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RESUMO

Este texto apresenta um estudo de caso, de natureza interpretativa, focado nas
concepgdes de comunicagdo matematica de uma futura professora, que esta a
iniciar um curso de Educagio Basica (1.° ciclo de estudos, que da acesso aos
segundos ciclos de formagdo de professores — 1.° ¢ 2.° ciclos do ensino basico — e
educagio de infancia). O estudo foi orientado por dois objectivos: (i) conhecer as
concepgdes de uma futura professora sobre a comunicagdo matematica e o papel
que esta desempenha na aprendizagem e no ensino da disciplina; (ii) compreender
como evoluem essas concepgdes sobre a comunica¢do matematica e qual o papel
da formacdo inicial nesse processo de desenvolvimento. Os dados recolhidos,
através de inquérito por entrevista, mostram que a jovem futura professora
defende um modo de comunicagio reflexiva na aprendizagem da disciplina, que,
embora consonante com o seu estilo pessoal, contrasta com a sua experiéncia de
aluna no ensino secundario. A experiéncia no ensino superior, embora ainda no
principio, revela ja a sua influéncia na forma como concebe o papel da linguagem
matematica na comunicacdo e no valor da discussio na aprendizagem.

A comunicagdo na aula de Matematica é um tema que tem ganho nas ultimas
duas décadas apreciavel importancia, primeiro na agenda da investigacdo em
educag@o matematica, tanto em Portugal como no estrangeiro, e depois nas
preocupagdes das autoridades educativas e nos documentos curriculares.

No caso portugués, e acompanhando o movimento internacional, o interesse
da investigagdo em educagdo matematica pela comunicagdo ganhou
particular relevo em meados da década de 90, do século XX, com trabalhos
de Menezes (1995), Veia (1996) e Almiro (1998), todos eles focados no
papel do professor no processo comunicativo. Na década seguinte, esse
trabalho da investiga¢do portuguesa intensificou-se e alargou-se a outras
dimensdes da comunicag@o que tem por palco a aula de Matematica, focando
também o aluno (Costa, 2007; Fonseca, 2006; Martinho, 2007; Menezes,
2004; Menezes e Ponte, 2006; Menezes e Ponte, 2009; Ponte et al., 2007a;
Tomas-Ferreira, 2005).

Os documentos curriculares portugueses de Matematica, em consonancia
com o avango da investigagdo, tém vindo a incorporar de modo crescente a
comunicagdo matematica. Os programas do ensino basico dos 2.° ¢ 3.° ciclos,
do inicio da década de 90, colocam a comunicagdo ao nivel das
capacidades/atitudes, quando formulam os objectivos gerais, embora depois
nio lhe concedam o relevo correspondente. Cerca de uma década depois
(2001), o Curriculo Nacional destaca a comunicacdo (e acrescenta-lhe o
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adjectivo matemadtica), colocando-a, a par da pratica compreensiva de
procedimentos e da exploracdo de conexdes, com um aspecto transversal da
aprendizagem da Matematica. O novo programa de Matematica do ensino
basico (Ponte et al., 2007b) da ainda mais saliéncia e importdncia a
comunicagdo matematica, atribuindo-lhe um duplo papel. Na linha do
Curriculo Nacional, embora com mais for¢a, a comunicagdo matematica é
elevada a objectivo curricular, sendo uma das trés capacidades transversais (a
par da resolugdo de problemas e do raciocinio matematico), em articulagédo
com os temas matematicos. O outro papel reservado a comunicagio ¢ de
natureza metodologica, ou seja, a comunicagdo matematica assume-se como
instrumento de ensino do professor e também de aprendizagem dos alunos.

O professor, peca fulcral do sistema educativo, colocado perante a mudanga
curricular tem necessidade de reconfigurar a sua pratica e desenvolver o seu
conhecimento profissional. Este conhecimento ¢ de natureza muito
diversificada, incluindo saberes relativos ao que vai ser ensinado (neste caso,
a Matematica), saberes relativos aos alunos e a forma como aprendem,
saberes relativos ao curriculo e saberes relativos a acg@o de ensinar (a
instrugdo). Todos estes saberes, mais ou menos organizados, correspondem

as teorias do professor que organizam as suas acgdes — as suas concepgades.

As concepgdes sobre a comunicagdo sdo de natureza transversal, estando
presentes na propria Matematica (tanto mais que esta actividade humana,
mais do que a maior parte das outras, utiliza em conjugacdo com a lingua
materna uma linguagem propria), na forma de conceber o ensino (por
exemplo, no papel do professor e na natureza das tarefas), no modo de
organizar a aprendizagem (por exemplo, na valorizag¢@o ou ndo da discusséo,
na negociacdo de significados e na aquisi¢@o de conceitos matematicos).

Que concepgdes revelam os professores e futuros professores sobre a
comunicagdo matematica que ocorre em sala de aula? Como se desenvolvem
estas concepgdes de comunicagdo e que papel tem a formag@o inicial neste
processo? Estas questdes tém sido pouco abordadas pela investigagdo
portuguesa, tendo Ponte et al. (2007a) sublinhado que existe uma assimetria
clara entre o que se sabe do papel dos programas de formagio continua na
construcdo das concepgdes dos professores sobre a comunicacdo matematica,
mas muito pouco sobre o impacto da formagdo inicial nessas concepgdes.
Tendo em conta estas preocupagdes, realizou-se um estudo de caso de uma
aluna que estd a frequentar um curso de Educag@o Basica (1.° ciclo de
estudos), o qual lhe dara acesso a profissdo de professora de Matematica (2.°
ciclo do ensino basico), tendo como objectivo: (i) conhecer as suas
concepgdes sobre a comunicagdo matematica e o papel que esta desempenha
na aprendizagem ¢ no ensino da disciplina; (ii) compreender como evoluem
essas concepgdes sobre a comunicagdo matematica ¢ qual o papel da
formacdo inicial nesse processo de desenvolvimento.
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CONCERC()ES DE PROFESSORES SOBRE A COMUNICAGAO
MATEMATICA

