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A COMUNICA(;AO E O ATO DE APRENDER E ENSINAR EM SALA DE AULA:

UMA REFLEXAO A RESPEITO DAS DISCIPLINAS DE PRATICA PEDAGOGICA

DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE MARINGA

Resumo:

O presente trabalho apresenta parte de uma pesquisa que teve por objetivo investigar o discurso e as
praticas pedagodgicas desenvolvidas nas aulas de Teoria e Pratica Pedagdgica ofertadas aos alunos do
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Maringd — UEM, a fim de
verificar: a) qual tem sido a contribuicdo destas disciplinas no processo de construcdo dos saberes
docentes e no desenvolvimento de praticas mais comunicativas e reflexivas em sala de aula e b) como
o discurso dos professores formadores influencia a pratica dos futuros professores. Isto porque a
constru¢do do conhecimento apoia-se, de maneira primordial, no uso de praticas que possibilitem aos
discentes tornar publicos seus pensamentos, suas ideias, bem como comparar, negociar ¢ modificar
suas representacdes, concepgdes e crengas. Nossa investigacdo mostra que o processo comunicativo
estabelecido entre professor-aluno e entre alunos pauta-se muito mais na transmissdo de informacdes
do que no desenvolvimento de praticas mais reflexivas.

Palavras—chave: Comunicagdo. Formagdo de Professores em Matematica. Saberes e Competéncias
Docentes.

1. Introduciao

Em nossa vida e, principalmente, em nossa formagdo e preparo para a vida
profissional, dependemos de nossas capacidades de comunicacdo e interpretagdo de
mensagens emitidas por outros. Capacidades que vao muito além de emitir sons relacionados
as convengdes de nossa propria lingua' no que diz respeito, aos objetos, as a¢des ou as ideias.
Quando falamos, selecionamos e organizamos nossas enunciagdes de acordo com o que
julgamos correto e apropriado a determinado contexto.

Neste sentido, a comunicacdo ndo s6 pode ser vista como um elemento essencial aos
seres humanos, mas também, primordialmente, como uma relagdo intersubjetiva que tem por
intuito transmitir uma mensagem a outro. Assim, comunicar no sentido humano ¢ estabelecer
uma relacdo entre uma pessoa e outra(s) para compartilhar o sentido de uma mensagem, que
pode desdobrar-se em uma série de outras, visto que ndo ¢ feita apenas mediante palavras
isoladas, desligadas umas das outras, e da situacdo em que ¢ produzida (D’ ANTONIO,

2006), mas configura-se como uma estrutura complexa de relagdes e de interagdes linguisticas

! Institui¢do social, sistema de valores que constitui o lugar da comunicagdo de um argumento humano e, como
tal, ela ndo é um ato, ndo depende do individuo, nem dos individuos, mas do social como processo historico e
coletivo (PERUZOLLO, 2004, p. 79).
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e ndo linguisticas com aquilo que se diz e com aquele(s) a quem se diz e a situagdo na qual ¢
enunciado/dito (PERUZZOLO, 2004).
Para Menezes (2000):

[...] a comunicagdo ndo ¢ s6 um meio pelo qual se ensina ¢ aprende, mas “é
também uma finalidade desse mesmo ensino, uma vez que espera que 0S
alunos adquiram competéncias comunicativas que, no caso da Matematica, se
aliam a outras como a resolugdo de problemas ou o raciocinio” (MENEZES,
2000b, p.3).

Contudo, como apontam os estudos de Ponte et. al. (2007), tanto a comunicagdo em
geral, quanto a comunicacdo matemdtica em particular podem ser entendidas segundo
diferentes perspectivas, das quais duas se destacam no campo da Matematica: (i) a
comunicagdo como organizagdo e transmissao de informacdes; e (ii) a comunicagdo como um
processo de interag¢do social.

