O discurso e a prdtica de um professor

Encontros e desencontros
da fala e da sala’

Resumo

Neste artigo fazemos um confronto entre o discurso
de um professor de Matemndlica e a sua prética,
analisando a coeréncia entre eles. Destacamos
como a concepgan de Matemdtica que o professor
tem e o modo como ele vé a participagio dos alunos
em sala de aula estdo de acordo com a sua farmagao
am Matematica.
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Abstract

In this article we make a confrontation between the
discourse of a Mathematics teacher and his practice,
analysing the perfect match between them. We
emphasize how the teacher’s conception of
Mathematics and the way he sees the participation
of the students in the classroom are in accordance
with his education in Mathematics.
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1 Este trabalbo sa apdia em observagdes feitas na sala de
aula de um professor do ensino fundamental,
realizadas durante o execicdo do projeto de pesquisa
O sucesso ¢ o fracasso em Matemitica, patrocinado
pelo CNPg. Sua reglizacde 50 foi possivel gragas a
coleboragdo dos alunos e professores que gentilmente
concordaran em participar da pesquisa. Por razies
de ordem ética, omitimos os nomes desses professores ¢
alunos.
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Introducio

O assunto de que trata este artigo
nos fol sugerido pelas observaghes, em
sala de aula, de um professar do ensino
fundamental, durante o
desenvolvimento de uma pesquisa
sobre o sucesso e o fracasso em
matemdtica (David & Laopes, 1998a,
1908b, 1998c). Essa pesquisa tinha por
objetivo identificar os fatores didatico-
pedagdgicos que pudessem contribuir
para o desenvolvimento de habilidades
bidsicas importantes para uma
compreensio mais global ¢ significativa
dos conceitos matemiticos. Buscamos
nas relagdes professor-alunc-matemitica

evidéncias daquelas habilidadles,

Para isso, desenvolvemos uma
pesquisa em sala de aula, de cardter
observacional e interpretativo. Nossa
andlise foi baseada fundamentalmente
em anotagbes de campo realizadas por
alunos de Iniciacio Cientifica. Durante o
periode de abservacio das aulas nio
houve uma intervencio direta dos
pesquisadores no trabalho dos
professores. Ao final da pesquisa,
realizamos entrevistas com os professores
participantes, com o objetivo de
esclarecer alguns aspectos de sua atuagio

e discutir com eles nossas conchisoes.

Para facilitar a ohservacio de
determinadas formas de pensamenta
dos alunos, formas essas objeto de
estudo da nossa pesquisa, buscamos
professores que, reconhecidamente,
assumiam em sala de aula uma postura
que favarecesse o didlogo constante
com seus alunos, professores atentos as
intervengdes dos alunos e que se
apoiassem em suas obscrvagdes para
auxilid-los na construgiio dos conceitos
matemdticos ¢ na apropriacio da
linguagem simbdlica especifica da
Matemidtica. Acompanhamos ¢

entrevistamos seis  professores,
escolhidos a partir de indicacio de ex-
alunos ou de colegas da propria escola

ou da mesma rede de ensino.

O confronto entre o discurso e a
pritica dos professores observados niio
era objeto da nossa pesquisa. No
entanto, a percepgio desse confronto,
num caso especifico, e a discussio a que
ele nos levou mostraram-se
exiremamente importantes para nossa
atuagio no campo da Educacio

Matemdtica, dando origem a este artigo.

Segundlo referéncias que nos haviam
sido dadas a respeito desse professor,
havia uma incoerénciz entre seu

discurso e sua pritica em sala de aula,
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sobretudo no aspecto da participacao
do aluno. O que nos chamou a
atenc¢io, no momento em que
passamos a observar suas aulas, foi que
a concepgio de Matemilica desse
professor exercia forte influéncia nas
agOes cotidianas que vinhamos
observando. Isto nos levou a

compreender que, em vez de
incoeréncia, cxistia sim bastante
coeréncia entre a fala desse professor
e 1 sua postura em sala de aula. Isto &,
a concepgio de Matemitica do
professor, claramente explicitada na
entrevista, permitiuv-nos fazer um elo
entre seu discurso ¢ sua pritica.
Apesar de fugir ao objetivo da
pesquisa, resolvemos analisar melhor
4 questio de como a concepgio de
Matemitica de um professor pode
explicar certos aspectos de sua pritica.