A comunicag¢@o tem vindo a ser cada vez mais valorizada enquanto processo
pelo qual os alunos aprendem Matematica e ndo unicamente como objectivo
curricular. Esse facto tem consequéncias no modo como os professores
pensam ¢ agem na aula de Matematica. A forma como os professores
organizam as suas aulas de Matematica revela, em grande medida, as suas
concep¢des. Dada a transversalidade da comunicagio no ensino e
aprendizagem, as concepgdes dos professores t€ém uma forte componente de
aspectos relacionados com essa comunicagdo. Diversos autores té€m-se
debrucado sobre a forma como a comunica¢cdo matematica se desenrola na
sala de aula, nomeadamente sobre os papéis desempenhados por professor e
alunos, a natureza do discurso produzido e a forma como isso se traduz em
aprendizagem (Brendefur e Frykholm, 2000; Wood, 1998). Destes trabalhos,
destaca-se a contribui¢do de Brendefur e Frykholm (2000) que desenvolvem
constructos de andlise da comunicagdo matematica de sala de aula, os modos
de comunicagdo, que representam concepgdes organizadoras do ambiente de
sala de aula. Estes autores apontam quatro concep¢des de comunicagio
matematica: (i) modo de comunicag¢do wunidireccional; (ii) modo de
comunicagdo contributiva; (iii) modo de comunicagdo reflexiva; e (iv) modo
de comunicagdo instrutiva.

A comunicagdo wunidireccional caracteriza-se por o professor dominar o
discurso da aula, expondo os conceitos e explicando € modelando a resolucdo
dos exercicios tipicos. O papel fundamental dos alunos é ouvir o professor,
para depois reproduzir oralmente e por escrito, sendo a eficicia deste ensino
medida pela aproximagdo entre o que o professor expde e aquilo que o aluno
¢ capaz de reproduzir. Esta concep¢do de comunicagdo como transmissio
(Carvalho, 1983) segue uma orientagdo positivista, concebendo o
conhecimento como um corpo de “verdades objectivas” que sdo passiveis de
ser transferidas para o aluno, de forma declarativa, recorrendo para isso a
linguagem verbal.

A comunicagdo contributiva, como o proprio nome sugere, valoriza a
interac¢do entre alunos e professor. No entanto, o maior protagonismo dos
alunos nas aulas nfo tem uma expressdo significativa na qualidade da
interac¢@o mantida. O professor permite que os alunos participem no discurso
da aula, mas essa participacdo concretiza-se através de intervengdes curtas e
de um nivel cognitivo baixo — algumas vezes, essas intervengdes sdo de uma
s6 palavra, como sim e ndo —, assumindo o professor o papel de validar as
respostas.

A terceira concep¢do de comunicagdo matematica — comunicagdo reflexiva —
funda-se no conceito de discurso reflexivo (Cobb et al., 1997), sendo
caracterizada por valorizar a reflexdo dos alunos sobre a ac¢do desenvolvida,
incluindo-se nela a actividade dos alunos que decorre da realizagdo de
tarefas, em particular a actividade discursiva. Aquilo que professor e alunos
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fazem na aula (incluindo-se nesta ac¢do o que dizem), torna-se num objecto
de discussdo. Nesta concepgdo de comunicagio, o centro da autoridade sobre
o saber deixa de estar centrado no professor e transfere-se para o espaco
argumentativo — uma afirmagdo passa a ser aceite pelo grupo
professor/alunos pela forca da justificag@o apresentada. A comunicagéo surge
assim associada ao sentido etimologico do termo — comunicar esta ligado ao
adjectivo comum e ao substantivo comunidade — significando partilha de
saberes entre pessoas (Carvalho, 1983).

A comunicag¢do instrutiva torna-se mais do que a simples interac¢do entre
professor e alunos, influenciando também o prdoprio acto de instrugdo,
integrando as ideias dos préprios alunos. Para Brendefur e Frykholm (2000),
a comunicagdo instrutiva “é aquela em que o curso da experiéncia da sala de
aula ¢ alterado como resultado da conversag@o” (p. 148), ou seja, esta forma
de comunicac@o envolve o que o professor faz para organizar o processo de
ensino, tendo assim uma natureza metacognitiva.

O estudo realizado por Brendefur e Frykholm (2000) revela um significativo
contraste entre os dois casos, futuros professores (Becky e Brad), ambos ja
com experiéncia de leccionag@o em sala de aula durante o curso de formagéo
inicial. Becky reconhece a necessidade de promover entre os alunos a partilha
de ideias; ja Brad, estd convencido de que o ensino directo, em que o
professor é o protagonista (comunica¢@o uni-direccional), constitui a melhor
forma de os alunos aprenderem Matematica. Brendefur e Frykholm (2000)
afirmam que estas concepgdes comunicativas contrastantes, ndo podendo ser
atribuidas ao curso de formagfo inicial, devem-se essencialmente as suas
experiéncias enquanto alunos do ensino secundario, fortemente marcadas
pelo ensino tradicional unidireccional. Para além disso, Brendefur e
Frykholm (2000) acrescentam que Becky tinha, ao contrario de Brad, uma
certa predisposicdo para a reflexdo. A forma como cada um deles concebe o
conhecimento matematico ¢ igualmente diferente. Enquanto Brad o via como
um corpo constituido por defini¢des e procedimentos, Becky encarava o
conhecimento matematico como algo em construgdo, através da discussio e
da comunicagdo reflexiva, tal como procura fazer nas suas aulas.