Ideia também preconizada por Brendefur e Frykholm (2000), que apontam quatro
categorias de comunicagdo que podem, ou ndo, fazer uso de ricos processos comunicativos e
interacionais e contribuir de forma genuina e significativa com o ensino da matematica: (i) a
comunicag¢do unidirecional, na qual os professores tendem a dominar as discussdes fazendo
perguntas fechadas e permitindo poucas oportunidades para estudantes comunicar suas
estratégias, ideias e pensamentos; (ii) a comunicagdo contributiva, em que a conversa que
incide sobre as interagdes® entre os alunos e entre professor e alunos esta limitada a
assisténcia ou partilha, muitas vezes com pouco ou nenhum pensamento profundo; (iii) a
comunicacdo reflexiva, que abrange aspectos da comunicagao contributiva como a partilha de
ideias, estratégias e solugdes de alunos com seus pares e professor, mas que também faz uso
de conversacdes matematicas como apoio para aprofundar investigacdes e exploragdes mais
profundas, nas quais trocas discursivas® ocorrem tornando-se objeto explicito de discurso; (iv)
a comunicagdo instrutiva, que, por sua vez, exige mais do que simples interacdes entre alunos
e entre professor e alunos. As interagdes aqui desenvolvidas fazem forte uso da reflexdo,
desenvolvendo-se por meio de situagdes de incentivo, apoio e questionamentos propostos pelo
docente.

Desta forma, podemos dizer que a comunicagdo que se desenvolve no ambiente de

formacao sustenta-se na maneira como o professor a regula e promove. Para Pavanello

2 . . . .
Considerada como trocas verbais no ambito educacional

3 Manifestagdes naturais da linguagem humana dotadas de sentido e visando um dado objetivo comunicativo
(MATHEUS et. al., 1983 apud ALMIRO, 1998, p.11).
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(2002), o que o aluno aprende daquilo que lhe ¢ apresentado depende, ndo s6 do que ele traz
ao ambiente escolar, isto €, seu repertdrio linguistico e seu conhecimento sobre o mundo,
como também, do conteido que lhe ¢ apresentado, do modo como isso ¢ feito e das
oportunidades que lhes sdo propiciadas para entrar em negociacdo com o professor a respeito
do significado e da importancia daquilo que se supostamente deve aprender.

No entanto, muitas sdo as variaveis que podem alterar ou interferir o desencadeamento
de ricos processos comunicativos no ambiente formador, especialmente no que se refere a
formacao tedrico-pratica-pedagogica de docentes em matematica, entre as quais, podemos
citar: o contrato didatico® estabelecido entre formador e futuros docentes; o tipo de
comunicacdo entre o docente e futuro professor, que pode ser aberta ou restrita, reduzindo-se
a perguntas fechadas, direcionadas e que ndo possibilitam maior abertura comunicativa; o
curriculo oculto’ subjacente a a¢io pedagdgica docente que pode permitir ao futuro professor
oportunidades de avaliacdo e reconstruc¢do de crengas e valores, ou refor¢ar sua internalizagao
e transmitir modos equivocados de se conceber e tratar a Matematica; a articulagcdo entre a
formagdo e as demandas da realidade escolar oferecida pelas disciplinas do curso a seus
alunos, que o pode dela aproximar-se ou se distanciar, as mudangas, atualizagdes e
aperfeicoamento dos curriculos de formac¢dao docente que podem primar por momentos de
intensa formacdo teodrico-pratica-pedagogica ou esconder em seu viés aspectos apenas
teodricos e instrumentais.

Para Gomes (2006), os formadores de professores, ao trabalharem diretamente com
futuros professores de matemdtica exercem uma forte influéncia sobre as crengas e
concepgoes relativas a ciéncia e seu ensino, influéncia esta que, segundo a autora, podem
contribuir para refor¢ar ou ajudar a superar concepg¢des e crengas trazidas pelos alunos ao
ingressarem no curso superior.

Assim, para compreender melhor a importancia da comunicagdo no processo de

construcao dos saberes docentes, tentaremos entender como ocorre o processo de

* Conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados pelos alunos e o conjunto de comportamento dos alunos que
sdo esperados pelo professor. (...) Esse contrato é o conjunto de regras que determinam uma pequena parte explicitamente,
mas, sobretudo, implicitamente, do que cada parceiro da relagdo didatica devera gerir e, aquilo que de uma maneira ou de
outra, ele devera prestar conta perante o outro (BROSSEAU, 1980 apud SARRAZY, 1996, p.86).

* Giroux (1986, p. 89), ao falar do curriculo implicito ou oculto nas praticas educativas, diz que “a natureza da pedagogia
escolar deveria ser encontrada ndo apenas nas finalidades expressas das justificativas escolares e objetivos preparados pelo
professor, mas também na miriade de crengas e valores transmitidos tacitamente através de relagdes sociais e rotinas que
caracterizam o dia-a-dia da experiéncia escolar”.
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comunicac¢do entre alunos e professores e alunos, bem como de que forma esses processos

comunicativos se refletem no posicionamento e na pratica do futuro docente.

