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Resumo:
O trabalho apresenta resultados de pesquisa cujo objetivo foi investigar a contribuicdo das
disciplinas de Teoria e Pratica Pedagogica I, 11, 11l e IV e Estagio Supervisionado Il e 1V

ofertadas aos alunos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de
Maringa — UEM no processo de construcao dos saberes docentes e no desenvolvimento de
praticas mais comunicativas e reflexivas em sala de aula, bem como a influéncia do
discurso dos professores formadores na pratica dos futuros professores, Observou-se ainda
se a argumentacdo era incentivada nas aulas, pois a defesa de pontos de vista é essencial na
vida em sociedade. Em poucas as situacdes se observou a comunicacdo reflexiva em acao,
0 que ndo estimula os futuros docentes a desenvolverem praticas mais comunicativas e
argumentativas em sala de aula.

Palavras—chave: Comunicacdo; Argumentacdo; Saberes Docentes; Formacdo de
Professores de Matematica.

1. Introducéo

A atividade docente realiza-se por meio de uma rede de interacdes entre pessoas,
mediadas por diversos canais da comunicagcdo (discurso, comportamento, gestos,
entonacdo de voz, abertura de turnos de fala, etc.). Essas interacBes ndo exigem dos
professores apenas um saber a respeito do objeto de conhecimento nem, tampouco, um
saber a respeito da préatica destinado principalmente a objetiva-la, mas sim, a capacidade de
compartilhar esses saberes a partir de um rico processo de interpessoal.

Como aponta Tardif (2002), o processo de interagdo entre alunos e entre professor e
aluno ndo representa apenas um aspecto secundario ou periférico do trabalho dos
professores, pelo contrario, elas constituem o seu nucleo e, por essa razdo, determinam a
propria natureza dos procedimentos e do ensino Isto porque ensinar €, acima de tudo,
desencadear um processo de intera¢cbes com o educando com vistas a atingir os objetivos

relativos a aprendizagem de conceitos e & socializagdo por meio de uma pratica
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significativa em que tais conceitos sejam discutidos e mediados na a¢do dando ao aluno a
oportunidade de construir novos conhecimentos a partir de seus proprios referenciais.

Contudo, tanto a comunicacdo em geral quanto a comunicagdo matematica em
especial podem ser utilizadas de diferentes formas, entre as quais podemos citar aquelas
que se relacionam apenas a transmissdo de informacBes ou conceitos e, em contrapartida,
as que se pautam num processo de construcao de significados a partir da interagdo social.

Godino e Llinares (2000) advertem haver duas formas de se conceber o ensino de
matematica: ou se considera essa ciéncia como um campo de verdades ja existentes e
documentadas que devem ser aceitas, independente dos individuos; ou como uma ciéncia
cujos conceitos sdo partilhados e construidos a partir de regras e normas que emergem da
prépria acdo pautando-se no ato da comunicacao.

Ponte et al. (2007) ressaltam que ao considerarmos a matematica como um
conjunto de verdades objetivas corremos o risco de entender o ensino como um simples
processo de transmissdo entre dois ou mais individuos, o que implica em a reduzi-la, torna-
la linear e exterior aos alunos. O papel do professor sob este enfoque é o de tornar as
mensagens emitidas claras para os alunos, eliminando eventuais interferéncias ou ruidos e
utilizando em seu discurso constantes redundancias a fim de reforcar o contetdo da
mensagem e assegurar 0 processo de transferéncia. Ao considerarmos, porém, a
matematica como um processo de construgdo cultural partilhado pelos intervenientes em
aulas centradas no processo de interacdo entre alunos e entre professor-aluno, poderemos
vé-la e caracteriza-la em seu aspecto mais amplo, pautado na negociacéo de significados e
nas formas de compreensdo partilhada em que os conceitos podem ser construidos e re-
construidos por meio de processos interacionais que ddo sentido as mensagens
compartilhadas. A aprendizagem, neste sentido, converter-se-4& num processo de
comunicacdo e reflexdo em que o professor ndo se limitara a simples transmissdo de um
conhecimento matematico estabelecido e codificado, mas pautard suas acGes por um
conjunto de tarefas diversificadas e ndo rotineiras que impulsionardo os alunos a partilhar
conceitos prévios, com vistas & negociacdo de significados e a construgdo de novos
conhecimentos matematicos (PONTE et al., 2007, p.4-5).

Para D’ Ambrosio (1993),

O ambiente necessério para a constru¢do de uma visdo matematica caracteriza-se
por um ambiente em que os alunos propdem, exploram e investigam problemas
matematicos. Esses problemas provém tanto de situagdes reais (modelagem), como
de situagbes ludicas (jogos e curiosidades matematicas) e de investigacGes e
refutagdes dentro da propria matematica (D° AMBROSIO, 1993, p. 37)
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Como mencionam BISHOP e GOFF (1986), novas idéias s6 se tornardo
significativas a medida que os alunos, por meio da troca entre seus pares e com O
professor, forem capazes de estabelecer conexdes entre 0 pensar a respeito da matematica e
0s aspectos de seu conhecimento pessoal, visto que como ressaltam Soares e Sauer (2004),
“o professor € um provocador que instiga a mente dos alunos, fazendo-os pensar, ter idéias, refletir,

dar explicaces, tomar decisfes atuando em equipes de forma colaborativa” (SOARES e SAUER,
2004, p.254).