O trabalho de Menezes (2004), situado no contexto de um projecto de
natureza colaborativa, com trés professores do 1.° ciclo do ensino basico,
revela progressos assinaldveis nas suas concepgdes sobre a comunicacio
matematica, passando todos eles a valorizar mais a comunicacio reflexiva, na
qual os alunos assumem um papel de maior destaque no discurso que se gera
na sala de aula: “Quanto aos modos de comunicago subjacentes as aulas dos
professores, a comunicagdo reflexiva passa a ser a predominante, quando
antes, ¢ principalmente nos professores mais jovens, imperava a
unidireccional e a contributiva.” (p. 575).

Martinho e Ponte (2005) relatam um estudo, da mesma natureza do de
Menezes (2004), com uma professora do 3.° ciclo em que, apesar das
dificuldades manifestadas, o trabalho desenvolvido no contexto da formagao
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teve sério impacto nas suas concepgdes sobre a comunicagdo matematica,
nomeadamente na sua tomada de consciéncia da importancia da comunicagio
na sala de aula para a aprendizagem e também da necessidade de enriquecer
os padrdes de comunicagdo praticados.

O estudo realizado por Ponte et al. (2007a), com jovens professores que
leccionam Matematica ao ensino basico, revela que as suas ideias sobre a
comunicagdo matematica t€m pouca influéncia daquilo que sdo os resultados
da investigagdo nesta area. Os autores assinalam, que, contudo, ¢ patente que
“em alguns dos jovens professores a presenca de ideias importantes, como o
valor das questdes abertas, a importancia de ndo responder directamente aos
alunos mas leva-los a reflectir sobre as suas proprias questdes, a necessidade
de explicar os raciocinios e explicar as ideias” (p. 69). Estes autores
concluem que esta diversidade relativa sobre as ideias que os jovens
professores tém da comunicacdo matematica deixa pensar que a formagdo
inicial de professores tem conseguido chamar a ateng¢@o, embora de forma
muito variavel, para estas questdes junto dos seus formandos.

A COMUNICAGAO MATEMATICA NOS DOCUMENTOS
CURRICULARES

A crescente atencdo concedida a comunicag@o na aula de Matematica tem-se
reflectido nos curriculos escolares, tanto em Portugal como em outros paises.
No caso dos documentos curriculares portugueses do ensino basico das
ultimas duas décadas, a comunicag@o tem uma presenga que evoluiu ao longo
do tempo, tanto quantitativamente (nimero de referéncias nos documentos)
como qualitativamente (natureza do papel que lhe € reservado).

Os programas de Matematica do ensino basico, do inicio da década de 90 do
século XX, incorporam ja a comunicacdo, embora de forma muito
abrangente, ao nivel das finalidades e dos objectivos gerais. O programa do
1.° ciclo, publicado em 1991, embora refira que “as grandes finalidades do
ensino da Matematica para o conjunto dos trés ciclos do Ensino Basico [sdo]:
(i) desenvolver a capacidade de raciocinio; (ii) desenvolver a capacidade de
comunicagdo; (iii) desenvolver a capacidade de resolver problemas,” (DEB,
2004, p, 163), depois ndo lhe da expressdo no resto do documento. Pelo
contrario, enfatiza mesmo a linguagem matematica em detrimento da
comunicagdo: “E necessario que, desde muito cedo, as criangas se apercebam
de que a Matematica é também uma linguagem que traduz ideias sobre o
mundo que as rodeia. Uma das dificuldades mais sentidas por criangas destas
idades é a tradug@o do real e da linguagem comum para a linguagem
simbolica da matematica.” (DEB, 2004, p. 170)

Os programas de Matematica do ensino basico dos 2.° e 3.° ciclos, da mesma
altura, apresentam a comunicag@o como uma das quatro capacidades/atitudes,
nos objectivos gerais, envolvendo: (i) Desenvolver a capacidade de
comunicagdo; (i) Compreender enunciados orais e escritos, distinguindo o
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essencial; (ii1) Exprimir oralmente ou por escrito enunciados de problemas,
processos, conclusdes; (iv) Utilizar a nomenclatura adequada (simbolos,
designagdes...); (v) Interpretar e utilizar representacdes matematicas; (vi)
Transcrever mensagens matematicas da lingua materna para a linguagem
simbdlica e vice-versa (Ministério da Educag@o, 1991, p. 7). Apesar desta
maior visibilidade inicial, no restante documento ndo existe o correspondente
relevo, pelo que a recomendacio se perde bastante.

