrativas que evidenciam uma cultura de aula de Matematica, a partir de dois aspectos: as

praticas de ensino de Matemaética e a relagdo professor-aluno.

4 Cultura de aula de Matematica na perspectiva das alunas-professoras

Algumas praticas de ensino de Matematica foram ressaltadas pelas alunas-professoras

nas narrativas sobre suas trajetorias escolares: o exercicio de decorar a tabuada; a
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mecanizacdo de formulas e algoritmos; a énfase no ensino dos numeros e da aritmética; a

resolucdo de exercicios.

As alunas-professoras destacaram que, quando alunas, tiveram que decorar a tabuada.
Branca se recordou exatamente de um dos momentos em que a professora estava tomando a
tabuada e ela contava em seus dedos. Su descreveu que havia chamada oral e a licdo de casa —
escrever a tabuada do 2 até o 10 — devia ser realizada em cadernos proprios.

Uma coisa que me recordo certinho, inclusive parece que estou me vendo agora, € a
professora tomando a tabuada, que por sinal era decorada, e eu grudada na lousa
com as m&os para tras contando nos dedos... rs. E como se um filme passasse em
minha cabeca. Jogos, nem pensar! Nada ajudava aprender a tabuada, era sé
decorando sendo... (Branca, Narrativa, LM1, grifo da aluna-professora).

A professora exigia decorar a tabuada para resolver as divisdes e multiplicacdes. A
professora passava para casa todos os dias tabuada do 2 ao 10, onde tinha um
caderno especifico para realizar a tabuada que era vistado todos os dias e varias
contas de multiplicacéo e divisdo e toda sexta-feira tinha chamada oral da tabuada

(Su, Narrativa, LM1).

Kerusca indicou que ndo conseguia entender a tabuada porque a multiplicacéo era
diferente da adicdo e isso ndo era explicado pelo professor. “Para aprender tabuada
(decorar) foi um desastre, eu ndo entendia o processo, porque 5x6=30 e 5+6=11? E a
resposta era porque era multiplicacéo e ndo adi¢cdo” (Narrativa, LM1).

As alunas-professoras relataram também que os algoritmos eram ensinados de forma
mecanica, sem compreensdo. Lusmarina revelou que tinha curiosidade para compreender o
processo de solucdo do algoritmo da subtragéo com reserva.

Outra lembranca que tenho, era a minha curiosidade sobre as subtracGes com
reservas, naquela época aprendi que emprestavamos da dezena do minuendo e
pagavamos na dezena do subtraendo, e me lembro de ficar pensando o porqué
daquilo, mas ndo tinha coragem de perguntar a professora (Narrativa, LM1).

Kerusca afirmou que ndo teve problemas para aprender a adicdo e a subtragédo sem
reservas, mas achou muito dificil essas operagdes com reserva. “Quando fui aprender adi¢édo
com reserva e subtracdo com ‘vamos emprestar’, achei muito dificil. E pensa que a
professora ensinava de outro jeito? Ou aprendia, ou aprendia” (Narrativa, LM1).

Su ndo conseguiu compreender o processo de resolugédo dos algoritmos e destacou que
suas “dificuldades eram porque os professores nunca mostravam como realmente se chegava
ao resultado. Tudo era mecanico, nunca entendia como realizar essas contas seguindo uma

I6gica” (Narrativa, LM1).
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Com relacdo aos contedos ensinados, era dada énfase aos numeros e as operacoes

aritméticas. Foram apontados por Kerusca, Renata e Su o ensino de contedos envolvendo os
numeros e as atividades propostas com eles.

As tarefas sempre eram as mesmas, escrever numeros de 0 a 50, de 50 a 100, em
ordem crescente, decrescente, de dois em dois, de trés em trés, e assim
sucessivamente, principalmente quando fomos aprender a tabuada (Kerusca,
Narrativa, LM1).

[...] consistia em escrever os numerais, come¢ando do zero, “escreva como se lé” (a
professora dizia que era importante saber como se escrevia, para que pudéssemos
preencher cheques quando crescéssemos) (Renata, Narrativa, LM1).