Deste modo, em sala de aula é fundamental a interiorizacdo e a partilha entre
alunos e entre alunos e professor com vistas a clarificagdo de idéias, o questionamento, a
argumentacdo direta ou indireta, as discussdes reguladas pelo docente, o emprego de
situacOes problema, ou seja, a utilizacdo de estratégias que privilegiem a comunicacao e a
negociacdo de significados, que e permitem a modificacdo e adequacdo da linguagem
matematica e a procura de esquemas e generalizacBes de resultados, bem como a
construcdo de exemplos e contra-exemplos relevantes com o objetivo de confirmar ou
invalidar relacGes matematicas quer na apresentacdo de conjecturas, na elaboracdo de
estratégias de resolucdo de problemas ou na exploracdo de novos caminhos (PONTE et al.,
2007).

Roos Wendling (2007) afirma ser importante ao futuro docente perceber a
matematica como uma forma de linguagem que € produzida e utilizada socialmente como
representacdo do real e da multiplicidade de fendmenos propostos pela realidade,
rompendo com a concepcdo de um conhecimento pronto e acabado, passando a enxerga-la
como um conhecimento construido e organizado pela humanidade de acordo com suas
necessidades.

Para que isso ocorra de fato faz-se necessario que o docente possua uma formacéo
solida que lhe permita assegurar a direcdo do processo de comunicacdo em diversas
situacOes, inclusive nas mais complexas e imprevisiveis (PONTE et al., 2007).

Garcia Blanco (2003) observa que ao refletir e comunicar suas idéias é que 0s
professores desenvolvem seu conhecimento e constituem-se como profissionais, visto que
por meio da comunicacdo, isto &, das interacGes discursivas, que os futuros docentes
“enquanto comunicam suas idéias aprendem a clarificar, refinar e consolidar seu

pensamento” (NCTM, 1991, p. 119).
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A realizacdo de discussGes amplamente participadas é segundo Ponte et al. (2007)
uma atividade com importantes potencialidades para promover negociacdo de significados
e, deste modo, a aprendizagem da matematica: o ato de comunicar e interagir com seus
pares pode levar 0 aluno a ndo so reelaborar seu pensamento, como a construir novos e
solidos conhecimentos, pois o processo de interacdo, ao gerar disparidade de opinides,
podendo ocasionar conflitos e desequilibrios sdcio-cognitivos que desencadeardo novas
aprendizagens e possibilitardo a construcdo de novos saberes.

Deste modo, 0 ato de aprender para a docéncia “ndo é um mero dominio de
técnicas, de habilidades, nem a memorizacdo de algumas explicacGes e teoria”, mas é, “a
capacidade de explicar, de apreender, de compreender e enfrentar criticamente novas
situagdes” (D’ AMBROSIO, 1998, p.120).

Logo, ao pensarmos na formacdo docente especialmente no que tange a area de
matematica devemos ter em mente que tal formacdo deve perpassar os limites do
incomunicavel e da racionalidade técnica, indo além da simples transmissdo de teoremas,
proposicdes e axiomas. Essa formacdo deve partir dos conhecimentos trazidos pelo futuro
docente aprofundando-os ou modificando-0s quando necessarios a partir de uma pratica
pautada em estratégias que privilegiem o uso da comunicacao, da acdo, da argumentacgdo e
da interacdo entre seus pares com vistas a construcdo de saberes relevantes e condizentes
com a realidade que o futuro docente ira enfrentar.

Deste modo é papel do formador compartilhar com futuros professores linguagens
e sistemas conceituais claros, dando a oportunidade ao aluno de intervir e participar sempre
que achar necessario, em uma relacdo rica e dialdgica pautada no uso genuino da
comunicacgdo, pois somente por meio dessa relacdo é que os futuros docentes poderdo ter
acesso as formas culturais de pensamento e agdes docentes significativas pautadas na
construcdo de uma profissionalidade interativa.

Com base nos descritos e compreendendo a importancia de uma formagao pautada
no bom uso da comunicagéo para que o docente passe a atuar no contexto da sala de aula
como um bom profissional, desenvolvemos a pesquisa aqui relatada com vistas a analisar
as contribuicdes que o curso de licenciatura em Matematica traz para a formacéo do futuro
professor de Matematica, especialmente no que tange aos sentidos e significados atribuidos
a comunicacdo no contexto das disciplinas de Teoria e Pratica Pedagdgica I, II, Il e IV.
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Para situar melhor o leitor, faremos uma breve descricdo do curso de licenciatura
em matematica ofertado pela Universidade Estadual de Maringd (UEM) e descreveremos

as ementas das disciplinas analisadas.