Fiorentini (1995) defende um
ponto de vista que, segundo ele, €
partilhado por  virios outros
educadores matematicos: “a forma
coma vemos/cntendemos a
Matemdtica tem fortes implicacdes no
modo como entendemos ¢ praticamos
o ensino da Matemdtica e vice-versa”
(p. 4. O caso aqui relatado é uma
evidéncia disso e um indicador de

como a concepgio de Matemitica

construida pelo professor durante sua
formagio vai interferir diretamente na
sua pritica de sala de aula.

O professor alvo de nossa anilise
nos foi indicado por colegas, pois e
reconhecido na sua rede de ensino
como um profissional que mantém um
bom relacionamento com seus alunos,
incentivando sua participagio nas aulas,
Além disso, foi indicado por ser
receplivo 4s novas tendéncias que hoje
se apresentam para o ensino da
Matemadtica e, em especial, por endossar
a perspectiva do ‘professor cducador’,
isto &, aquele voltado para uma formacio
mais global e cidada de seus alunos e
Mmenos

voltado para a simples

transmissdo  de  conhecimentos
matemdticos, Do ponto de vista da nossa
pesquisa sobre formas de pensamento
matemdtico evidenciadas pelos alunos,
porém, o acompanhamento de sala de
aula desse professor tornou-se pouco
esclarecedor, pois, contrariamente ao
alunos

esperado, os pouco  se

manifestavam em suas aulas.

Em virtude da indicacic que nos
havia sido dada, esperivamos desse
professor uma postura totalmente
contraria 2 tradicional, isto €,
esperivamos encontrar uma sala e

aula cm que os alunos estivessem
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ativamente envolvidos na construcio
do seu préprio conhecimento. Desse
modo, o que inicialmente nos
surpreendeu em suas aulas foi a
auséncia de didlogo aluno-aluno sobre
questOes relacionadas 3 Matemadtica e
a predominincia quase absoluta de um
discurso de autoridade (Bakhtin, 1981;
Mortimer & Machado, 1997; Wertsch,
1991). Com efeito, o que observamos
foi que, em alguns momentos, o
professor consegue manter um didlogo
com o5 alunos, mas esse didlogo €&
totalmente dirigido por ele. Isto €, nesse
didlogo, a fala do professor nio interage
com a dos alunos de forma a levi-los a
fazer analogias com fatos anteriores, a
incentivar os proprios alunos a
buscarem uma solugiio, ou a aproveitar
as dividas e os erros dos alunos no
sentido de contribuir para a
aprendizagem dos conceitos. Em outras
situagdes, algumas intervencdes
interessantes dos alunos que poderiam
levar a uma generalizaciio do conceito
nao cram devidamente exploradas pelo
professor. Observamos ainda que, em
alguns casos, ele estava preso a uma
regra ou um algoritmo que mascarava
0 conceito € nio percebia outra
solucio, na maijoria das vezes “mais

simples”, envolvendo mais diretamente

esse conceito (David & Lopes, 19984,
1998b).

Para esclarecer melhor as aparentes
contradi¢bes da pritica desse professor,
vamos apoiar-nos numa analise das
intera¢bes professor-aluno-matematica
verificadas em suas aulas. Essa anilise
facilita a identificacio dos papéis
desempenhados pelo professor ¢ pelos
aluncs e evidencia a concepcio de
Matemitica e a concepcic de ensino-
aprendizagem de Matemitica do

professor (Menezes, 1997).

O discurso e a prdtica docente do
professor

Nossa anilise é decorrente das
ohservagdes feitas em duas turmas de
6 série do Ensino Fundamental durante
dois meses e meio, bem como de
conversas informais com esse
professor. Além disso, levamos em
consideragiio as entrevistas com 11
alunos dessas turmas. Os alunos
entrevistados foram selecionados pelo
professor de acordo com a nossa
solicitagio de uma amostra mais ou
menos equilibrada de alunos ‘bons’,

‘médios’ e ‘fracos’ em Matemdtica.