As minhas recordagdes das aulas de matematica nas séries iniciais eram aprender a
sequéncia dos numeros, ordem crescente e decrescente, nimeros pares e impares.
Lembro-me muito bem que a professora da 4% série passava muitas continhas de
adicao, subtracédo, multiplicacao e divisdo (Su, Narrativa, LM1).

A aluna-professora Lusmarina indicou que teve dificuldades com as expressdes
numéricas: “A lembranca desse periodo mais nitida em minha memdria é sobre as famosas
expressOes propostas na quarta série, tive dificuldade para resolver essas expressdes
enormes que tinham véarios agrupamentos” (Narrativa, LM1).

As avaliacfes de Matematica eram sempre a reproducdo de exercicios exatamente
iguais aqueles resolvidos em sala de aula, havendo apenas a alteragdo dos ndmeros. Ana
destacou que “/...] as avaliagoes eram a reprodugdo do que tinhamos escrito no caderno.
Geralmente caiam os mesmos exercicios feitos na sala de aula” (Narrativa, LM1). Nesse
mesmo sentido, Su apontou que “decorava a sequéncia em que eram resolvidas as atividades
em sala de aula e aplicava nas atividades da prova, porque, a maioria das vezes, o professor
sO trocava 0s numeros da atividade, mas eram resolvidos da mesma forma que passava na
sala de aula” (Narrativa, LM1).

As tarefas eram baseadas na resolugdo das operacdes fundamentais, realizadas “na
maioria das vezes na quantidade [das letras] do alfabeto, ou seja, de A a Z, e os problemas
gue ndo exigiam muito raciocinio” (Maria Clara, Narrativa, LM1).

Enfatizando que as propostas tinham seu foco nos nimeros e nas operacfes, em
detrimento de outras &reas da Matemaética, Maria Clara explicitou que sua “dificuldade em
matematica era a geometria, que até a oitava série ndo foi ensinada com a devida

importancia. Eram raras as aulas que envolviam o estudo da geometria” (Narrativa, LM1).
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A aluna-professora Renata mencionou que o ensino de Matematica era fragmentado,

pois, quando estudou desenho geométrico, ndo conseguia relacionar esse conteddo a
Matematica. “Lembro que na sétima e oitava série tinha a disciplina de Desenho Geométrico
e adorava fazer os célculos para desenhar os angulos, as circunferéncias, os paralelogramos,
mas na época ndo fazia ligacdo com a matematica, para mim eram coisas separadas”
(Narrativa, LM1).

Renata ainda destacou que sO conseguia resolver os problemas porque era informada
qual a operagdo que devia realizar: “Lembro que lia os problemas que eram passados e nao
conseguia entender, mas, como era dito qual era a operacdo, eu fazia com facilidade”
(Narrativa, LM1).

Além dos contetidos, Ana apontou que, via de regra, 0 ensino era expositivo. Assim, o
professor explicava o contetdo e era solicitada aos alunos a reproducéo exatamente igual a
forma como lhes fora ensinado. Em suas palavras: “0 ensino de matematica no Ensino
Fundamental | era na maioria das vezes oral (expositivo), ou seja, a professora explicava o
conteudo e a gente o reproduzia do mesmo modo como ela o ensinava” (Narrativa, LM1).

Observamos, pelos trechos, que as praticas enraizadas nas aulas de Matematica
enfatizavam a memorizacdo de técnicas e formulas. Assim, havia, na escolarizacdo das
alunas-professoras, uma cultura de aula de Matematica que valorizava a reproducdo, em
detrimento da compreensdo dos conceitos matematicos. Tal cultura esta pautada na visdo
tecnicista (FIORENTINI, 1995), que determina decorar tabuada, formulas, algoritmos e
procedimentos, para serem reproduzidos nos exercicios e também nas avaliacOes. Essa
tendéncia surgiu no Brasil em meados da década de 1970 e reduziu a Matematica a um
conjunto de técnicas, regras, algoritmos e procedimentos, sem a preocupacao de justifica-los
ou fundamenta-los. Enfatiza o fazer, em detrimento da compreensdo, da analise, da
justificativa, da demonstracao.