No Curriculo Nacional (2001), a comunicacdo ganha maior importancia e
nivel de detalhe:

A comunicagdo inclui a leitura, a interpretagdo e a escrita de pequenos textos de
matematica, sobre a matematica ou em que haja informagdo matematica. Na
comunicagdo oral sdo importantes as experiéncias de argumentagio e de discussio
em grande e pequeno grupo, assim como a compreensdo de pequenas exposi¢des
do professor. O rigor da linguagem, assim como o formalismo, devem
corresponder a uma necessidade e ndo a uma imposicao arbitraria. (DEB, 2001, p.
14)

O novo programa de Matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007b)
concede a comunica¢do matematica um papel de grande importancia, tanto
no ensino como na aprendizagem da Matematica. Este processo matematico
ganha forga, sendo colocado, juntamente com a resolugdo de problemas e o
raciocinio matematico, como competéncia transversal aos quatro temas
matematicos. Nessa medida, ¢ de modo diferente dos documentos
curriculares anteriores, a comunicag@o, enquanto objectivo curricular, ganha
conteudo ao longo dos trés ciclos do ensino basico:

A comunica¢do matematica ¢ uma outra capacidade transversal a todo o trabalho
na disciplina de Matematica a que este programa da realce. A comunicagdo
envolve as vertentes oral e escrita, incluindo o dominio progressivo da linguagem
simbdlica propria da Matematica. (...) O desenvolvimento da capacidade de
comunicagdo por parte do aluno, é assim considerado um objectivo curricular
importante e a criagdo de oportunidades de comunicagdo adequadas é assumida
como uma vertente essencial no trabalho que se realiza na sala de aula. (p. 10)

Para além deste papel, o programa de Matematica do ensino basico destaca
igualmente a comunicacdo na sua vertente metodologica: “Desenvolver a
capacidade de resolucdo de problemas e promover o raciocinio e a
comunicagdo matematicos, para além de constituirem objectivos de
aprendizagem centrais neste programa, constituem também importantes
orientagdes metodoldgicas para estruturar as actividades a realizar em aula.”
(p. 11). Assim, a comunicagdo cumpre um importante papel nas actividades
de ensino do professor ¢ também nas de aprendizagem dos alunos.

METODOLOGIA

Este estudo segue uma orientagdo interpretativa, tendo-se optado por realizar
um estudo de caso de uma aluna, futura professora, de um curso de Educacdo
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Basica de uma escola superior de educagdo. A aluna, a quem foi atribuido o
pseudénimo de Carolina, estava a frequentar o 1.° ano, a iniciar o 2.° semestre
do curso, tendo frequentado até ai uma disciplina da area de Matematica
(Matematica para a Educagdo Basica).

A recolha de dados foi realizada através de entrevista semi-estruturada que
decorreu na escola que frequenta. A entrevista, para além das questdes sobre
a comunica¢do matematica, contemplou a apresentacdo de dois episddios de
sala de aula de Matematica (em anexo) que a futura professora foi chamada a
comentar no plano comunicativo. A introdugdo destes episddios na entrevista
visou fornecer elementos para a reflexdo da futura professora (uma vez que
esta ainda ndo tinha tido, até ai, qualquer contacto com a sala de aula de
Matematica no contexto do seu curso de formacdo inicial).

A entrevista foi dudiogravada e posteriormente transcrita. ApoOs esta
transcrigdo, e tal como tinha sido combinado com a participante, o texto
obtido foi devolvido para ser corrigido caso ela considerasse necessario. Para
além disso, juntamente com o texto transcrito, foram enviadas a aluna
algumas questdes adicionais que visaram esclarecer alguns aspectos do seu
discurso. A aluna nao fez alteragdes a entrevista, respondendo unicamente as
questdes colocadas. No final do texto reenviado ao investigador, a aluna
comentou positivamente a oportunidade de reflexdo sobre a comunicagdo
matematica que a entrevista lhe tinha proporcionado.

A anélise de dados assentou na analise de conteudo das respostas dadas pela
participante, procurando-se identificar regularidades e, em seguida,
categorizar a informacdo. Assim, para atingir os objectivos da investigacdo,
foram considerados trés temas de analise: (i) visdo da comunicagdo; (ii)
perspectivas sobre a comunicagdo na sala de aula; e (iii) experiéncias de
comunicagdo ¢ evolugdo das concepgdes. Para cada um, foram definidas
categorias formais que emergem da literatura e dos dados empiricos.

CAROLINA

Carolina, com 19 anos, chegou ao ensino superior vinda do ramo de
“Ciéncias e Tecnologia”, tendo tido a disciplina de Matematica até ao 12.°
ano. Estd a frequentar o curso de Educag@o Basica, tendo concluido o
primeiro semestre. Até ao momento, teve uma disciplina da area de
Matematica, designada Matemdtica para a Educa¢do Badsica, na qual os
alunos sdo desafiados a reflectir sobre as suas experi€éncias matematicas
enquanto alunos (nos ensinos basico e secundario) e os introduz, a partir da
leitura e discussdo de textos ¢ também da resolugdo de tarefas matematicas,
as origens do pensamento matematico, natureza da disciplina, processos
usados na constru¢do do conhecimento matematico, evolugdo histéria dos
diversos ramos da Matematica e a Matematica nos curriculos escolares.

Carolina ¢ uma pessoa bem-disposta e revela uma certa descontrac¢do no
contacto inicial. Em nenhuma disciplina das que frequentou no 1.° semestre
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do curso trabalhou o tema da comunicacdo matemdtica. A entrevista revela
que ndo tinha muita reflexdo sobre o tema, tendo realizado alguma durante o
seu decorrer. Expressdes da entrevista como, por exemplo, “vao-me surgindo
assim as coisas a medida que falo”, indiciam a reflexdo que vai realizando
durante a conversa.

Visdo da comunicagéao

Carolina comega por reflectir sobre a comunicacdo em geral, concebendo-a
como algo proprio do ser humano, constituindo-se como um meio que
permite, por um lado, estabelecer ligag¢do e, por outro, cambiar informagao:

Acho que ¢ da natureza do ser humano, a partida, comunicar com outros. A
comunicagdo ¢ uma ligagdo que se estabelece entre algo ou entre duas
pessoas para transmitir informagao. Por exemplo, a linguagem ¢ um tipo de
comunicagdo. Existem diversas formas de comunicar.