2. A pesquisa

Compreendendo a importancia de uma formagdo pautada no bom uso da comunicacdo
como ressaltada em estudos como os de Ponte et al. (2007), Godino e Llinares (2000), Garcia
e Blanco (2003), desenvolvemos esta pesquisa com vistas a analisar se e como as disciplinas
de Teoria e Pratica Pedagogica I, 11, III e IV do curso de licenciatura em Matematica da UEM
contribuem para a formagao do futuro professor de Matematica.

Para alcangar os objetivos almejados, observamos (gravamos e, posteriormente,
transcrevemos) um total de 54 aulas no periodo de junho de 2010 a novembro de 2011. Neste
artigo, apresentamos a analise das aulas de trés professores que atuavam na drea da Educacao
Matematica. Dois deles, os professores (A) e (B), sdo professores efetivos do departamento de
Matematica, cuja formagdo em nivel de pds-graduagdo (mestrado e doutorado) ¢ na area de
Matematica, e, o terceiro, o professor (C), ¢ colaborador do departamento de Matematica,
com mestrado na area de Educagdo para a Ciéncia e o Ensino de Matematica. Para a andlise
dos fendmenos identificados, e pautando-nos nas pesquisas realizadas por Ponte et. al. (2007)
e Brendefur e Frykholm (2000), distinguimos trés classes distintas: a comunicagdo direcional,
na qual o professor formador expde um conceito ou teoria matematica com o objetivo de
transmiti-lo sem, contudo, privilegiar momentos ou atividades em que se contemple
significativamente a comunicacdo com os futuros docentes; a comunicagdo semiestruturada,
na qual os conceitos matematicos sdo abordados pelos futuros docentes e as trocas discursivas
estabelecidas recaem sobre aspectos da matematica que sdo, muitas vezes, abordados de
forma pontual pelo professor formador, sem ampla discussdo com os futuros professores a
respeito do assunto, e a comunicacdo reflexiva, que faz uso de perguntas e dindmicas para
abordar conceitos ou teorias matematicas com uso frequente de atos comunicativos em que 0s
futuros docentes tém oportunidade de discutir, entre si e com o professor formador, expor
opinides e refletir a respeito de seus proprios conceitos, podendo desta forma reestruturar seu
pensamento a partir dos questionamentos do professor formador. As duas primeiras apontam
para a comunicacdo como organizagdo e transmissdo de informagdes; e a terceira enfatiza a
comunicagdo como um processo de interacdo social. Este texto ndo tem a pretensdo de esgotar
todas as possibilidades de interpretacdo, mas sim, apresentar a que nos pareceu relevante em

uma analise inicial.
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2.1. A comunicacio direcional

Apresentamos, a seguir, excertos de aulas observadas, nos quais fica evidenciado que
o ato comunicativo estd longe de desempenhar a funcdo descrita por Ponte et al. (2007) como
um processo de interagdo social de contextos multiplos em que trocas valiosas entre os
intervenientes geram comunicacdo e reflexdo. Os excertos descritos abaixo descrevem
situacdes em que o futuro docente torna-se, muitas vezes, apenas ouvinte e expectador,
limitando sua participagdo a responder a alguma questdo levantada pelo professor formador
cujo discurso ocupa a maior parte do espago comunicativo em sala de aula. E ¢ ele que,
muitas vezes, responde suas proprias questdes. O excerto destacado a seguir descreve uma

situacdo em que a fala do professor formador domina a maior parte do tempo de aula.