De acordo com Fiorentini (1995, p. 17), esse tipo de aprendizagem consiste “no
desenvolvimento de habilidades e atitudes e na fixacdo de conceitos ou principios” a partir de
atividades que estimulem a memorizacdo de fatos e o desenvolvimento dessas habilidades e
atitudes.

Desse modo, 0 ensino ndo é centrado nem no professor, nem no aluno, mas nos
objetivos instrucionais, nos recursos e nas técnicas de ensino. Para o autor, “os conteldos

tendem a ser encarados como informacdes, regras, macetes ou principios organizados
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logicamente e psicologicamente por especialistas” (FIORENTINI, 1995, p. 18), e o professor

e 0 aluno ocupam uma posicao secundaria, de meros executores.

Assim, como explicitado por Fiorentini (1995), a reproducdo mecéanica é mais
importante que a compreensdo dos conceitos matematicos, por isso, Ana indicou que teve
“facilidade para entender conceitos mateméticos, decorar férmulas, as tabuadas, mas
interpretar as situacGes-problema mais dificeis em alguma fase da minha vida foi bem
complicado” (Narrativa, LM1).

Para atingir os objetivos estabelecidos, os alunos tinham que copiar muitas vezes a
tabuada e reproduzir os exercicios exatamente como eles Ihes haviam sido ensinados. O
ensino era expositivo e enfatizava 0s nimeros e as operagdes aritméticas, deixando em
segundo plano outras areas da Matematica, como a geometria, por exemplo.

Essa perspectiva de ensino de Matematica € denominada por Lima (1998, p. 99 e p.
98) de pedagogia do treinamento. Os professores explicam o contetdo, resolvem alguns
exemplos na lousa, propdem que os alunos fagcam uma enorme lista de exercicios e depois, na
avaliacdo — que normalmente € uma prova escrita —, reproduzam esse contetdo exatamente da
mesma forma. Esses quatro momentos — mostrar o conceito, mostrar seu funcionamento,
treinar e avaliar — fazem parte dessa pedagogia, que € caracterizada pela aprendizagem do
saber fazer, que, “por ndo implicar pensamento, acontece simplesmente pela manipulacdo das
regras da operacionalidade do conceito, do treinamento no mecanismo algoritmico”. Segundo
esse autor, essa concepcdo enfatiza o saber fazer operacional, em detrimento do saber pensar
conceitual, implicando “a contra-aprendizagem matematica, na sua substituicdo por uma acéo
de condicionamento”.

Nesse contexto, essa tendéncia tecnicista, embasada na reproducgéo, ndo possibilita a
formacéo de individuos pensantes, criticos e reflexivos, para viverem na sociedade atual.

As discussdes apresentadas remetem-nos a maneira como € organizada a sala de aula,
pois isso pode trazer implicita essa visdo tecnicista de Matematica, como destaca Vifiao Frago
(1998, p. 175): “a analise historica das modalidades de organizagdo e disposi¢cao de pessoas e
objetos na sala de aula, mostra sua relacdo com o sistema ou método pedagdgico seguido”.

Na perspectiva da Matematica pautada nessa visao, em que se enfatiza a reproducao, a
memorizacdo de formulas e algoritmos; em que as aulas sdo, via de regra, fundamentadas na
exposicdo dos conteudos pelo professor, a organizacdo da sala de aula coloca os estudantes

sentados individualmente e um atras do outro. Essa forma de organizacdo, com a qual as
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alunas-professoras tiveram contato em suas trajetdrias escolares, é empregada porque, para

que os alunos aprendam, é necessario apenas que oucam as explicaces do professor e fiquem
em siléncio.

O siléncio e a atencdo exigidos ndo aconteceriam, por exemplo, se os alunos
estivessem trabalhando em grupos, em que conversam, trocam ideias, buscam argumentar
sobre suas estratégias para a resolugdo de uma atividade. Esse burburinho, naquela
perspectiva apontada, é sinal de indisciplina e, portanto, deve ser evitado a todo custo.