Quando procura pensar sobre o papel da comunicagéo na actividade humana,
Carolina mostra que nunca tinha reflectido muito sobre este tema. A reflexao
que inicia leva-a a identificar a comunica¢do como uma forma de as pessoas
se relacionarem e, sobretudo, como uma forma de transmitir conhecimento:

A comunicagdo é importante para transmitir conhecimento entre geragdes,
para [pausa] no fundo, ¢ uma fora de expressar, ¢ uma forma de
convivéncia. [pausa]. Ndo sabia que isto era tdo dificil. [risos] E que eu
nunca reflecti sobre isto. O primeiro papel que me lembrei para a
comunicagdo ¢ a transmissdo de conhecimento, mas podera haver outros.

Deslocando a sua atengdo para a comunicag@o na Matematica enquanto area
de saber, reafirma o seu papel na transmisso de conhecimento: “Permite
partilhar dados entre os investigadores, os matematicos, pois € através da
partilha que surgem novas ideias. Permite também a transmissdo de
conhecimentos a outras geragdes.”. Neste ambito, referencia a especificidade
que a linguagem da Matematica confere a esta comunicagdo, facto que, no
seu entender, pode ser fonte de problemas:

A comunica¢do matematica ¢ uma comunicacdo especifica, ndo ¢? Visa a
transmiss@o de conceitos especificos, pode ser dificil estabelecer essa
comunicacdo quando ndo existem as tais bases. Por isso, ndo é facil
estabelecer essa comunicacdo. Ha a comunicagdo geral, mas depois ha
comunicagdes especificas entre determinados grupos consoante as
circunstincias. E uma comunica¢do (...) que tem os seus proprios
processos, 0s seus proprios simbolos.

Para Carolina, os simbolos sdo usados pelos matematicos com dois
objectivos. O primeiro é universalizar a linguagem e, dessa forma, facilitar a
comunicagdo entre os matematicos, diminuindo a ambiguidade. O segundo
objectivo liga-se com a possibilidade de os simbolos economizarem o
discurso:
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Havendo varias linguagens, isso provoca sempre ambiguidades, esses tais
problemas de comunicacdo. [risos] VaAo-me surgindo assim as coisas a
medida que falo. (...) O facto de existir uma linguagem propria permite
expandir e universalizar. Tipo, ser igual em todos os sitios. E talvez seja
isso. Um matematico que queira comunicar com outro, de outro pais, 0s
simbolos ajudam a comunicag@o. Sem os simbolos seria dificil comunicar.
Os simbolos também s3o uma forma mais facil de expor as ideias. Ha
coisas que se escritas em linguagem corrente ocupariam imenso espago.
Demonstragdes [pausa] é também uma forma facilitadora de expor ideias.

Perspectivas sobre a comunicag¢ao na aula

Em termos de Matematica escolar, Carolina revela uma concep¢do da
comunicagdo mais abrangente. Continuando a evidenciar que a sua reflexdo
sobre o tema ndo ¢ muito extensa, reconhece que para além da transmissao de
conhecimento, a comunicagdo que decorre na aula de Matematica serve
outros objectivos, como o conhecimento do outro:

Na sala de aula, tem que haver outras preocupacdes para além da
transmiss@o de conhecimento. A comunicag¢o, acho eu, ajuda nessas outras
fungdes. O professor também deve [pausa] deixe 14 ver se consigo explicar
[pausa] (...) o professor ndo se deve preocupar em sO transmitir
conhecimento sem se preocupar também em conhecer os alunos, considerar
a individualidade dos alunos e talvez ai a comunicagdo também tenha um
papel importante pois ¢ através da comunicagdo que eu consigo perceber o
mundo do aluno.

Carolina amplia a forma como concebe a comunicagdo na aula de
Matematica ¢ o papel que o professor desempenha neste processo,
salientando duas possibilidades: o monologo, associado a exposi¢do pelo
professor, e o didlogo, associado a interac¢do entre o professor e os alunos:
“O professor quando comunica pode estabelecer um monoélogo ou um
didlogo com os alunos. Pode haver um momento que é s6 de exposicdo e
outro em que pode haver interac¢do com os alunos: de exprimir opinides, de
debate [pausa] por exemplo, o debate é uma forma interessante de expor o
conhecimento.”

Colocando na balanga os dois modos de o professor actuar na aula de
Matematica, Carolina evidencia a importdncia que representou para si,
enquanto aluna do ensino secundario, a possibilidade de interagir com os
outros e confrontar ideias através da discussao:

A exposi¢do ¢ importante mas o debate consegue atingir os objectivos
pretendidos. Por exemplo, quando existe... [pausa] as matérias mais
presentes sdo aquelas em que confrontei as minhas opinides, as minhas
vivéncias. Enquanto que outras que apenas ouvi, ndo confrontei, néo
critiquei provavelmente a maioria esqueci. E, portanto, o debate permite
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isso, exprimir o que sei e confrontar. La esta, permite a comunicacdo entre
as pessoas. L4 esta, ¢ uma forma em que se atingem melhor os objectivos.