Professor formador (4): Bom, vamos la! 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 o conhecimento matematico 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 produgéo, em termos de como lidar com esse conhecimento e
falamos também um pouco sobre a transposi¢do didatica que ¢ como esse conhecimento académico ele remete
para a sala de aula. Ta bom? Que bom! Ai ndés comegamos a discutir entrando um pouco mais né 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, né! Nao ¢ modificagdo ela
ndo perde a sua esséncia, mas ela ¢ adaptada para aquele nivel. Ta seja no ensino fundamental, no ensino médio,
ta bom? E mesmo no ensino superior e em cursos mais avangados esse conhecimento cientifico também sofre
uma certa transformagao, ta. Por isso que existem niveis o nivel da graduag@o, o nivel da especializagdo, o nivel
do mestrado, o nivel do doutorado né. 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¢des continuas. Fungdes continuas vocé vé na graduacio,
fungdo continua vocé vé no mestrado, fungdo continua vocé vé no doutorado, fungdo continua quem continua
nessa area da matematica vai ver no pos-doutorado e assim por diante, mas ndo é... ¢ 0 mesmo assunto, mas nao
com a mesma énfase ta. Sdo acrescentadas novas teorias, novas concepgdes, sdo observadas novas facetas desse
tema. Entdo mesmo quando hé essa transposicao didatica ela s6 ocorre na educacédo basica. Claro que ela ¢ muito
mais visivel, ¢ muito mais perceptivel e ela tem de ser muito mais cuidadosa quando a gente fala de educagdo
basica, no ensino fundamental, pois isso ¢ que vai dar o alicerce para toda estrutura cognitiva logica do
pensamento matematico que é a que se vai carregar no curso de graduacdo, no curso de pos- graduacdo, no
mestrado, no doutorado e na sua carreira profissional. E falando em formagdo do professor a gente ja falou em
formagdo do professor, continuada e ndo continuada. Falando na formagdo 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 é
transposicdo didatica. Entdo a gente falou de forma breve, pois ndo vamos ficar entrando em detalhes da teoria,
mas nds vamos entrar agora em algumas particularidades né desse... de como esse conhecimento matematico
académico ele vai para a sala de aula.

Apesar de o professor formador iniciar a aula fazendo referéncia a atividade
desenvolvida em outro contexto, o uso desse importante recurso didatico - o feedback -
dispensa a participagdo dos alunos, pois ndo abre espago para a negociacdo dos conceitos

anteriormente trabalhados, nem com vistas a avaliagdo da assimila¢do dos conceitos pelos
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alunos dos aspectos considerados mais relevantes, nem com as possiveis incompreensdes que
por ventura surgiram.

A retomada do assunto serve apenas para estabelecer relagdo com o que seria estudado
na aula. Para Bishop e Goffree (1986) e Tardif (2000), o conhecimento dos alunos, suas
concepgoes, pensamentos, experiéncias de vida devem ser valorizados, visto que, ao adentrar
na instituicdo, o aluno ndo chega como um “recipiente vazio” prestes a ser preenchido por
definicdes e teorias. Ao contrario, traz experiéncias, formas diferentes de pensar e
compreender que precisam ser valorizadas para que novos conceitos possam ser por eles
apropriados. Deste modo, o papel do professor formador consiste, essencialmente, em
conhecer o aluno e ser capaz de explorar esse conhecimento maximamente (BISHOP;
GOFFREE, 1986). Isso ndo parece acontecer nessa situagdo, visto que nesse excerto ha
auséncia de construg¢do social de saberes decorrente da argumentagdo, uma vez que o papel
dos alunos se restringe a escuta da fala do professor.

Outro ponto relevante ¢ a fala do professor formador, que se mostra um tanto confusa.
O docente aborda varios topicos da Educacdo Matemadtica como a dificuldade com simbolos
matematicos, a transposi¢do didatica, o conhecimento escolar e cientifico, a formacgao
continuada e ndo continuada de forma superficial, sem se aprofundar em nenhum desses
pontos e sem de fato associa-los. Sera que os alunos compreenderam com clareza essa fala?

O professor formador, ao abordar aspectos da transposi¢do didatica, diz que “o
conhecimento cientifico entra para a escola, entra para a sala de aula”, mas nao esclarece a
qual corrente de pensamento tal fala estd associada, nem se de fato isso ocorre ou como
ocorre. Em outro momento, diz que esses conhecimentos ndo se modificam, ndo perdem sua
esséncia, sdo apenas adaptados ao nivel de ensino, mas como ¢ feita essa adaptacdo? Onde
estdo situados os conhecimentos do senso comum? Eles também ndo fazem parte do ambiente
escolar? Sera que os conhecimentos oriundos das ciéncias ndo sofrem modificacdes e, por
vezes, ndo perdem sua esséncia em sala de aula? Qual a ideia subjacente sobre o que vém a
ser Matematica diante desse conceito? Estaria ela relacionada a ideias ou ferramentas? O que
de fato ocorre em sala de aula, a “traducdo de conceitos ou de ferramentas”? Por fim, o
conceito de transposicdo didatica ¢ algo aceito sem contestagdo? Tais perguntas, apesar de
ndo formuladas pelos alunos, poderiam indicar algumas das dividas ou questionamentos que
poderiam ter surgido pelo fato de o professor formador abordar temas tdo complexos de forma

superficial e sem associagdo.
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2.2. A comunicac¢do semiestruturada