As alunas-professoras também trouxeram relatos sobre seus professores que, de
alguma forma, deixaram marcas em sua trajetoria escolar — algumas positivas e outras
negativas.

Seis participantes da pesquisa relataram terem sido marcadas positivamente por seus
professores. Alice comentou sobre um docente, no Ensino Médio, e lamentou néo ter
aproveitado melhor seus ensinamentos, porque, segundo ela, ele foi um de seus melhores
professores.

No segundo colegial, tive um professor com uma historia de vida muito bonita, até os

dezoito anos era analfabeto e tratador de cavalos, comecou a estudar fez faculdade e

trabalhava na rede estadual e particular, foi um dos meus melhores professores, hoje

sinto por ndo ter aproveitado tudo o que ele nos ensinou e sua dinamica (Narrativa,

LM1).

Andréia e Kerusca citaram brevemente professores com quem elas consideram ter
aprendido muito, pois eles conseguiam entender os estudantes. Kerusca assim se referiu a
professora Angela: “Eu tive uma professora fabulosa, Angela, que explicava tanto até
espumar os cantos da boca. Ela me acompanhou até a 8 série e me ensinou muito”. Nas
palavras de Andréia: “O meu professor de matemética do CEFAM? foi que mais me marcou,
pelo gosto que tinha em ensinar e pela compreensdo das dificuldades dos alunos;
infelizmente ndo me recordo o nome” (Narrativa, LM1).

Renata descreveu um professor de Geografia que a surpreendeu, pois, em suas aulas,
ensinou uma forma de calcular a longitude e a latitude. Para Renata, ndo era possivel outra
disciplina utilizar a Matematica: “Na 82 série, tive um professor de geografia que me fez ver a

matematica em outra disciplina, quando comegou a ensinar contas com longitudes e

2 Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 28, n. 49, p. 875-895, ago. 2014 888



@ @@@ ISSN 1980-4415
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v28n49a21

latitudes. Lembro que fiquei, com minhas colegas, indignada, pois, como pode geografia ter

matematica no meio!?!” (Narrativa, LM1).

Maria Clara explicitou que sempre gostou de Matematica, nunca teve dificuldade e,
por ser boa aluna e tirar boas notas, sua professora a tornou uma espécie de auxiliar que a
ajudava em suas necessidades.

Sempre gostei de matemética e por esse motivo nunca tive muitas dificuldades no seu

aprendizado. [...] Recordo mais precisamente da quarta série do ensino fundamental.

Eu era o xod0 da professora que hoje vejo erradamente, me fazia de sua ajudante em

todas as necessidades. Nas atividades de matematica so tirava A. Além do capricho e

a organizacdo dos cadernos era boa nas continhas e problemas (Narrativa, LM1,

grifo da aluna-professora).

Interessante observar que os professores lembrados de forma positiva sdo destacados
por compreenderem os alunos, pelo gosto em ensinar e até pela historia de vida. A relagédo
professor-aluno se baseia principalmente no afeto, nos sentimentos e nas emocgdes e, com
excecdo de Kerusca, as outras participantes ndo se recordam de um docente pelo fato de ele
ensinar bem Matematica, por exemplo. Isso demonstra a importancia do tipo de relagao criado
entre educador e educando, pois ela pode influenciar os alunos de forma tanto positiva como
negativa.

Trés participantes narraram experiéncias desagradaveis com professores. Lusmarina
comentou que, ao iniciar seus estudos, ja com o ano letivo em andamento, o medo da
professora fez com que ndo sanasse suas dtvidas. “Tive muita dificuldade com o conteudo que
estava sendo dado. Logo fiquei muito receosa, porque a professora era muito brava e, como
ja estava adiantado o conteudo, ndo conseguia entender e tinha medo de perguntar”.
(Narrativa, LM1).