Carolina reforga esta ideia, colocando a comunicagdo num lugar central na
sua teoria da aprendizagem da Matematica, que passa por um posicionamento
activo do aprendente face a informacdo que ¢ emitida por alguém. Ficar por
ai, sem confrontar com os outros e, sobretudo, com o seu proprio
conhecimento, € para Carolina deixar o processo inacabado:

Se uma pessoa recebe uma informagdo e aceita simplesmente, vai ter
dificuldade em compreender porque a compreensdo sé vem da
confrontagdo com o que sabemos, com o que vivemos e depois temos que
ter liberdade de dizer “eu concordo” ou “n@o concordo”, consoante o que
sei. O professor até me pode abrir novas perspectivas e chegar a conclusio
que a perspectiva que eu tinha nfo se adapta tanto a realidade. Sei naquele
momento, ndo confronto ¢ nio compreendo. E s aceitagdo. Por isso é que
eu digo que numa aula expositiva se corre esse risco.

Apesar de em alguns momentos parecer usar os termos ‘“exercicio” e
“problema” de forma indiferenciada, Carolina associa os problemas a tarefas
que suscitam uma comunicacdo de natureza mais rica e, pelo contrario, os
exercicios a situacdes bastante dirigidas — podendo visar a aferi¢do de
aprendizagens realizadas — e com menos possibilidade de debate:

Na Matematica, o problema deve ser o ponto de partida e s6 depois se
devem fazer exercicios para ver se se aprendeu através do problema. Claro
que um problema suscita mais comunicagdo porque ha sempre opinides
divergentes. Eu quando penso num problema penso logo numa questdo,
algo a que ainda ndo se chegou a uma conclusdo. Um exercicio penso numa
indicacdo, tipo “faz isto” , “resolve aquilo”, isso ndo proporciona a
discussdo assim tanto.

Instada a comentar os dois episddios de sala de aula (em anexo), Carolina
revela coeréncia nas suas concep¢des, valorizando a importancia de os alunos
confrontarem opinides, discutirem e reflectirem como meio de aprender
Matematica:

Identifico-me mais com o episdédio B porque considero que ¢ um método
mais eficaz e interessante de dar aulas e de conseguir os objectivos que se
pretende atingir numa sala de aula. O segundo didlogo [B] baseia-se em
interrogagdes e tem como ponto de partida um problema. Isto permite que
haja, por parte do aluno, uma confrontacdo com o conhecimento que ja
possui previamente, existe reflexdo, critica, ponderagdo do melhor caminho
a tomar e desenvolvimento de capacidades necessarias ao trabalho em
grupo.

Pelo contrario, no episdédio A, Carolina aponta duas dificuldades no campo
comunicativo. A primeira ¢ o perigo de o professor ndo conseguir
monitorizar a aprendizagem por falta de informag@o dos alunos. A segunda
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prende-se com a opg¢do do professor por um discurso “afirmativo” ¢ ndo por
um discurso “reflexivo” (as poucas perguntas que Carolina identifica no
episddio visam a simples confirmagio):

No primeiro episdédio acontece praticamente o contrario, sendo que a
desvantagem que considero mais “grave” ¢ o facto de o professor correr um
grande risco de ndo se aperceber das duvidas e das dificuldades dos alunos,
pois ndo existe um incentivo a participacdo dos alunos, sendo que esta s6
acontece por iniciativa propria, e deste modo ndo existe uma transmissdo
de duvidas ou dificuldades encontradas. E um dialogo que se apoia
somente em afirmagdes, ndo constando interrogagdes, a ndo ser “Certo?”,
“Ok?”, interrogagdes que visam apenas confirmar as afirmagdes anteriores.

Carolina reforca esta ideia, comparando os dois episddios: “A comunicacdo
tem um papel mais activo e ¢ mais fomentada no episdédio B. No episddio A,
a comunicagdo tem maioritariamente um sentido: professor-aluno. E uma
comunicagdo fechada”. Continua, referindo que: “J4& no episdédio B, a
comunicagdo ocorre nos dois sentidos, portanto, professor-aluno e aluno-
professor. Existe espago para a discussdo de ideias, para a transmissdo livre
de opinides de cada pessoa”.

Como seria de esperar, Carolina nunca teve contacto directo com os
documentos curriculares de Matematica. Por isso, tem a visdo do curriculo
ensinado pelos seus professores. A partir dessa reflexdo, considera que o
desenvolvimento da capacidade de comunicagcdo ¢é algo importante na
formacéo dos jovens:

Acho que isso € importante porque nao se pretende que saiam pessoas com
muito conhecimento e saiam de uma sala de aula e ndo saibam comunicar
com os outros. Nao saber lidar com os sentimentos, porque a comunicago
também permite lidar com isso [pausa] sentimento, pensamentos. Acho que
a escola ndo deve s6 formar pessoas com um largo campo de
conhecimento, mas também com as capacidades fundamentais, principais,
que ¢ preciso ter fora da sala de aula, como ser humano.

Contudo, assinala que os professores ndo parecem valorizar muito o
desenvolvimento dessa capacidade:

Acho que a comunicagdo ¢ algo que nos devemos aprender na escola, mas
da-me a ideia de que ndo ¢ algo que os professores valorizem muito. Na
minha opinido, os professores t€ém muito a preocupacdo de transmitir o
conhecimento, que tem que corresponder com o programa, e t€m que dar
tudo em pouco tempo. Talvez pela falta de tempo, parece ndo haver
preocupagdo com o desenvolvimento dessas outras vertentes.

Experiéncias de comunicacgao e evolugao das concepgoes

A sua experiéncia de aluna do ensino secundario mostrou-lhe um modelo de
comunicagdo que seguia sobretudo o modelo expositivo de transmissdo de
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informagdo, iniciado pela explicagdo do professor, que era acompanhada
pelos alunos, seguida da resolugdo de exercicios de aplicagdo: “A minha
experiéncia enquanto aluna no fugiu muito a estas aulas expositivas. Se
calhar agora, neste ultimos anos, tenha mudado um bocadinho, mas a maioria
foi o professor expor a teoria no quadro, nds a ouvirmos e depois a tentarmos
aplicar em exercicios.”.