Os fragmentos apresentados na sequéncia envolvem situagdes em que as trocas
discursivas estabelecidas entre futuros docentes e professor formador recaem sobre aspectos
da matematica, mas, longe de primarem por discussdes significativas e pela ampliacdo dos
conceitos abordados, resumem-se, muitas vezes, a corregdes pontuais do professor formador.
Corregdes que nao fomentam discussdo mais profunda sobre o assunto, nem tampouco
esclarecem as duvidas que possam ter ocorrido. A situacdo a seguir descreve a aula dada por
uma aluna - aqui designada por aluna regente - na classe do professor (B). Este, por meio de
sorteio, havia indicado a cada aluno o conteudo estruturante a ser abordado na preparacao de
suas aulas, deixando claro que estes deveriam utilizar como suporte delas as Tendéncias em
Educagdo Matematica vistas anteriormente na disciplina.

Aluna regente: Bom, agora, aqui eu s6 vou passar para vocés conhecerem a pirdmide 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
pirdmide né. E essa vai ser a planificagdo.

Aluna regente: Como eu ndo vou entrar em detalhes na pirdmide, entdo vai ser a area total igual a trés vezes a
area do triangulo, mais essa da base que vai ser outro tridngulo né. S6 que aqui o que acontece é que a altura da
pirdmide pode ser diferente da altura dessa altura da base aqui, ta aqui... Ta.. Ai aqui a gente também vai ter a

pirdmide de base retangular que a base ¢ um retangulo. Ai a gente vai ter quatro tridangulos e um retdngulo na
base.

Aluna regente: E ai a gente pode falar em apotema né, que vai ser a altura da face... Da face lateral.
Professor formador (B): O que que € apotema?

Aluna regente: Apotema pode ser...

Professor formador (B): Pode ser ou é?

Aluna regente: E a altura da pirAmide, né?

Professor formador (B): Nunca ouvi falar isso!

Aluna regente: Nao? Como nao?

Professor formador (B): Nao! Eu ja ouvi falar apotema, mas apotema nao € isso.
Aluna regente: Ah! Entdo ¢ a altura da base.

Professor formador (B): Nao tem apotema

Aluna regente: Esse aqui tem.

Aluno regente: So se for no quadrado.

Professor formador (B): No quadrado tem apétema

Aluna regente: E ,para o quadrado tem apdtema.

Professor formador (B): Poligono regular tem.
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Observa-se que as duvidas e insegurangas que foram surgindo durante a apresentacao
do conceito pela aluna regente ndo sdo explicadas ou discutidas amplamente pelo professor
formador, o qual apenas corrige erros conceituais e definigdes mal formuladas, indicando que
a aluna ndo apresenta dominio do conteido abordado. Em tal situagdo, o professor (B)
também ndo dirige questionamentos aos demais alunos, solicitando que explicitem sua
opinido com vistas a uma discussdo mais aprofundada a respeito dos conceitos apresentados,
apenas se restringe a corre¢des pontuais. Para Ball (2001), os tipos de incertezas que surgem
em classe, as maneiras pelas quais o docente responde a essas incertezas, bem como os tipos
de mensagens acerca do porque os estudantes devem aprender as especificidades de um
contetido ou estudar determinados conceitos matematicos ¢ que vao indicar as ideias que o

professor deseja transmitir acerca da matematica a seus alunos.

2.3 A comunicacao reflexiva

Apesar de ocorrer com menor énfase, a situagdo descrita a seguir evidencia momentos
em que o uso de boas perguntas, dindmicas e atos comunicativos mais abertos possibilitam
ndo s6 a reflexdo a respeito dos conceitos tratados na aula, como também permitem que, a
partir da exposicao de crengas e opinides, alunos e professor possam refletir a respeito de seus
proprios conceitos, podendo, desta forma, reestruturd-los e, assim, ampliar e/ou modificar
suas concepgoes. Tal situagdo se desdobra nas aulas do professor formador (C) que, pela
escolha de estratégias diferenciadas, privilegia o uso da comunicacdo ndao como mera
transmissdo de conceitos, mas como momento de interagdo social entre os intervenientes.