2. A Licenciatura em Matematica da UEM
Apesar de anteceder ao curso de bacharelado em Matematica, o curso de
Licenciatura ainda ndo possui uma identidade prépria, ao contrario, pauta-se em
competéncias e habilidades semelhantes as de um bacharel e se distanciam muito das
elencadas no documento da SBEM (2005). De acordo com o projeto pedagdgico do curso
o perfil do professor de matematica s se distingue do de um bacharel em matematica por
ter, também, em seu rol de competéncias e habilidades aspectos relacionados as “proprias
do educador
A ementado curso mostra que as disciplinas de carater formal, ministradas tanto na
licenciatura quanto no bacharelado, ndo possuem distin¢Bes e/ou especificidades préprias,
visto que as ementas, objetivos, competéncias e habilidades relacionadas ao carater
matematico descritas no projeto do curso sdo praticamente as mesmas. Os aspectos
relacionados aos saberes do educador matemético ficam, entdo, a cargo das demais
disciplinas, as de cunho pedagdgico, ofertadas a partir do 2° ano do curso. Entre elas estdo
as de Teoria e Pratica Pedagogica I, 1, 1l e IV descritas neste trabalho e cujas ementas e
objetivos apontam para a reflexdo a respeito do ensino da Matematica, bem como para

aspectos voltados a comunicacao:

TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA |
Ementa: Analise das principais tendéncias da educacdo matemaética escolar. A pratica pedagdgica de
matematica e desenho geométrico no ensino fundamental. O ensino da matemética e a educacdo
inclusiva no Ensino Fundamental. (Res. 146/05-CEP)
Objetivos: Conhecer as principais tendéncias da educagdo matematica escolar. Considerar a natureza do
conhecimento matematico e as dimensdes sécio-culturais, psicoldgicas e metodoldgicas do ensino e
aprendizagem. Possibilitar ao aluno conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Organizar e refletir sobre situacfes didaticas para o ensino da
matematica nos terceiros e quartos ciclos do ensino fundamental. (Res. 146/05-CEP)

TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA |1
Ementa: A situacao atual do ensino médio brasileiro. A pratica pedagogica de matematica e fisica no
ensino médio. O ensino da matematica e a educacdo inclusiva no ensino médio. (Res. 146/05-CEP)
Objetivos: Desenvolver reflexdes criticas a respeito das finalidades do ensino médio. Analisar

criticamente as interacGes entre os conteddos de Matematica e de fisica e os processos de ensino
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aprendizagem. Desenvolver habilidade de fazer conexdes entre os conhecimentos da matematica e da
fisica e de outros campos mediante a realizacdo de projetos escolares interdisciplinares. Possibilitar ao
aluno conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.
Analisar e avaliar criticamente livros e outros recursos didaticos. Organizar e refletir sobre situacdes
didaticas para o ensino da matematica no ensino médio. Organizar e refletir sobre atividades alternativas
que contemplem a diversidade dos educandos. (Res. 146/05-CEP)

TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA 111
Ementa: Introducdo a historiografia da ciéncia e a historiografia da matematica. A constru¢do do
conhecimento matematico. (Res. 146/05-CEP)
Obijetivos: Iniciar a formacdo em Histéria da Matematica e Filosofia da Matematica. Habilitar o futuro
professor ao uso da historia e da filosofia como instrumento pedagdgico. Informar acerca da enorme
atividade que existe na Europa, e no resto do mundo, no campo da “Historia e Educacdo Matematica”.
Provocar e incentivar a reflexdo critica sobre os temas da historia da matematica e sua contribuicéo para
a compreensdo da matematica e na formacao do professor. (Res. 146/05-CEP)

TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA IV
Ementa: O ensino da matematica nos sistemas ndo convencionais de ensino: educacdo de jovens e
adultos, atuacbes comunitérias; educacdo especial e ensino a distancia. (Res. 146/05-CEP)
Objetivos: Familiarizar o licenciando com a diversidade educacional brasileira. Refletir sobre as
possibilidades de inclusdo social mediante o ensino da matematica. Familiarizar o licenciando com a
utilizacdo de tecnologias que possam contribuir para 0 ensino da matematica nos sistemas nao
convencionais. (Res. 146/05-CEP)

Contudo, apesar de os objetivos descritos em tais disciplinas elencarem a
comunicacdo sob a forma de analise e discussdes, pressupondo interacdes e discussdes
mais amplas entre discentes e professor formador, bem como entre alunos, os dados

obtidos apontam exatamente para o contrario.

3. Observando a Comunicacdo e Argumentacdo nas aulas

Analisamos, a seguir, os sentidos e significados atribuidos a comunicacdo nos
contexto das disciplinas citadas. A anélise dos fendmenos por n6s observados nos excertos
de aulas observadas pauta-se nas pesquisas de Ponte et. al. (2007) e Brendefur e Frykholm
(2000) e se desdobra em trés classes distintas: a comunicacdo direcional em que o
professor formador expde um conceito, ou teoria matematica, com o objetivo de transmiti-
lo sem, contudo, privilegiar momentos ou atividades que contemplem ou privilegiem
significativamente a comunicacdo com os futuros docentes; a comunicacdo semi—
estruturada em que os conceitos matematicos sdo abordados pelos futuros docentes e as