Carolina faz referéncia a um outro modelo de ensinar e aprender, em que a
comunicagdo tem um papel diferente — com uma natureza mais reflexiva —,
embora nfo o tenha experimentado na disciplina de Matematica:

No Secundério jé senti outro modo de proceder que foi fazer os exercicios
antes de ter a matéria e depois comparar mais tarde como os outros. Isso ja
¢ outra forma. Uma ¢ receber a informagdo, primeiro, e depois tentar
aplica-la. A outra € resolver os exercicios, primeiro, e recorrer, 14 estd, aos
conhecimentos que ja tenho para tentar responder aquelas perguntas e s6
depois adquirir o conhecimento sobre essas mesmas perguntas. Ja ¢ outro
método. Isto foi no liceu, s6 com um professor e ndo foi a Matematica. A
Matematica foi sempre assim: exposicdo e aplicagdo de exercicios e
trabalhos para casa.

Durante o seu curso de Educac¢do Basica, ainda muito no inicio, Carolina
assinala que o tema da comunicagdo ndo foi debatido explicitamente,
especialmente nas disciplinas onde isso lhe pareceria ser mais ébvio, como as
da area de Portugués: “No curso nds tivemos uma cadeira de Linguistica.
Vimos que havia um orador, uma mensagem e um ouvinte, mas nés focamos
muito o orador. Essa palavra, a comunicac¢io, ndo constou muito”.

A disciplina de “Matematica para a Educacdo Basica”, que Carolina
frequentou no 1.° semestre do curso, tratou um conjunto de aspectos que, sem
estarem focados na comunicagdo matematica — talvez por isso, a aluna ndo
lhe faca qualquer referéncia quando questionada —, estdo intimamente
relacionados com ela. Concomitantemente, Carolina integra no seu discurso —
e muito provavelmente com impacto nas suas concepgdes — um conjunto de
ideias ligadas com a comunicagdo matematica, quando refere que: “Ha a
comunicagdo geral, mas depois had comunicagdes especificas entre
determinados grupos consoante as circunstancias. E uma comunicacdo (...)
que tem o0s seus proprios processos, 0s seus proprios simbolos.”; “Um
matematico que queira comunicar (...) os simbolos ajudam a comunicagdo.
Sem os simbolos seria dificil comunicar.”.

A jovem revela ter consciéncia de que a sua concepgdo de comunicagdo esta
num processo de desenvolvimento, quando afirma: “Acho que ainda tenho
um conceito muito limitado de comunicacdo (...) tenho a certeza disso. (risos)
Mas eu espero ter oportunidade de mudar isso, ao longo deste curso.”.
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CONCLUSOES

A concepgdo de comunicagdo que a jovem evidencia emerge do seu estilo
discursivo, ou seja, ainda que ndo o tivesse explicitado, esta concepgdo ter-
se-ia revelado no seu género de conversagdo. Carolina evidencia uma
concepc¢do de comunicacio reflexiva — tal como o propdem Brendefur e
Frykholm (2000) e como surge nos professores estudados por Menezes
(2004) e Martinho e Ponte (2005) — que na sua perspectiva ndo ¢é
contraditério com a ideia de transmissdo, que algumas vezes associa a
informagdo ¢ outras a conhecimento. A jovem apresenta, pois, os dois
sentidos de comunicagdo indicados por Carvalho (1983), sendo visivel que a
componente reflexiva esta presente mesmo quando se refere a transmissdo de
conhecimento. Alias, a aluna distingue o plano da comunicagdo na
Matematica enquanto Ciéncia do plano da comunicagdo na Matematica
escolar, acentuando a necessidade da componente reflexiva na segunda — que
associa a discussdo, utilizando o termo “debate” para a descrever.

Em termos de sala de aula, e de forma surpreendente, tendo em conta o seu
percurso escolar, muito marcado por um estilo de ensino unidireccional ou,
em alguns momentos, contributivo, e também para a sua idade, revela possuir
uma perspectiva da aprendizagem bastante consistente (que ndo circunscreve
a Matematica), onde a comunicag¢do tem um papel fundamental, permitindo a
expressdo das ideias e, sobretudo, a sua confrontagdo. Apesar da sua
experiéncia como aluna ter passado por um modelo em que o professor expde
a matéria e depois os alunos resolvem exercicios (portanto, da teoria para a
pratica), defende que o modelo de ensino-aprendizagem pode ser invertido,
comeg¢ando nos problemas para fazer surgir o conhecimento matematico
(acredita que, dessa forma, se prefigura um clima mais favoravel a
discussdo).

Carolina mostra também ser sensivel aos diversos tipos de perguntas do
professor, sendo isso particularmente marcante na analise que faz dos dois
episddios de sala de aula. No plano da comunicagdo matematica, a jovem
futura professora revela ter consciéncia das potencialidades e das dificuldades
da linguagem da Matematica. No seu entender, num caso, facilita a
comunicagdo porque se adopta uma escrita mais universalizante e economica,
mas, noutro, pode colocar dificuldades de descodifica¢do dos simbolos.