Analisamos o discurso desse

professor e a sua pratica em sala,
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tomando como principais categorias de
anilise a sua concepcio de Matemdtica,
a sua visdo sobre a participagio dos
alunos em sala e sobre o papel do erro
na aprendizagem e a relagio professor-
aluno, Centraremos nossa anilise
inicialmente na entrevista feita com o
professor em virtude da riqueza, em
termas discursivos, dessa entrevista, Os
relatos de sala de aula ¢ as entrevistas
com os alunos servirio de contraponto
e de complementacio para 2 nossa

discussio.
Concepciio de Matemdtica

Na entrevista, o professor deixa clara
a sua visdo da Matemdtica ¢ do ensino
da Matemdtica. Segundo ele, essa
disciplina ndo tem sentido para os
alunos nos dias de hoje, por sua

natureza estitica. -
Textualmente, ele afirma:

A Matemdtica participa pouco da
vida, do cotidiano das pessoas (..) &
wma coisa muito esidtica. Com o
passar dos anos, a mesma coisa que
en aprendi quando fiz o primeiro
grau (na década de 70) muitos
Drofessores trabalbam baje, muitas
cofsas eu lambém trabalbo. Entdo é
um Ccoisd assim gque ndo evoluiu,
parou no tempo, a gente vé pouca
novidade para o primeiro grau

Principalmente, o5 alunos ndo tém
maturidade para saber que aquilo é
interessante, muita coisa ndo vai ser
interossante para ele, ele estd fazendo
aquilo sé para curriculo, para formetr;
Sazer segundo grau, (...).

Essa visao de Matemdtica explica por
que ele considera que, em outras
disciplinas, as aulas podem tornar-se
mais dinimicas, ao passo que com 2
Matemitica isso nio € possivel. Por
outro lado, essa forma de ver o ensino
da Matemdtica impede que os alunos,
eles mesmos, tenham uma visio mais
dinimica do contetdo da disciplina.
Impede que eles vejam a Matcmatica
como um corpe de conhecimentos que
tem uma histdriz. A dlgebra ensinada no
ensino fundamental € a linguagem que
a matemdtica desenvolveu para traduzir
a relagiio entre 0s ntmeros. E necessirio
aprender essa linguagem para saber se

expressar matematicamente.
Participacdo dos alunos

Para o nosso trabalho, interessava

acompanhar uma pritica que
incentivasse a participagio dos alunos
em sala de aula, na expectativa de
observar a relacio do aluno com a
disciplina. Na entrevista, uma das

perguntas se referia a esse aspecto,

Educacio em Revista, Belo Horizonte, n® 32, dez/2000

O discurso e a pratica de um professor

127



)
Q
w
u
L
2
a8
£
3
w
o
o
g
=
hy]
<%
4]
w
c
£
5
o
L0
A
o

128

Interrogado sobre se achava
importante a participa¢io dos alunos
nas aulas de Matemadtica, o professor
responde: “Sem dudvida. Eu acho
interessante a participacio deles
primeiro para ter uma aula mais ativa,
mais participativa, nio ficar cansativa,
nem mondétona, nem a gente ficar

igual ao Silvio Santos, um animador.”

Embora o professor considere a
participacio dos alunos muito
importante na sala de aula de
Matematica, essa participagio se
restringe a ir respondendo as
perguntas que ele faz enquanto

resolve os exercicios no quadro.

Ao responder 3 pergunta sobre
como se di essa participagio nas suas
aulas, ele diz: "Até que na Matematica,
assim, a gente trabalha muito com
nuimero e 4s vezes fica dificil um aluno
expressar alguma coisa, expressar
alguma opinido sobre o assunto; eu
acho que por ser uma drea exata, a
gente tem essa dificuldade”.

O professor considera dificil para
os alunos se expressar na linguagem
simbdlica e formal da Matemitica.
Assim, segundo ele, a prépria natureza
do conhecimento matemdtico estaria
dificultande uma participaciio maior

dos alunos nas aulas.

" Papel do erro na aprendizagem

E provivel que essa mesma
concepgio estitica da Matemadtica o
tenha levado, também, a uma visio
tradicional do erro como coisa que deve
ser evitada, e a ndo cnxergar o papel
positivo do erro do aluno no processo

de aprendizagem.