trocas discursivas estabelecidas recaem sobre aspectos da matemética muitas vezes
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abordados de forma pontual pelo professor formador sem ampla discussdo com os futuros
professores e a comunicacao reflexiva, que faz uso de perguntas e dindmicas para abordar
conceitos ou teorias matematicas com em atos comunicativos nos quais os futuros docentes
tém oportunidade de, a partir da comunicacdo com seus pares e com o professor formador,
expor opinides e refletir a respeito de seus préprios conceitos, de modo a poder, deste
modo, reestruturar seu pensamento a partir dos questionamentos e inquietacdes oferecidos
pelo professor formador. As duas primeiras apontam para a comunicacdo como
organizacdo e transmissao de informacdes e, a terceira, enfatiza a comunicacdo como um
processo de interagdo social. A interpretacdo aqui descrita ndo € Unica, outros olhares sao
sempre possiveis. Assim, ndo pretendemos com esta analise esgotar a possibilidade de que
outras classes possam surgir, mas sim, analisar as que se tornaram relevantes nesta analise
inicial.

a) A comunicagao direcional

Os fragmentos de aulas apresentados a seguir mostram estar 0 ato comunicativo
longe de desempenhar a funcdo descrita por Ponte et. al. (2007) de um processo de
interacdo social em que trocas valiosas entre 0s intervenientes geram comunicacao e
reflexdo. As situacOes descritas mostram muitas vezes o futuro docente apenas como
ouvinte e espectador, sua participacdo limitada e restrita a momentos em que deve
responder a alguma questdo levantada pelo professor formador (docente), que ndo s6 ocupa
a maior parte do espago comunicativo como, muitas vezes, responde as proprias questdes.

Observamos, no excerto a seguir, que a maior parte do tempo de aula é destinada a
fala do docente, que ndo privilegia a discusséo e a argumentacéo dos licenciandos entre si,
ou destes com o professor formador. A aula restringe-se a respostas a perguntas pontuais

feitas por este aos alunos.

Professor formador (A): Bom, vamos I&! Estamos discutindo de maneira geral as dificuldades com
simbolos matematicos e pra isso escolhi este texto para estudar este tema, pois ele vai falar sobre o
conhecimento matematico escolar e 0o conhecimento matemético académico ou o conhecimento
matematico cientifico. Entdo ta. Bom a gente falou na aula passada e escreveu cada um destes
conhecimentos, aonde eles sdo produzidos, que difere um conhecimento do outro é em termos de
producdo, em termos de como lidar com esse conhecimento e falamos também um pouco sobre a
transposicdo didatica que é como esse conhecimento académico ele remete para a sala de aula. Ta
bom? Que bom! Ai nés comegamos a discutir entrando um pouco mais r no como ensinar esse
conhecimento cientifico, como ensinar esse conhecimento cientifico, porque primeiro vem o
conhecimento cientifico e ai este conhecimento cientifico ele entra para a escola certo gente, entra
na sala de aula. Algumas delas, alguns destes conhecimentos recebem algumas transformacdes, r!
Né&o é modificacdo ela ndo perde a sua esséncia, mas ela é adaptada para aquele nivel. Ta seja no
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ensino fundamental, no ensino médio t& bom? E mesmo no ensino superior e em cursos mais
avancados esse conhecimento cientifico também sofre uma certa transformacao, ta. Por isso que
existem niveis o nivel da graduacdo, o nivel da especializacdo, o nivel do mestrado, o nivel do
doutorado. Entéo se vocé for olhar o programa de matematica, a matematica pura do mestrado, do
doutorado, pds-doutorado vocé vai ver que tem coisas que se repetem, alids, tem muita coisa que
foi vista na graduacdo. Se vocé olhar, por exemplo, fun¢bes continuas. Funcgdes continuas vocé vé
na graduac&o, funcgéo continua vocé vé no mestrado, fungéo continua vocé vé no doutorado, fungéo
continua quem continua nessa area da matematica vai ver no pds-doutorado e assim por diante, mas
nao é... € o mesmo assunto, mas ndo com a mesma énfase ta. Sao acrescentadas novas teorias,
novas concepgdes, sdo observadas novas facetas desse tema. Entdo mesmo quando ha essa
transposicdo didatica ela s6 ocorre na educacdo bésica. Claro que ela é muito mais visivel, é muito
mais perceptivel e ela tem de ser muito mais cuidadosa quando a gente fala de educagdo basica, no
ensino fundamental, pois isso é que vai dar o alicerce para toda estrutura cognitiva légica do
pensamento matematico que é a que se vai carregar no curso de graduagdo, no curso de pos-
graduacdo, no mestrado, no doutorado e na sua carreira profissional. E falando em formacéo do
professor a gente ja falou em formacgdo do professor, continuada e ndo continuada. Falando na
formacdo continuada de professores isso ainda € mais importante, pois isso vai refletir na forma
como o professor vai agir em sala de aula, ta entdo tudo isso € transposi¢do didatica. Entdo a gente
falou de forma breve, pois ndo vamos ficar entrando em detalhes da teoria, mas nés vamos entrar
agora em algumas particularidades r desse... de como esse conhecimento matematico académico
ele vai para a sala de aula.