A aluna-professora ainda recordou que tivera um professor muito rigoroso, que
provocava muito medo nos alunos, principalmente quando ele os chamava para resolver
exercicios na lousa e dizia, de antemdo, que eles errariam. Esse medo fez com que ela se
dedicasse muito mais aos estudos para que, quando fosse solicitada sua ida ao quadro,
pudesse acertar a resolucao.

Tive a decepcdo de ter um professor de matematica um pouco mais rigoroso e que era
temido por todos, devido a sua falta de educagéo e mesmo o medo que incutia em seus
alunos, so faltava nos espancar para que fosse pior; e, por incrivel que pareca, foi de
raiva da maneira desse professor ser, que comecei a me interessar mais pela
matematica e, consequentemente, aprender mais.Como ele nos fazia ir a lousa e ja
dizia de antemao que iriamos errar, comecei a querer acertar para poder confronta-lo
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e assim fui uma dos seis alunos aprovados direto naquele ano e acabei por me
apaixonar pela matematica (Narrativa, LM1).

Alice comentou sobre sua professora da 62 série, que era autoritaria e castigava 0S
estudantes que erravam a solugdo do exercicio que faziam na lousa. “A professora era
autoritaria e tinha uns metodos militares, iamos todos os dias & lousa, e deveriamos falar
passo a passo a realizacao dos exercicios e, quando erravamos, ela nos chamava de polentas
azedas e enfiava umas unhas enormes nas nossas costas” (Narrativa, LM1).

Maria Clara descreveu sua professora da 5% série, que era muito brava e também
castigava os alunos, além de humilhar aqueles que néo tiravam boas notas nas provas.

Recordo-me do que ela fazia com o restante da sala. Todos tinham que resolver
atividades na lousa e, quando erravam, ela puxava as orelhas. [...] Quando faziamos
as avaliacOes, na hora de entregar as notas, ela colocava o lixinho da sala perto da
sua mesa, chamava o aluno e, se fosse nota vermelha (D e E), ela jogava a prova no
lixo. O aluno, muito envergonhado, pegava sua prova no lixo, as vezes até amassada.

Era um horror (Narrativa, LM1).

A aluna-professora Maria Clara também narrou outro episddio, em que um professor
do Ensino Medio, logo no inicio do ano, para conhecer o0s seus novos alunos, perguntava-lhes
de qual escola eles eram oriundos, quem havia sido seu professor no Ensino Fundamental e,
conforme as respostas, ele os qualificava como bons ou maus em matematica. Para mostrar
que ele estava certo, ele mandava os estudantes resolverem exercicios na lousa.

Estavamos comecando os estudos da matematica e o professor, oralmente, queria
conhecer os alunos: de qual escola estavam vindo e quem tinha sido o professor.
Entdo comecou pelos alunos do Dantés (escola em que eu tinha estudado) e foi
passando na lousa perguntas variadas e, na minha vez, talvez por nervosismo, pois ele
j& havia dito que os alunos do Dantés ndo sabiam nada de matematica porque a
professora era ruim, errei. Fiquei muito envergonhada e ele confirmou sua tese,
dizendo que ele teria muito trabalho comigo e com os outros da professora Onélia
(minha professora de matematica que me ensinou muito) (Narrativa, LM1).

Os excertos apresentados trazem situacfes muito fortes, que causam impacto e, até
mesmo, chocam, pois, sem davida, causaram muito medo e angustia nas alunas-professoras
durante suas trajetorias escolares. Esses castigos e humilhacdes que vivenciaram passaram a
fazer parte da representacdo de Matematica, pois, de acordo com Vifiao Frago (1998, p. 179),
as praticas ou pautas do comportamento formam o ndcleo da cultura escolar e esta se constitui

“dos modos de atuar que, sedimentados ao longo do tempo, sdo adotados e interiorizados de
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um modo automatico, ndo reflexivo, pelos professores e alunos”. Entdo, nos questionamos:

como gostar de Matematica ou se interessar pela escola com esses castigos e humilhacdes?