Na situacdo ilustrada a seguir, o professor formador (C), tendo percebido que na aula
anterior nem todos os alunos haviam se envolvido na discussdo fomentada, propos aos alunos
uma dinamica diferente a ser utilizada durante a discussdo dos capitulos do livro ainda nio
abordados. Os alunos seriam separados em trés grupos, cada qual ficando responsavel por
elaborar duas questdes a respeito do trecho do capitulo que o professor sortearia para cada
equipe. Cada equipe teria vinte minutos para elaborar as questdes e discutir a respeito das
perguntas formuladas.

Em seguida, o debate seguiria a seguinte dinamica: o grupo (1) iniciaria a atividade
fazendo a primeira pergunta ao grupo (2) que responderia a questdo e, em seguida, abriria
espaco para que grupo (3) comentasse também a pergunta formulada, num ciclo que so

terminaria ap6s todos os grupos exporem e responderem a todas as perguntas propostas.
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Aluno Grupol: Pode ler? A educacgdo tem passado por grandes problemas. Quais os problemas que afetam a
educacdo matematica de hoje? Para vocé qual € o problema mais grave?

Professor formador (C): O que vocés responderam?

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

Professor formador (C): A formagdo dos professores...

Aluno Grupo?2: A gente acha a forma como o professor aborda a matéria, como o colégio recebe os alunos, o
trabalho desenvolvido, o desinteresse do aluno.

Professor formador (C): Em relagdo ao que?

Aluno Grupo?2: Em relagdo a matematica

Professor formador (C): Ta. O grupo de vocés respondeu o que? Em relagdo a essa pergunta. Repete a questao.
Aluna Grupol: Varios problemas afetam a educagdo matematica de hoje, para o autor qual o problema mais
grave?

Aluno Grupo 3: A formagédo do professor.

Professor formador (C): Gente a sala toda tem que escutar

Aluno Grupo 3: Nossa resposta se baseia na questdo da formacdo do professor, porém ndo ¢ s6 a formagédo dos
professores que vai afetar no desenvolvimento do professor.

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

Aluno Grupo 3: E ele da maior enfoque.

Professor formador (C): Ta. E porque que ele fala que ¢ a formagdo, ou porque que ele fala que ¢ uma ma
formagdo? Vocés concordam?

Aluno Grupo 1: De fato tem professor que nem estuda né. O cara vai dar aula e chega 14 e deixa tudo para os
alunos. O aluno chega na sala abre o caderno e comega a copiar os exercicios.

Aluno Grupo 2: E prova disso € os professores antigos né que ndo sabem a matematica muitos tem formacéo em
ciéncias e segue sempre aquele jeito mesmo desde que comegou a dar aula, ele segue sempre o mesmo padréo,
ndo inova, ndo se atualiza, isso também ¢ outro problema.

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

Professor formador (C): Entdo, quando o autor fala ma formacao, as vezes ele ndo esta se referindo depois que o
professor ja ¢ professor. A ma formacéo ¢ referente ao periodo em que ele estudou para ser professor. Entdo ele
ta 14 no curso de Biologia. Ele esta 1a em formagao, ndo depois que ele ja é profissional. Por isso quando ele fala
qual ¢é o problema, talvez para ele o problema néo € 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 formagdo tem que ter as visdes né. A visdo de como
se portar em sala, para uma boa educagdo; 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 formagdo do
professor.

Professor formador (C): Vocés concordam com isso? Vocés tem essa formag@o? S6 um momentinho. Vocé!
Aluna Grupo 2: A eu acho que o maior problema esta na ma formag@o 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 o professor tem que construir seu proprio
jeito de dar aula, de ficar mais perto dos alunos, ndo ele sentar aqui e o aluno ali, num padrdo como tudo
comegou eu acho que o padrdo do bom professor serve para ele tomar como exemplo e tentar aplicar do seu
proprio jeito.