O professor formador inicia a aula fazendo referéncia a atividade desenvolvida em
outro contexto. Contudo, mesmo usando o importante recurso didatico do feedback, néo
solicita a participacdo dos alunos, ndo abre espaco para a comunicacao e a negociacdo dos
conceitos anteriormente trabalhados, com vistas a avaliar a assimilagdo dos conceitos pelos
alunos, os aspectos considerados mais relevantes pelos futuros docentes ou as possiveis
incompreensdes que por ventura surgiram. O papel dos alunos se restringe a escuta da fala
do professor e a retomada do assunto serve apenas para rememorar 0 estudado na aula
anterior.

Para Bishop e Goffree (1896) e Tardif (2000), o conhecimento dos alunos, suas
concepgdes, pensamentos, experiéncias de vida devem ser valorizados, pois 0 aluno néo
chega a instituicdo como um “recipiente vazio” prestes a ser preenchido por defini¢Ges e
teorias, mas traz experiéncias, formas de pensar e compreender que devem valorizadas
para que possam se apropriar de novos conceitos. Cabe ao formador, essencialmente,
conhecer o aluno e ser capaz de explorar esse conhecimento maximamente (BISHOP e
GOFFREE, 1986). Outro ponto relevante sobre comunicacdo diz respeito a fala um
tanto confusa do docente. Este aborda vérios topicos da Educacdo Matemética, sem se
aprofundar em nenhum desses deles. Embora aparente tentar associa-los, de fato néo o faz.

Sera que em tal situacéo os alunos compreendem com clareza do que se fala?
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Ao abordar aspectos da transposicao didatica, o docente diz que “o conhecimento
cientifico entra para a escola, entra para a sala de aula”, como 1SS0 ocorre, nem esclarece a
qual corrente de pensamento tal fala estd associada. Em outro momento, diz que esses
conhecimentos ndo se modificam, ndo perdem sua esséncia, sdo apenas adaptados ao nivel
de ensino. Mas como ¢é feita essa adaptacdo? Serd que os conhecimentos oriundos das
ciéncias ndo sofrem modificacdes e, por vezes, ndo perdem sua esséncia em sala de aula?
Qual a idéia subjacente sobre o que vém a ser Matematica diante desse conceito? Estaria
ela relacionada as idéias ou as ferramentas? O que ocorre realmente em sala de aula, a
“traduc@o de conceitos ou de ferramentas”? Por fim, o conceito de transposi¢do didatica €
algo aceito sem contestagéo?

b) A comunicacao semi-estruturada

Os fragmentos apresentados a seguir envolvem situacdes em que as trocas
discursivas estabelecidas entre o professor formador e um licenciando e recaem sobre
aspectos da matemética. Mas, longe de se tornarem discussfes significativas pela
ampliacdo dos conceitos abordados, resumem-se apenas a correcdes pontuais efetuadas
pelo docente, que ndo fomentam maior discussao a respeito do assunto, nem esclarecem

possiveis davidas.

Aluna regente: Bom agora, aqui eu s6 vou passar para vocés conhecerem a piramide de base
triangular certo? Aqui a gente tem a base triangular, porque a pirdmide pode ter base quadrada ta.
Aqui vai ser a altura da piramide r. E essa vai ser a planificacdo.

Aluna regente: Como eu ndo vou entrar em detalhes na piramide, entdo vai ser a area total igual a
trés a area do triangulo, mais essa da base que vai ser outro tridngulo r. S6 que aqui 0 que
acontece é que a altura da piramide pode ser diferente da altura dessa altura da base aqui, r aqui...
Ta. Ai aqui a gente também vai ter a piramide de base retangular que a base é um retangulo. Ai a
gente vai ter quatro tridangulos e um retangulo na base.
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Aluna regente: E ai a gente pode falar em apétema r, que vai ser a altura da face... Da face

lateral.

Professor formador: O que, que é apdtema?

Aluna regente: Ap6tema pode ser...

Professor formador: Pode ser ou é?

Aluna regente: E a altura da piramide, r?

Professor formador: Nunca ouvi falar isso!

Aluna regente: N&do? Como néo?

Professor formador: N&o! Eu j& ouvi falar ap6tema, mas apotema nao € isso.
Aluna regente: Ah! Entéo € a altura da base.

Professor formador: Nao tem ap6tema

Aluna regente: Esse aqui tem.

Aluno regente: S6 se for no quadrado.

Professor formador: No quadrado tem apdtema

Aluna regente: E para o quadrado tem apdtema.

Professor formador: Poligono regular tém.

Em tal situacdo as duvidas e insegurancas que foram surgindo durante a
apresentacdo do conceito pela aluna regente ndo sdo explicadas ou discutidas amplamente
pelo professor formador, que apenas corrige erros conceituais e definigdes mal formuladas
indicando que a aluna deveria ter pleno dominio do contetdo a ser apresentado.