Sao questdes importantes, porque, de acordo com Chacon (2000), ha uma forte relacdo
entre as emocOes, as crencas, as atitudes e a aprendizagem da Matematica. Ha uma
implicagdo mutua, ou seja, as experiéncias com a aprendizagem da Matematica influenciam
na formacdo das crencas, das emocdes e das atitudes, assim como o afeto pode ter implicacGes
na capacidade de aprender. Da mesma forma, essas emoc@es, crencas e atitudes influenciam
na forma como esses professores ensinam Matematica.

Além disso, na perspectiva de Tardif e Lessard (2008, p. 19), o trabalho docente é uma
profissdo de interagdes humanas. O trabalho interativo é aquele que tem o ser humano como
seu objeto e sua principal caracteristica € “colocar em relagdo, no quadro de uma organizacao
(escola, hospitais, servicos sociais, prisdes, etc.), um trabalhador e um ser humano que se
utiliza de seus servi¢os”. Nesse cenario, as pessoas sdo a matéria-prima do processo de
trabalho, que tem como finalidade manter, mudar ou melhorar a situagdo humana das pessoas
e também do proprio trabalhador que com elas opera.

Segundo esses autores (2008), o trabalho docente se constitui das interagdes humanas
que ocorrem entre professores e alunos em varios contextos e, especialmente, na sala de aula e
é, portanto, o fundamento das relagdes sociais na escola.

Como se pbde observar, a relagdo das alunas-professoras com seus professores foi
permeada por sentimentos positivos, como o0 gosto em ensinar, a histéria de vida do docente, a
insisténcia em explicar um conteudo até que o aluno o entendesse, a compreensdo da
dificuldade dos estudantes. Mas também foi pontilhada por sentimentos de medo, de angustia,
de sofrimento a que as alunas foram submetidas, mesmo que indiretamente. Situagdes de
constrangimento e humilhacdo, quando professores autoritarios castigavam os alunos ou 0s
expunham a turma, solicitando-lhes irem a lousa para resolver uma atividade. Assim, as
interacdes professor-alunos foram marcadas por diferentes aspectos, que vdo além do ensino
dos contetidos matematicos.

Tardif e Lessard (2008) ressaltam que os alunos sdo seres sociais e, por isso,
despertam reacdes, intervencdes, atitudes que sdo representacBes sociais construidas a partir
de fontes e que orientam a préatica docente. Esse fato leva o professor a fazer escolhas, colocar

suas preferéncias e também imbuir-se de préticas pedagdgicas diferentes. Nessa relagéo,
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também é fundamental a afetividade, que pode provocar o gosto pela Matemaética; ou a sua

auséncia, traumas e aversao.

Compreendemos que esses aspectos fazem o movimento da sala de aula e hd uma
inter-relacdo entre eles, no sentido de guiar e direcionar as interacdes que ocorrem todos 0s
dias, desde o0 momento em que o professor entra na escola. Nesse sentido, a vivéncia entre
alunos e professor pode determinar o gosto, 0 interesse e a motivacdo em aprender a
Matematica ou o surgimento de sentimentos negativos com relacdo a essa disciplina, que
podem permanecer por toda a vida.

No relacionamento educador-educando, de acordo com Morales (1999), o professor
pode ter a intencdo primeira de ensinar os contetdos de sua disciplina, mas sua fala, seus
gestos, suas atitudes, seus valores, que ele coloca em foco, mesmo inconscientemente, em
suas aulas, serdo aprendizagens, muitas vezes, mais significativas e permanentes para seus
alunos.

Pode ocorrer um ensino ndo intencional por parte do professor e uma aprendizagem
ndo consciente, o que pode provocar nos alunos a aquisicdo de valores e atitudes positivas ou
negativas; e que se da pelo que “somos, pela maneira de nos apresentar, com nosso estilo de
relacionamento e atitude geral com relagdo aos alunos, com os comentarios individuais, com o
modo pelo qual lidamos com situagao de conflito” (MORALES, 1999, p. 23).

Parece-nos que as lembrangas que as participantes desta pesquisa guardam de seus
professores trazem aspectos que se enquadram em aprendizagens ndo intencionalmente
ensinadas por eles, pois, de acordo com Morales (1999, p. 25, grifos do autor), o professor
pode “ensinar mais com o0 que é do que com aquilo que pretende ensinar; seu modo de fazer
as coisas implica mensagens implicitas de efeitos que podem ser positivos ou negativos”.