A influéncia do seu percurso escolar no desenvolvimento da sua concepcéo
de comunica¢do matematica pode ser dividida em duas partes. A primeira,
antes da entrada no ensino superior, leva Carolina, por contraposi¢do, a
defender um tipo de experiéncia de aprendizagem em que o debate ¢ uma
ideia forte. A segunda parte, j4 no ensino superior, apesar de ainda bastante
curta, revela ja alguma influéncia do curso, quando se foca no papel da
linguagem matemadtica na comunicagdo, especialmente na ciéncia
matematica, ¢ em processos matematicos como a simbolizagdo ¢ a
demonstragdo. Quanto a valoriza¢do da comunicagdo reflexiva, o estilo
adoptado nesta disciplina — muito assente no debate de ideias — pode ter dado
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algum contributo. Tendo em conta o percurso ainda curto da aluna no ensino
superior, estes resultados sfo animadores, considerando as preocupacdes de
Ponte et al. (2007a) relativamente ao impacto da formagdo nas concepcdes
dos jovens futuros professores. O confronto das suas concepc¢des sobre a
comunicagdo matematica com a pratica, que acontecera mais a frente no
curso, ¢ algo que devera ser acompanhado em estudos subsequentes.
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ANEXO

Episodio A
Professor - Nos hoje vamos falar sobre perimetros de poligonos. Ora toda a gente
sabe o que é um poligono, ndo sabe? Ora um poligono, ¢ uma figura geométrica
limitada por uma linha poligonal fechada. Por exemplo, um rectdngulo ¢ um
poligono. [Pausa] Talvez seja melhor registarem isso no caderno, para nio
esquecerem. Escrever é importante para nos ficarmos a saber as coisas bem.
Certo?
Ricardo — Escrevemos de que cor?
Professor — Tanto faz. Vamos 14, para nio atrasarmos muito. Eu dito e vocés
escrevem. [pausa] Néo é preciso escrever no quadro.
Maria — Ndo.
Professor — Escrevam 14: “Um poligono ¢ uma...”
()
Professor — Temos ai um poligono com 4 lados. Todos sabem como se chama.
José — Um quadrado.
Professor — Nao me parece, olha que ndo tem os lados todos iguais. Podemos ¢
dizer que ¢ um quadrilatero. Atencdo, que um quadrado ndo ¢ o mesmo que
quadrilatero. Qualquer poligono com quatro lados chama-se quadrilatero. Certo?
Acho melhor também registarem no vosso caderno.
()
Professor — Ora aqui temos o nosso quadrilatero. Se nés quiséssemos colocar
uma fita a volta dele, teriamos que saber o seu comprimento, ou seja, o
comprimento da linha que estd a volta. Esse comprimento chama-se perimetro.
Ok?
Alunos — Sim.
Professor — Entdo, vamos la calcular esse comprimento.
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Episédio B
Professor — Na primeira parte da aula, vocés vdo resolver em grupo um problema.
Quero que fagam um pequeno relatério que mostre como resolveram o problema.
Depois, na segunda parte, vamos discutir as vossas resolugdes e tirar conclusdes.
Elisabete — E um relatorio como o que fizemos na semana passada, em que
colocamos os esquemas e as nossas explicagdes?
Professor — Sim. Para a resolugo e relatorio vao ter 30 minutos. Vou distribuir a
tarefa. [distribui¢@o do problema].
Jodo — Podemos comegar?
Professor — Sim, s6 antes vou ler para todos em voz alta: “O pai do Miguel tem
um rolo de rede de 1,5m de altura e 40m de comprimento. Pretende construir uma
vedacdo de um terreno onde véo ser colocadas galinhas. O terreno vedado vai ter a
forma rectangular. Com a rede disponivel, qual sera a cerca que veda um terreno
maior para as galinhas andarem mais a-vontade?”. Vamos 14 resolver. Tém 30
minutos.
[Grupo 1]
Joana — Entdo, vamos 14 resolver isto. Vamos voltar a ler. Eu leio.
()
Marta — Se a rede tem 40m de comprimento, posso fazer um rectangulo 10, 10,
10, 10.
Joana — Mas isso ndo fica um rectangulo.
Marta — Nio fica? Fica. Queres que eu desenhe aqui no papel?
Joana — Isso ¢ um quadrado.
Roberto — A Joana tem razdo. Aqui diz que ¢ um rectangulo.
Marta — Mas eu acho que o quadrado é um rectangulo.
Roberto — Que confusdo — Um quadrado que ¢ um rectdngulo. Mas é quadrado e

rectangulo?
Marta — Ora, ¢ as duas coisas.
(..)

No segundo momento da aula, na apresentagdo dos trabalhos de grupo:

Professor — Manel, apresentas o que o teu grupo fez?

Manuel — No6s fizemos muitos galinheiros. Eu vou ler o que escrevemos no nosso
relatorio: Os galinheiros podem ser diferentes, uns mais esticados do que outros.
Pode ser 15,5, 15e5; 14, 6, 14, 6 ou 10, 10, 10, 10.

Jodo — Ena, ha muitos mais.

Professor — Calma, um grupo de cada vez. Manuel.

Manuel — No primeiro caso a area ¢ 75, no segundo ¢ mais, 84, ¢ no terceiro é
100 m?. Este foi o que nos deu mais. A 4rea ¢ maior ¢ as galinhas tém mais
espago.

Jodo — Nos temos mais rectangulos, mas ndo temos nenhum a dar mais do que
100.

Professor — Sera que havera rectingulos cuja area seja maior do que 100?

Maria — Essa pergunta ¢ dificil? Nds ndo temos nenhum rectdngulo maior.
Professor — Ora, neste problema estamos a trabalhar com dois conceitos
matematicos. Um que esta fixo e o outro que vai mudando. Quais sdo eles?

Silvio — O perimetro é sempre 40 ¢ a area ¢ que esta a mudar.

Professor — Mas por que ¢ que isso acontece?

()
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