O trecho seguinte faz parte da

entrevista com ¢ professor:

Eu adoto a prdtica de ndo deixar o
aluno ir ao quadro. Apesar de
algumas pessoas acharem gue
exercita, e acho que
pedagogicamente isso ndo & correto
porgue ele pode ter feito algum
exercicio errado e quando ele vai ao
quadro ensinar, e se estiver ervado, ele
Pode reforgar o erro, ds vezes 0 aluno

pode marcar o erro e ndo o dcerio.

O professor evita as situagdes de
erro em vez de deixd-las aparecer e de
transformd-las em sitvacdes de
aprendizagem. O aluno s ird “marcar
O erro, € ndo o acerto”, se o professor
nio souber conduzir de forma
produtiva uma discussio sobre o erro
do aluno. Atualmente, o erro esta
sendo usado como caminho para a
descoberta, se o professor souber
com ele e

interagir com o0

conhecimento matemitico subjacente.
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Fazer o aluno repensar as estratégias
que © levaram ao erro, contrapondo a
logica usada por ele a logica formal, é
uma forma de interagir com a Matemdtica
(David & Machado, 19906). Porém, uma
visio estitica da Matemndtica esconde
essa dindmica de trabalho,

E a preacupacgio de poupar o aluno
do confronto com o erro que o leva a
limitar ainda mais a participagiio dos
alunos, ao ponto de nem sequer solicitar
que eles resolvam exercicios no quadro:
“Entdo nessa parte de quadro, de
correcio de exercicio, eu nio deixo o
aluno, af € ‘minha praia’ (.. E, no
quadro, eu sempre peco que eles
respondam pra mim {do seu lugar),
pergunto quando tém dividas, corrijo
todos os exercicios e a gente tem essa
troca. Mas, igual eu falei, ¢ dificil na

Matematica uma interacio.”
Relaciio professor-aluno-matemditica

Os extratos de entrevista acima
justificam nossa afirmacio de que o
trabalho realizado por esse professor
nio pode contribuir de forma realmente
eficaz para a melhoria do didlogo e,
portanto, da relaciio dos alunos com a
Matematica. O professor afirma que o
cariter abstrato da Matemdtica leva os

alunos a terem mais dificuldade “para
expressar alguma opinido sobre o©
assunto”, isto €, esse cariter abstrato
aparece como uma barreira, dificil de
transpor, entre 0s alunos e a Matemqtica,

Por outro lado, o bom
relacionamento do professor com os
alunos, que foi diversas vezes reafirmado
nas entrevistas com alguns deles, esta
ocorrendo certamente no aspecto das
relagdes pessoais, mas nido esti passando
nem por uma melhoria do didlogo dos
alunos com a Matemdtica, nem por uma
compreensic mais significativa dos
conceitos matematicos pelos alunos. A
andlise do discurso na sala de aula, como
veremos a seguir, 56 vem confirmar
nossa Suposiciao.

As intervencdes do professor sdo
curtas e com um nivel de exigéncia
reduzido em termos de operacées

19973,

mostram os excertos de aula a seguir.

mentais (Menezes, como

Excerio 1.
Data: 220497

Numa linha reta, um ponto tem

altitude 720m ¢ outro tem
profundidade 150m. Qual a disténcia
entre eles?

O professor resolve o exercicio no
gquadro:
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— 720 m

720m + 150m =
870m

Observo  gue o0s
alunos concordam
gue profundidade é
L om abaixo de zevo e
altitude é acima de

‘_ 150m ZerQ,

Uma aluna pergunta se poderia ser
assim:

is0m Om 720m
I ! I

O professor ndo diz gue sim nem gue
ndo, 56 que seria melbor na vertical
porgue é altitude e profundidade.

Obs.: A aluna que faz o interferéncia
perece estar dssociando o exercicio
a representdcdo nd reta numérica,
mas o professor ndo aproveita sua
observacdo para introduzir essa
representagdo, sendo gue o faz logo
depois do exercicio seguinte.

Excerto 2
Deta: 22/04/97

O professor inicia a aula com a
carrecdo dos exercicios de revisdo que
entregou na tiltima aula.

2)d)
36-{14+4[-57-(-33-49+50)//=
36-(14+{-57-(-82+50))}=
36-(14+[-57-(-32)}=
36-114+[-57+32]}=
36-{14+[-25]1=

30-(14-25}=

36-{-11}=

36+11= 47

O professor diz que devem eliminar
parénteses, colchetes e chauves, nessa
ordem. Alguns alunos dizem que
[fizeram direto da 1° para a 3° linha
(o professor ndo comenta).