Dessa forma, como indicado nos excertos apresentados pelas alunas-professoras, 0s
professores se tornam modelos a partir de suas atitudes, seus valores, sua forma de ensinar e
da relacdo que mantém com os alunos e isso pode ou desencadear o gosto pela Matemaética ou
cultivar medos e angustias, devido aos castigos e as humilhagoes.

Esse fato € muito sério e merece destaque para evidenciar o cuidado que o professor
deve ter nessa relacdo, pois ele é o adulto, o profissional formado para atuar nesse contexto
tdo complexo que € a sala de aula e a vida das criancas que estdo sob sua responsabilidade

pode ser profundamente afetada por suas atitudes e seus valores.
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5 Algumas consideracoes

Neste artigo, tivemos como objetivo discutir a cultura de aula de Matematica presente
em narrativas das lembrancas relacionadas a Matematica durante a vida escolar de nove
alunas-professoras de um curso a distancia de Pedagogia.

A cultura de aula de Matematica esta pautada no paradigma tecnicista, que se justifica
pela memorizacdo e pela aplicacdo mecénica de férmulas e algoritmos. Por isso, em suas
lembrancas, as alunas-professoras explicitaram que o ensino de Matematica focava a
memorizacdo da tabuada, pela énfase nos numeros e nas operagdes fundamentais.

Além disso, as tarefas consistiam em realizar uma grande quantidade de exercicios,
com o intuito de treinar o aluno para repetir esse mesmo contetdo na avaliacdo, que
apresentava exercicios exatamente iguais aos resolvidos em sala de aula. Nesse sentido, as
aulas eram expositivas: o professor expunha a definicdo, colocava alguns exemplos na lousa;
os alunos resolviam exercicios e, por fim, era feita a avaliacao.

Essa perspectiva ndo contempla a compreensdo e a justificativa dos conceitos
matematicos ensinados, mas apenas a memorizacdo e sua posterior reproducdo. Para tanto,
exigia-se siléncio durante a aula e a permanéncia dos estudantes sentados individualmente.

Ainda, a andlise dos dados evidenciou que a relacdo professor-aluno pode ter
implicacOes tanto positivas quanto negativas, pois experiéncias escolares em que os alunos
sdo submetidos a castigos e humilhacGes podem provocar aversdo, traumas, medos com
relacdo a Matematica. Por outro lado, os considerados bons professores podem despertar o
gosto pela disciplina.

Interessante ressaltar que os professores que marcaram de forma positiva as alunas-
professoras foram lembrados, via de regra, pelo gosto em ensinar, pela historia de vida, pela
compreensdo com que tratavam os alunos, e ndo por ensinar bem Matematica, evidenciando
que o professor € modelo para o aluno e suas atitudes podem ser aprendizagens permanentes.
Assim, emocdes, atitudes e crencas tém implicacdes nas aprendizagens de Matematica.

Consideramos que a relevancia deste texto se encontra em fazer emergir, por meio da
escrita de narrativas, esses aspectos de cultura de aula de Matemaética arraigada em préticas
engessadas de ensino de Matematica e na relacdo professor-aluno pautada em experiéncias

negativas. Assim, os formadores podem levar os professores a refletirem, questionarem e
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problematizarem essas lembrancas, de modo que consigam perceber que tais praticas podem

ser obstaculos para sua futura pratica docente.

Portanto, é fundamental que o formador promova intervencgdes, para que o sentido
dado pelo autor da narrativa as aprendizagens possibilite que ele se conscientize, de forma a
adquirir poder sobre esse sentido (CHIENE, 2010, p. 132), pois, “se o formador torna possivel
que o autor da formacéo seja também autor de um discurso sobre a sua formag&o, este ultimo

tera acesso, pela sua palavra, ao sentido que da a sua formagao e, mais ainda, a si proprio”.
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