Para Ball et al. (2001), os tipos de incertezas que surgem em classe, as maneiras
pelas quais o docente responde a essas incertezas, as mensagens acerca do porque 0S
estudantes devem aprender as especificidades de um contetdo ou estudar determinados
conceitos matematicos vao denotar as ideias que o professor deseja transmitir sobre a
matematica a seus alunos.  Como apontam Ponte et. al. (1997) € parte do papel do
professor popor questdes que desafiem o pensamento e a reflexdo dos alunos. O docente
deve atentar para as idéias dos estudantes e intervir de forma significativa, sem jogar ao
aluno a responsabilidade do dominio dos conceitos abordados em sala, como podemos

observar no excerto abaixo.

Professor formador (B): Fala o problema

Aluna regente (A): Assim, por exemplo, vocés estdo la na casa de vocés e vao cozinhar em uma
panela de pressdo bem grande, ai vocés querem saber a quantidade de agua que vocé vai por nessa
panela para ndo queimar ou até mesmo estragar etc. Ai vocé tem que calcular o volume do cilindro,
certo? O volume do cilindro, a gente quer achar a capacidade ai vocé ndo vai ficar testando. Por
exemplo, se vocé tem uma lata de dezoito litros uma lata bem grande, entdo o que eu quero saber é
como fazer para preencher todo esse volume. Porque vocé acha o volume 14 e pra vocé encher?
Entendeu? Eu vou pegar um copinho, por exemplo. Entdo eu quero saber quantos desses copinhos
eu vou precisar para encher a minha lata para que ela atinja todo o seu volume. Entendeu? Entéo
iss0 € mais ou menos medindo eu iria mostrar, mas € meio compridinho.

Professor formador (B): N&o! E o problema que eu queria saber.

Aluna regente: Era essa situacdo é. Ai o video é meio comprido, mas iria mostrar toda essa questao
que eu falei para vocés, vai falar do prisma, vai mostrar que todos os prismas tém a mesma... 0
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mesmo volume, ou seja, embora o cilindro ndo seja um prisma ele tem 0 mesmo volume de um
prisma. Entdo eu posso notar que todos os solidos geométricos com bases paralelas...

Professor formador (B): Como que €, embora ndo seja prisma tem a mesma forma de um prisma?
Aluna regente (A): E a mesma forma que a gente utiliza é area da base vezes a altura, o cilindro
também tem a mesma forma, que um tetraedro, por exemplo, de um hexaedro de um cubo a area da
base vezes a altura.

Professor formador (B): O tetraedro também?

Aluna regente (A): De um tetraedro ndo, o tetraedro ndo é prisma, pois ndo tem as bases paralelas
certo? Como as piramides também n&o sé que esses &0 casos a gente vai estudar mais pra frente. E
mais ou menos isso que a gente tinha certo.

Professor formador (B): Vocé ndo usou nenhuma das tendéncias esse tipo de questdo que vocé
passou ai ndo sdo problemas, isso sdo exercicios.

Aluna regente (A): E os slides?

Professor formador (B): Qi? Os slides ndo é uma midia r. E a mesma coisa que um quadro,
talvez o filme e depois discutir. Se vocé tivesse comegado do filme e discutido.

Aluna regente (A): Mas eu ia falar de volume sem falar nada de &rea.

Professor formador (B): Mas a area eles ja tinham falado

Aluna regente (A): Mas como o assunto era area e volume eu achei que teria de falar dos dois, eu
pensei no filme, o filme era realmente interessante, ele da uma motivacao.

Professor formador (B): Entdo com um filme vocé estaria usando a midia, ndo em projetar o filme,
mas fazer a discuticdo a partir do filme, pra discutir certo! Os problemas, isso ndo é problema
nunca! Isso é exercicio, tem um enunciado, mas é um exercicio. Isso ndo é problema, problema ndo
é isso. Problema a gente tem que pensar para resolver. Isso ai é aplicar tudo formula, isso é
exercicio. Vocés tém que sair desse curso sabendo diferenciar o que é um problema e 0 que é um
exercicio. O exercicio vocé pode até dar, ndo que vocé ndo possa usar certo, mas ndo era objetivo
nosso aqui, pois aqui € um dia sé que vocés tém que apresentar e vocés tém que apresentar usando
algumas das tendéncias entéo.

Ao analisarmos o trecho acima ndo podemos deixar de nos questionar se a aluna
(A) tendo em vista os conceitos anteriormente abordados em sala pelo docente havia
realmente compreendido com clareza o que caracteriza o trabalho com a resolucdo de
problemas, a diferenca entre um problema e um exercicio, 0 que sdo midias e como
desenvolver um bom trabalho utilizando-as. Também nos questionamos se o professor
formador identificou possiveis incompreensdes dos alunos ao abordar esses conceitos, se
as interacbes em sala de aula foram realmente suficientes para clarear e elucidar todas as
duvidas que porventura surgiram durante o processo de comunicacdo de tais conceitos em
sala de aula.