Uma alund foz: -57+32=-89. O
professor diz gque estd errado, que ela
deve lembrar-se da regra de sinais
diferentes: subtraem-se 0s nimeros e
conserva-se o sinal do niumero de
maior valor absoluto.

Muitos alunos dizem que resolveram
o CXPressdo com menuvs Passos ¢ que
o resultado fol o mesmo.

Os alunos sempre comentam sua
resolugdo, apesar de o professor ndo
incentivar que resolvam os exercicios
de forma diferente, com menos
passas.

Excerio 3:
Data: 26/06:97
O assunto da aula era potenciacdo.

A aluna E pergunta se pode trocar a
base com o expoernte.

............... Fducagao em Revista, Belo Horizonte, n°® 32, dez/2000



O professor se dirige a el (¢ ndo a sala
todla) e mostra que ndo com o seguinte
exemplo:

3?=3.3=9 e
F=222=8

Os exemplos acima mostram que
quem faz perguntas sio os alunos; o
professor simplesmente apresenta os
exercicios, resclve os exercicios no
quadro, €, quando solicitado, responde
a alguma duivida. As tarefas que o
professor propde sdo rotineiras, de
aplicacio direta do contelddo, nio
dando margem a muita discussio.
Assim mesmo, o pequeno nimero de
interagdes que surge € provocado mais
pelos alunos do que pelo professor.
Este, por outro lado, nio explora todas
as potencialidades das intervengdes dos
alunos, formulando um discurso Ide
aula que pode ser considerado pobre
do ponto de vista das idéias
matematicas nele envolvidas.

As anotaches de aula citadas acima
evidenciam a predominincia de um
discurso de autoridade do professor,
quando o desejivel, para assegurar a
elaboracio de conceitos pelos alunos
(Mortimer & Machado, 1997), seria o

movimento de alternincia entre um

discurso persuasivo e um de
autoridade, cada um deles cumprind
funcbes distintas: “gerar novos
significados” por parte dos alunes, no
caso do discurso persuasivo; “transmitir,
consolidar cu reforgar significados ji
compartilhados por toda a classe”, no

caso do discurso de autoridade.

Embora alguns alunos facam
interferéncias que poderiam scr
facilmente aproveitadas pelo professor
para desenvolver um discurso
persuasivo que contribuisse para que
os alunos, eles mesmos, gerassem
novos significados, o professor sempre
se apdia num discurso de autoridade,
de transmissdo de significados. Par
exemplo, no caso citado da aluna E,
ele poderia ter estabelecido um didlogo
com ela (ou com a turma como um
todo) que a levasse a elaborar melhor
o conceito de potenciagio, mas, a0
contririo, ele se antecipa e
simplesmente procura apresentar para
e¢la um melhor significado. Cabe
ressaltar que consideramos muito feliz
o exemplo apresentado, porém o
professor nio chega a verificar se esse
novo significada foi, ou nio,
compartilhado com a aluna ou com a

turma.
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Consideragdes finais

Nossa discussdo girou em torno da
coeréncia entre o discurso de um
professor e a sua pritica. Embora o
professor nfio correspondesse ao perfil
que buscidvamos para a pesquisa gue
vinhamos desenvolvendo,
surpreendeu-nos, neste estudo, a total
coeréncia entre o discurso e a pritica
desse professor, O que nos levou a
escrever o presente artigo foi o fato de
50 termos percebido essa coeréneia
depois de analisarmos a concepgio de
Matemdtica desse professor, que
mostrou ter papel determinante na sua
dtuacio.

Esse professor consegue um bom
relacionamento com os alunos, que
afirmam gostar dele ¢ se sentirem 2
vontade em sala de aula. Contudo, o
professor alcan¢ga esse ‘bom
relacionamento’ muito mais no nivel das
relacdes pessoais do que no nivel das
interacdes entre os alunos e a disciplina.