Professor formador (C): Aluno Grupo 3

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

Professor formador (C): 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 né...
Aluna Grupo 2: A seu modo

Professor formador (C): A seu modo
Aluno Grupo 3: ...A seu modo. Entdo, mas se esse modelo é ruim. E s6 isso que eu queria refletir sobre a fala
dela. Vocé me entende, vocé fez. E s6 uma divida do que acontece em relagio a fala dela (...)
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Podemos observar que, a principio, os alunos dos trés grupos haviam compreendido de
forma equivocada a primeira questdo abordada. Contudo, ao perceber a incompreensido dos
alunos, o professor formador tenta resgatar aspectos do texto para clarear o pensamento deles
a respeito do tema ‘a formagdo dos professores’, elaborando questdes como: “o autor fala
isso?” ou “e porque que ele fala que é a formagdo, ou porque que ele fala que é uma ma
formagdo?”. Ao perceber que mesmo assim os alunos ainda vinculam a formagdo do
professor a pratica em sala de aula, o professor reelabora seu pensamento e reconstroi sua fala
utilizando um exemplo para tornar mais clara para o aluno a ideia subjacente ao tema:
“quando o autor fala ma formacdo, as vezes ele ndo esta se referindo depois que o professor
ja é professor. A ma formagdo é referente ao periodo em que ele estudou para ser professor.
Entdo ele ta la no curso de Biologia. Ele esta la em formagdo, ndo depois que ele ja é
profissional.” A fala do professor formador ndo s6 permite que os alunos modifiquem a
énfase que, até entdo, davam ao assunto, como possibilita que uma ampla discussdo a respeito
do assunto tome forma, permitindo, a partir disso, que os alunos possam refletir sobre sua

propria formacao.

Consideracoes finais

Como bem apontam Mortimer ¢ Machado (2001), “o reconhecimento e a superagdo de
contradigdes passam, necessariamente, por um processo de interagdes discursivas, no qual o
professor tem o papel fundamental, como representante da cultura cientifica” (p. 109).

Ao abrir espago para a participacdo dos alunos e criar estratégias diferenciadas, o
professor tem a possibilidade de, nos confrontos, debates e discussoes, reelaborar ndo s6 o
pensamento dos alunos como o seu proprio, de modo a tornar a mensagem mais clara e a
compartilhar com os alunos a constru¢do dos saberes docentes, construcdo esta realizada a
partir da exposi¢ao das crencas e pensamentos dos alunos e orientada pela agdo docente. Uma
dindmica na qual, como ressalta Fiorentini (2003), “o papel do formador ndo ¢ outro que o de
incentivador e motivador dessa viagem do formando para o exterior de si” (p. 95).

Deste modo, a formagao do professor de matematica ndo pode mais ter como objetivo
principal o acimulo de informagdes. E fundamental que ela se paute em meios que tornem o
futuro professor um construtor de seu proprio conhecimento, numa perspectiva critica,
analitica e reflexiva, condi¢@o indispensavel para sua profissionalizagao.

O professor deve ter uma postura de didlogo com os alunos, valorizando seus

conhecimentos prévios e reconhecendo o que eles esperam do curso. Deve ouvi-los e priorizar
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as perguntas ao invés das respostas. Assim, o desafio estd em pensar em uma formagao
integral ndo limitada a mera transferéncia de conteudos, métodos e técnicas, mas, sim,
orientada fundamentalmente aquilo que se espera que os docentes alcancem com seus alunos:
“aprender a pensar, a refletir criticamente, a identificar e resolver problemas, a investigar, a
aprender, a ensinar” (MIZUKAMI, 2002, p. 42).

Uma formagao que lhes possibilite ndo apenas ensinar, mas refletir sobre os resultados
de suas praticas pedagogicas, ou seja, sobre as producgdes dos alunos em retorno as atividades
desenvolvidas em sala de aula, sobre as dificuldades que apresentam em relagdo aos temas
estudados, aos obstaculos de diferentes ordens que enfrentam em sua aprendizagem. Uma
formagdo que faca o professor refletir sobre o seu proprio processo de ensino, modificando-o
quando este ndo possibilita os resultados esperados. E, finalmente, mas ndo menos
importante, uma formag¢do que os prepare para dar voz aos alunos - sem enlouquecer ou se
escandalizar com as perguntas que estes fazem, sem ignorar as que consideram inoportunas —
por compreender que todo conhecimento, como diz Bachelard (1996), ¢ resposta a uma

pergunta.
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