Como ressaltam Bishop e Goffree (1986), no contexto da sala de aula, as interagdes
discursivas realizadas sob a forma de perguntas e respostas deveriam servir para tornar
publicos, conhecidos, os significados que as partes envolvidas tém sobre um objeto de
conhecimento, para revelar o pensamento dos interlocutores, explicando-os melhor e
clarificando-os nessa interagé@o, o0 que ndo ocorre na situagdo descrita acima.

c) A comunicacao reflexiva
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Apesar de ocorrer com menor énfase, a situacdo descrita a seguir evidencia que o
uso de boas perguntas, de dindmicas e atos comunicativos mais abertos possibilitam ndo s
a reflexao a respeito dos conceitos tratados em sala, como também permitem que, a partir
da exposicdo de crencas e opinides, alunos e professor possam refletir sobre seus proprios
conceitos, podendo, deste modo, reestrutura-los, ampliando e/ou modificando suas
concepcoes. Observa-se tal situacdo nas aulas do professor formador © que, pela escolha
de estratégias diferenciadas, privilegia o uso da comunicacdo ndo como mera transmissao
de conceitos, mas como momento de interacdo social entre os intervenientes.

Na situacdo ilustrada a seguir, o professor formador ©, ao perceber que na aula
anterior nem todos os alunos haviam se envolvido na discussao fomentada propde a eles
uma dinamica diferente para a discussdo dos capitulos do livro ainda ndo abordados. A sala
seria separada em trés grupos, cada qual ficando responsavel por elaborar duas questdes a
respeito de trecho do capitulo sorteado entre os grupos. As equipes teriam vinte minutos
para elaborar as questdes e discutir a respeito das perguntas formuladas. Em seguida, o

debate seguiria a seguinte dindmica:

G1 O grupo (1) inicia a atividade fazendo a primeira pergunta
ao grupo (2), que responde a questdo e, em seguida, abre
espaco para o grupo (3) também comentar a pergunta
formulada, num ciclo que s6 terminaria apds todos o0s

rupos participarem de todas as etapas propostas.
cr (17 q  uposparich pas prop

Aluno Grupol: Pode ler? A educagdo tem passado por grandes problemas.Quais os problemas que
afetam a educacdo matematica de hoje? Para vocé qual é o problema mais grave?

Professor formador ©: O que vocés responderam?

Aluno Grupo 2: Para o autor o problema mais grave é a mé formagao dos professores e também, a
estrutura das escolas, o desinteresse dos alunos e a influéncia familiar.

Professor formador ©: A formag&o dos professores...

Aluno Grupo2: A gente acha a forma como o professor aborda a matéria, como o colégio recebe 0s
alunos, o trabalho desenvolvido, o desinteresse do aluno.

Professor formador ©: Em relacéo ao que?

Aluno Grupo2: Em relagdo a matematica

Professor formador ©: Ta. O grupo de vocés respondeu 0 que? Em relagdo a essa pergunta. Repete
a questao.

Aluna Grupol: Varios problemas afetam a educacdo matematica de hoje, para o autor qual o
problema mais grave?

Aluno Grupo 3: A formacao do professor.

Professor formador ©: Gente a sala toda tem que escutar

Aluno Grupo 3: Nossa resposta se baseia na questdo da formacdo do professor, porém nao é so a
formacdo dos professores que vai afetar no desenvolvimento do professor.

Professor formador ©: Ele (o autor) diz isso?

Aluno Grupo 3: E ele da maior enfoque.
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Professor formador ©: Ta. E porque que ele fala que é a formag&o, ou porque que ele fala que é
uma ma formacgao? Vocés concordam?

Aluno Grupo 1: De fato tem professor que nem estuda r. O cara vai dar aula e chega l4 e deixa
tudo para os alunos. O aluno chega na sala abre o caderno e comecga a copiar 0s exercicios.

Aluno Grupo 2: E prova disso € os professores antigos r que ndo sabem a matematica, muitos
tem formacdo em ciéncias e segue sempre aquele jeito mesmo desde que comecgou a dar aula, ele
segue sempre 0 mesmo padrdo, ndo inova, ndo se atualiza, isso também é outro problema.

Aluno Grupo 3: E também ha outro problema r, do professor que ndo sabe lidar com a
tecnologia, em termos de midia e dar uma aula diferente.

Professor formador ©: Entdo, quando o autor fala ma formacao, as vezes ele ndo estéa se referindo
depois que o professor j& é professor. A ma formagdo é referente ao periodo em que ele estudou
para ser professor. Entdo ele ta 1a no curso de Biologia. Ele esta 14 em formacéo, ndo depois que ele
ja é profissional. Por isso quando ele fala qual € o problema, talvez para ele o problema ndo é esse
de o professor buscar novas midias ou do professor ndo preparar a aula. Ele ndo esta falando nisso,
ele esta falando que o problema esta 14 na formacao.

Aluno Grupo 1: Entdo ai tem uma parte que ele fala que na formagao tem que ter as visdes r. A
visdo de como se portar em sala, para uma boa educacdo; a visdo do que vem a ser a matematica; a
visdo de construir a identidade matematica e de se constituir a realidade matematica e isso tem que
ser durante a formacéao do professor.

Professor formador ©: Vocés concordam com isso? Vocés tem essa formagdo? SO um
momentinho. VVocé!