Na fala a seguit, o professor explica
como tenta reforgar atitudes positivas
perante 2 Matemitica em uma aluna
com uma histdria anterior de insucesso
e reprovagdes nessa disciplina:

Eu estava trabalbando com eles os

monémios, estava comecando a

explicar mondmios, ia ficar

complicado ... mas estava nagquela
parte mais simaples; ai eu pedi que eles
[flzessen e t6 vendo Id gue o .. esquect
agora o nome deld, que ela ndo
estava fazendo o exercicio e disse:
Vocé ndo vai fazer o exercicio ndo?";
ela responden: 'Ab, Professor! Ndo
adianta, e ndo sei isso mesmo, nao
tem jeito’. Perguntei se ela tinha
entendido o que eu corrigi ¢ ela falou
que stm, mes ndo dava conta de
Jazer, entdo ndo adiantava. Ai en vi
que o proximo exercicio era muito
Sfécil, eu falei: ‘tenta fazer esse aqui,
vamos ld’, Ela fex e viu gque deu certo
e eu disse: ‘0 segundo agora, pega e
faz', os dois eram super fdceis, um
igual ao outro; ela conseguiu fuzer
o outro e ficou super alegre. Na hora
que eq P o terceiro, que fa ser dificil
e ela ndo i conseguir mesmo e id
acabar aquele encanto, ai ei conecet
a corrigir, expliguei mais e ndo deixei
quie ela perdesse aquele encanto ali,

Trata-se de uma situagio

extremamente interessante, e
plenamente justificivel no caso dessa
aluna, com uma histéria de fracasso:
o professor demonstra  uma
sensibilidade muito grande a
dimensio afetiva do processo de

aprendizagem.

Porém, de uma forma geral, ele

parece estar valorizando essa

dimensao afetiva a tal ponto que a

dimensio cognitiva pode sair
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prejudicada, por exemplo, quando
sistematicamente evita o desafio
cognitive, hoje também considerado
fundamental no processo de
aprendizagem. Ele se preocupa em
apresentar  exercicios/problemas
candnicos, simples, que os alunos
resolvem com facilidade, em vez de criar
situagdes mais complexas, que
poderiam servir de motor para novas
descobertas, levando os alunos a

reestruturar seu conhecimento.

Na formacio inicial desse professor
vamos encontrar algumas explicages
para a sua posturd ¢ também para o fato
de ele nio estar conseguindo uma
participacio maior dos alunos no
processo de construgio dos seus
conhecimentos matemaiticos. Uma
abordagem estitica no ensino da
Matemitica é aparentemente
desconfortivel para ele, porque
inviabiliza uwma interagio maior dos
alunos com essa disciplina. Porém, foi
essa mesma visio que ele recebeu em
suza formagio como professor. Isto o
impede, conforme percebemos durante
o periodo de acompanhamento de suas
aulas, de tomar iniciativas para mudar
essa abordagem e sua atuagio como um
1odo.

Comentando sobre sua formacio, ele

diz: “Eu estudel muita Matemitica (no

segundo grau), eu era muito bom na
Matematica, até falo que aprendi mais
Matemdtica no 22 grau do que aprendi
na faculdade”. Ele afirma que a faculdade
deu a ele “uma formacio muito boa, que
ela nio forma a gente como matemético,
cla forma a gente como educador, como
professor”. E resumindo explica que,
apesar disso, teve “uma formacio boa
de Matemitica que posso pegar um
livro, entender o que ele estd explicando
e dali ensinar para o aluno da minha
forma, passar para ele”.

Assim, sua formacio estd
diretamente relacionada com uma visio,
que consideramos limitada, do professor
educador como sendo aquele que se
preocupa com seu aluno, tentando
poupd-lo no momento de enfrentar uma
dificuldade ¢

relacionamento com ele. Sua formacio

tende um bom
se reflete, também, de forma muito clara,
na sua concepgio de participagio dos
alunos nas aulas: ele entende o exercicio
que o aluno fez e o resalve no quadro,
do mesmo modo que ele entende o
que estid no livro e o explica para o
alunc.

O estudo desse caso explicitou as
a visio de

interligagdes  entre

Matemdtica, a forma de ver a
participacio do aluno em sala de aula

e o papel do erro na aprendizagem,
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as relagdes professor-alunos-matematica
e a formaciio desse professor. Nossas
conclusdes reforcam sobremaneira a
importincia da formagdo inicial do
professor e da concepc¢io de
Matemdtica que nela foi construida, ja
que ela se reflete diretamente na sua

postura em sala de aula.
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