Aluna Grupo 2: A eu acho que o maior problema estd na mé formacdo ou no fato do professor
aplicar o que ele aprendeu. Porque eu acho que uma necessidade muito grande é que eu tenho que
pensar na teoria. Teoria que ja esta estabelecida e ele tem de tentar dar o jeitinho dele e eu acho que
o0 professor tem que construir seu préprio jeito de dar aula, de ficar mais perto dos alunos, nao ele
sentar aqui e o aluno ali, num padrdo como tudo comecou eu acho que o padrdo do bom professor
serve para ele tomar como exemplo e tentar aplicar do seu prdprio jeito.

Professor formador ©: Aluno Grupo 3

Aluno Grupo 3: Néo é que pela fala dela é eu fiquei em ddvida, se vocé segue, por exemplo, a aula
do professor (A), vocé observa esse professor e o toma como exemplo, mas se a forma como ele
esta conduzindo a aula é exatamente essa critica que vocé acabou de fazer. Como é que fica essa
idéia de seguir esse modelo é s6 uma interpretacao.

Professor formador ©: Ah! Sim. Néo ela falou justamente assim, ndo se deve...

Aluno Grupo 3: Ela falou que vocé tem... Vocé vai... Vocé toma... Esse professor como uma
referéncia, como um modelo e depois tenta fazer a adaptagdo r...

Aluna Grupo 2: A seu modo

Professor formador ©: A seu modo

Aluno Grupo 3: ...A seu modo. Entdo, mas se esse modelo € ruim. E s0 isso que eu queria refletir
sobre a fala dela. Vocé me entende, vocé fez. E s6 uma ddvida do que acontece em relagéo a fala
dela (...)

Podemos observar que, a principio, os alunos dos trés grupos compreenderam, de
equivocadamente, a primeira questdo abordada, descrevendo a formacdo docente como a
atividade de atuacdo em sala de aula e 0 mau desempenho do professor. Ao perceber a
incompreensdo dos alunos, o professor formador tenta resgatar aspectos do texto para
clarear o pensamento dos alunos a respeito do tema ‘formagdo dos professores’,
elaborando questdes como: “0 autor fala isso?”, “e porque que ele fala que é a formacéo,
ou porque que ele fala que é uma ma formagdo?”. Ao perceber que, mesmo assim, 0s

alunos ainda vinculam a formacgdo do professor a pratica em sala de aula, o professor

Anais do XI Encontro Nacional de Educagdo Matematica - ISSN 2178-034X Pagina 13



XI Encontro Nacional de Educacao Matematica
Curitiba — Parand, 18 a 21 de julho de 2013

reconstroi sua fala utilizando um exemplo para tornar mais clara ao aluno a idéia que esté
subjacente ao tema: “quando o autor fala ma formacéo, as vezes ele néo esta se referindo

depois que o professor ja é professor. A ma formacao é referente ao periodo em que ele
estudou para ser professor. Entéo ele ta 14 no curso de Biologia. Ele esta 14 em formacéo,
ndo depois que ele ja é profissional”. 1ss0 ndo s6 permite que os alunos modifiquem a
énfase dada, até entdo, ao assunto, como possibilita que, a partir da fala do docente, uma
ampla discussao a respeito do assunto tome forma, permitindo aos alunos, a partir dai,
refletir também a respeito de sua propria formacéo.

Para Garrido e Carvalho (1999, p.151):

A mudanca conceitual implica, portanto, em mudanca de ordem metodoldgica e
epistemoldgica. E esse processo social da-se no didlogo, na partilha de idéias com
colegas, nos confrontos de pontos de vista, nas negociac@es. [...] coordenar o
debate alimenta a participagdo, favorece o pensamento cooperativo, propicia
situacBes de conflito cognitivo estimuladores da critica e da desconstrucéo, cria
momentos de sintese e de revisdo do caminho percorrido e dos avangos
alcangados, estimula os processos de reconstrucgao e de elaboracéo de novas formas
de pensar e significar.

Ao abrir espaco para a participacdo dos alunos e criar estratégias diferenciadas o

professor, nos confrontos, debates e discussdes, tem a oportunidade de reelaborar ndo s6 o
pensamento dos alunos como o seu préprio para tornar a mensagem mais clara e

compartilhar com os alunos a construgdo dos seus saberes docentes.

4. Consideracdes finais

A analise das préaticas docentes nas disciplinas Teoria e Pratica Pedagogica I, 11, 111
e 1V, ofertadas aos futuros docentes a partir do 2° ano do curso, parte das quais foram aqui
apresentadas, mostra haver nelas a predominancia de situacdes que n&o privilegiam a
comunicacdo e fomentem ricas interacfes entre os atores do cendrio educativo da
licenciatura em Matemaética da UEM. Foram poucas as situacGes em que observamos a
comunicacdo reflexiva em acdo, aquela em que prevalecem momentos em que 0 uso de
perguntas permite a abertura de atos comunicativos mais amplos entre os intervenientes,
dando aos futuros professores a oportunidade de refletir, expor suas opinides e reestruturar
seu pensamento.

Tal situacdo acaba nédo estimulando futuros docentes ao desenvolvimento de
praticas mais comunicativas e argumentativas em sala de aula e perpetuando a idéia de que
ao professor cabe apenas transmitir e, aos alunos, assimilar os conceitos, mantendo, assim,

um modelo muito pobre de pratica e de trabalho intelectual.
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